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RESUMO

Diferentes perspectivas sobre a avaliagdo das instituicbes escolares vém sendo
analisadas e debatidas tanto no contexto brasileiro como no plano internacional.
Trata-se de utilizar como objeto de estudo a escola e a avaliacdo que nela e dela se
faz. Partindo-se da premissa que a avaliacdo interna da escola como processo
coletivo ndo constitui ainda uma pratica na grande maioria das instituicées escolares
e que é escassa a producdo cientifica sobre essa problemética, em especial na
literatura brasileira, propds-se esta pesquisa, cujo proposito € construir um processo
de auto-avaliacao institucional significativa e efetiva para a escola basica. Procura-se
responder a seguinte questdo norteadora: como construir um processo de auto-
avaliacdo institucional na escola basica, disponibilizando-se conceitos,
procedimentos e instrumentos analiticos inovadores e voltados ao desenvolvimento
institucional? A pesquisa teve como espaco/sujeitos da investigacdo professores,
funcionarios e pais de uma escola que oferta a Educacdo Béasica, nas modalidades
de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, localizada em municipio paranaense. O
primeiro capitulo traz a fundamentagdo tedrica sobre avaliagdo educacional,
abordando a centralidade da discussdo na contemporaneidade: a presenca do
Estado Avaliador e suas consequiéncias, e as relagdes entre escola, curriculo e
avaliacdo. Para aprofundar o entendimento das concepcdes de avaliacdo
educacional e suas relacdes com 0s contextos sociais, politicos e econdmicos,
aborda-se no segundo capitulo a evolucdo das concepcbes de avaliacdo, os
espacos epistemoldgicos nos quais as investigacdes avaliativas se assentam e a
importancia da coeréncia no desenvolvimento da avaliacdo da e na escola. No
terceiro capitulo reflete-se sobre os pressupostos tedrico-praticos de um processo de
auto-avaliacdo da escola construido coletivamente. A pesquisa-acao institucional,
opcdo metodoldgica adotada, e os procedimentos da analise documental, do diario
de pesquisa, do grupo focal e o questionario compéem o quarto capitulo. Para a
apresentacdo das respostas das questdes fechadas dos questionérios, os dados
foram tabulados e organizados em tabelas e graficos. As respostas das questdes
abertas e das discussdes transcritas dos grupos focais basearam-se no software
qualiguantisoft, programa desenvolvido para o procedimento metodoldgico do
Discurso do Sujeito Coletivo — DSC, que possibilitou a constru¢cdo de uma série de
discursos sinteses que compdem o quinto capitulo. Apresentados e analisados a luz
do referencial teodrico, tais discursos contribuem para a apreensao dos sentidos que
os professores, pais, alunos e funcionarios conferem as acfes educativas ao
avaliarem a escola, possibilitando assim a construgéo coletiva de um conhecimento
acerca da auto-avaliacdo. Finalmente, a pesquisa confirma que a auto-avaliacdo
pode ser desenvolvida coletivamente nas instituicbes escolares, desde que
assentada numa postura dialético-critica, tendo pessoas da comunidade escolar
como sujeitos dessa acdo. Por um lado, acredita-se que o trabalho podera contribuir
para explicitar a complexidade que envolve a construcdo de um processo de auto-
avaliacdo da escola; por outro, que ele permitird apontar caminhos para a
construcdo de uma nova cultura de avaliagdo nos espacos escolares, capaz de
viabilizar tanto o desenvolvimento profissional quanto o institucional: a auto-
avaliacdo da escola como processo construido coletivamente nas instituicées
escolares.

Palavras-chave: Avaliacdo Educacional. Auto-avaliagédo de escolas.
Desenvolvimento institucional. Grupo focal.



ABSTRACT

Different perspectives on the evaluation of schools have of late been the object of
analysis and debate in Brazil as in so many other countries. The focus in this case is
the school and the process of evaluation it undergoes both internally and externally.
Taking into account that the internal evaluation of schools, as a collective process,
does not yet constitute a standard practice in most schools, and considering in
addition that scientific literature on this theme is still scarce, especially in Brazil, the
aim of this research is to organize a significant and effective process of institutional
self-evaluation in elementary schools. The point which is addressed is how to work
out a process of institutional self-evaluation in elementary schools, by means of
concepts, procedures and innovative analytical tools, and with the ultimate aim of
achieving institutional development.The subjects of the research are teachers, school
employees and parents belonging to a public school in the state of Parana which
provides basic education at the levels of what is known in Brazil as Educacdo Basica
and Ensino Fundamental.The first chapter discusses the theoretical foundations of
educational evaluation, pointing out the centrality of this issue in our days: the
consequences of the presence of the state as an evaluator, as well as the relations
involving school, curriculum and evaluation.In order to deepen the understanding of
the conceptions of educational evaluation in relation to the social, political and
economic contexts, chapter two investigates the evolution of the conceptions of
evaluation, the epistemological areas in which the investigations on evaluation are
developed, and the importance of coherence in the development of school
evaluation.Chapter three develops a reflection on the theoretical and practical
assumptions which underly the process of school self-evaluation, as a result of a joint
enterprise and chapter four outlines the methodological procedure, which is called
“pesquisa-acao institucional” (institutional research-action) as well as the procedures
involving the documental analysis, the research record, the focal group and the
questionnaire.In order to obtain the answers to the closed questions in the
qguestionnaire, the data were tabulated and organized in tables and graphs. The
answers to the open questions and to the transcribed discussions of the focal groups
were based on the software Qualiquantisoft, a program developed for the
methodological procedure Discurso do Sujeito Coletivo — DSC (Discourse of the
Collective Subject), which enabled the construction of a series of discurse syntheses
that make up chapter five. Presented and analyzed in the light of the theoretical
framework, these pieces of discourse contribute to the apprehension of the meaning
which teachers, parents, students and school employees attribute to the educative
actions in the process of school evaluation, creating, in this sense, a colective
construction of knowledge concerning self-evaluation. Finally, the research confirms
that self-evaluation can be carried out collectively in schools when it is developed in a
dialectic-critical fashion, by people belonging to the school community. It is believed,
on the one hand, that this research will contribute to rendering explicit the complexity
involved in the construction of a process of self-evaluation in schools, and on the
other, that it will be able point to new ways for constructing a new culture in school
evaluation, capable achieving both professional and institutional development: school
self-evaluation as a collective process inside the schools themselves.

Key-words: Educational evaluation. Self-evaluation in schools. Institutional
development. Focal group.
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INTRODUCAO

Ha um lado luminoso

da escola

que importa desocultar,

pois ele faz parte integrante e
representa um ftrago

muito vincado

do quotidiano escolar.
(Joaquim Azevedo)

A proposta de realizacdo da pesquisa intitulada “Auto-avaliacdo de escolas:
processo construido coletivamente nas instituicbes escolares” nasceu de uma
trajetoria de mais de vinte anos como professora do ensino fundamental e superior,
tempo esse em que se entrelagcavam atividades de docéncia, pesquisa, extensao,
avaliacao e administracao escolar.

E importante ressaltar que a experiéncia profissional na gestio de uma
escola publica paranaense - que oferta a comunidade local a Educacao Béasica nas
modalidades de Educacao Infantil e Ensino Fundamental - foi também fundamental
para a elaboracdo deste trabalho. Ao assumir a direcdo da escola € que se pbéde

perceber a relevancia de muitas praticas e experiéncias educacionais, as quais
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mostram que € possivel construir um espaco educativo onde se podem produzir
diferentes e multiplos significados.

Desde a sua criacdo em 1993, a referida escola empreende esforgos para a
construcdo de uma proposta pedagdgica inovadora e de qualidade, capaz de romper
com a excluséo e com a concepcéo fragmentaria do conhecimento.

O carater inovador da proposta da escola foi reconhecido nacionalmente, ja
em 1994, pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acédo
Comunitaria — CENPEC, como uma dentre as dezesseis melhores propostas
educacionais do pais’.

Mais tarde, em 1998, a escola recebeu o Prémio Nacional de Referéncia em
Gestdo Escolar, promovido pela Secretaria de Estado da Educacédo do Parani —
SEED em parceria com o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo —
CONSED e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME,
ficando em quarto lugar dentre as dez escolhidas no Estado do Parana. Os diretores
dessas escolas foram na época premiados com uma viagem de estudos para 0s
Estados Unidos da América, cujo objetivo era conhecer como se efetivava a gestéo
escolar no sistema educacional americano. Essa experiéncia foi muito significativa
tanto para a formacdo pessoal desses diretores quanto para o aprimoramento dos
seus conhecimentos em gestéo escolar, na medida em que apontava a eles novas
referéncias em diferentes aspectos da realidade educacional.

Ap6s um periodo na gestdo da escola, no dia-a-dia do trabalho como
diretora, p6de-se paralelamente perceber o enorme desafio que € administrar uma
escola e, em especial a Escola Pérola?, com caracteristicas td0 singulares: o
funcionamento em tempo integral, a proposta pedagdgica em fase de implantacéo,
0s recursos humanos oriundos de trés entidades mantenedoras diferentes
(Universidade, Secretaria Municipal da Educacdo e Secretaria de Estado da
Educacéo), entre outras.

A tarefa principal, ao iniciar a administragédo da referida escola, constituiu-se
na organizacdo do espaco educativo para a efetivacdo da proposta pedagodgica.
Porém, a complexidade das relacBes cotidianas, tanto administrativo-pedagogicas

guanto relacionais, estabelecidas entre 0s sujeitos da comunidade escolar —

! Na publicacdo do CENPEC intitulada Projeto “Raizes e Asas”, a proposta da escola é apresentada e
avaliada em diferentes aspectos. Para aprofundamento, consultar o volume: Qualidade para todos: o
caminho de cada escola, CENPEC, Sao Paulo, 1994, existente nos arquivos da escola pesquisada.

2 Nome ficticio dado & escola pesquisada.
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professores, funcionarios, alunos e pais — nesse espaco educativo fora dos padrées
normais das escolas publicas, criava uma série de entraves e dificuldades, inclusive,
porque surgiam situagdes do dia-a-dia da administragdo completamente novas, que
exigiam avaliacdo, analise e decisdes muitas vezes imediatas.

N&o foi uma caminhada facil; pelo contrario, mostrou-se muito conflituosa e
dificil. Na tentativa de solucéo para as mais variadas situacdes que se apresentaram
no cotidiano do trabalho escolar, constatou-se que a falta de informacoes, reflexdes
coletivas e avaliacbes, e muitas vezes a inexisténcia de dados (tanto qualitativos
como quantitativos) referentes as diversas situacdes do processo educativo
dificultavam a analise critica e o realinhamento das acfes para a melhoria da escola
em sua totalidade.

Ainda que os processos de avaliagdo fossem bastante evidenciados na
proposta pedagogica da escola para as multiplas acdes educativas, na pratica dava-
se maior énfase aos processos de ensino-aprendizagem, porque desde a sua
implantagdo a escola adotava a avaliacdo formativa, com a utilizacdo de relatérios
individuais dos alunos para avaliar o desenvolvimento deles em relacdo aos
objetivos propostos para cada nivel ou faixa etaria. Portanto, era uma avaliacdo sem
registro de notas.

Romper uma tradicdo de avaliagdo centrada em resultados quantitativos foi e
continua sendo um dos propdésitos mais relevantes e, a0 mesmo tempo, mais
desafiadores da proposta pedagodgica da escola. Isso porque a avaliacdo qualitativa
exige um comprometimento maior com a formacédo do aluno e com 0S processos
pedagogicos/administrativos. Outros aspectos também eram analisados nos
conselhos de avaliagdo, em reunides coletivas, em assembléias, em levantamentos
escritos, porém caracterizavam-se como ac¢des mais pontuais, ocorrendo em
periodos determinados ou para atender e solucionar as questdes que emergiam das
situacdes de trabalho cotidiano, ainda sem uma visdo de integragédo e totalidade
entre os setores da instituigao.

Também como resultado das relacdes sociais cotidianas, houve uma
transformacdo na postura da pesquisadora/diretora como educadora: uma
percepcao mais refinada, mais minuciosa das préaticas administrativas e pedagdégicas

instituidas na escola levou-a a reflexdo e a conclusdo de que, apesar da existéncia,
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na época, de uma proposta pedagdgica inovadora e progressista®, da excelente
estrutura fisica da escola, do grande numero de profissionais, professores e
especialistas, nem sempre as atividades desenvolvidas estavam proporcionando os
resultados desejaveis de qualidade social®.

Tais vivéncias suscitaram questionamentos e reflexdes que despertaram na
pesquisadora o interesse em estudar questbes referentes a gestdo escolar e sua
relacdo com a qualidade da educacdo. Foi ai que ao cursar o Mestrado em
Educacdo, na Universidade Estadual de Ponta Grossa, ela desenvolveu sua
dissertacédo sobre o tema: A cultura da qualidade no processo de gestdo escolar: um
desafio contemporaneo.

Nesse trabalho de pesquisa foi realizado um estudo sobre as relagbes entre
qualidade da educacéo, qualidade de vida, administracdo educacional e qualidade
no processo de gestdo escolar. Ficou evidente a importancia da existéncia, no
interior dos espacos educativos, de quatro eixos fundamentais a construcdo da
qualidade na gestdo escolar: proposta pedagdgica, gestdo democrética, formacao
de profissionais da educacao e avaliagéo institucional.

A pesquisa revelou também que a auto-avaliacdo de escolas, ou avaliacéo
institucional interna, embora jA seja objeto de estudos e discussfes nos meios
académicos, ainda é uma pratica pouco efetivada nos espagos escolares brasileiros,

em especial na educacdo basica. Porém, € um processo necessario a analise das

¥ As teorias educacionais identificadas como progressistas, criticas ou reflexivas, que lhe encontram a
génese nos estudos heterodoxos do pensamento marxista, defendem a pratica social como ponto de
partida e de chegada da pratica educacional e postulam uma analise dinamica da relacdo sociedade-
escola. Elas adotam o método dialético como caminho investigativo para a producdo do
conhecimento. Os educadores brasileiros, sintonizados com essas concepcdes educacionais
comecaram a denunciar, por volta dos anos oitenta, as caracteristicas reprodutivistas da escola que,
aportada no paradigma tecnicista, procurava perpetuar o sistema desigual e injusto de distribuicdo do
patrimdnio cultural. BRZEZINSKI,Iria. Fundamentos socioldgicos, fungfes sociais e politicas da
escola reflexiva e emancipatéria: algumas aproximacdes. In: ALARCAO, Isabel. (org) Escola
reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

* A qualidade social reconhece a humanizagdo como ponto de partida e de chegada de toda acédo
pedagdgica, seja ela desenvolvida dentro ou fora da escola. Sendo assim, entende-se que o
humanismo é a matriz teérica fundamental da nocdo de qualidade social da educacdo. Do mesmo
modo, é base fundamental da qualidade social da educagdo a superacdo da teoria do neocapital
humano que impregna os discursos e as praticas, principalmente dos homens de negdcio, entre os
guais estdo os bem-sucedidos "homens e mulheres dos negoécios educacionais”, dos organismos
internacionais, dos burocratas governamentais e dos conservadores intelectuais. BRZEZINSKI,Iria.
Qualidade na graduacao. Disponivel em http://www.ucg.br/flash/artigos/050323graduacao.htmil.
Acesso em 13 de junho de 2006. Para aprofundamento consultar ARROYO, Miguel. Educacéo,
trabalho e teoria pedagodgica. In: FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacao e crise do trabalho: perspectiva
de final de século. Petrépolis: Vozes, 2000.
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acOes educativas e institucionais, devendo ser tomada como um de seus eixos
norteadores.

Para tanto, essa avaliacdo deve compreender as diversas dimensdes
administrativas, pedagodgicas e relacionais, o mais integradamente possivel,
possibilitando a interferéncia sobre tais realidades, no seu todo ou partes. Ela deve
priorizar as questdes que permitam uma compreensao mais ampla e articulada da
instituicdo escolar, combinando-se com a avaliagao externa.

Sabe-se que a avaliacdo institucional externa, de responsabilidade dos
organismos oficiais, € importante e necessaria tanto para a definicdo de politicas
publicas de educacdo, como para a analise dos sistemas educacionais e das
escolas. Contudo, como operagdo ocasional ndo é suficiente para a andlise e
compreensao mais ampla e articulada de todo processo educacional e do trabalho
cotidiano nas escolas.

Por estar centrada na escola, a avaliacdo interna, ou auto-avaliacdo
institucional, € um processo pelo qual a instituicdo escolar torna-se capaz de olhar
criticamente para si mesma, e que lhe permite desenvolver mecanismos para
compreender 0s problemas que enfrenta e os desafios que tem que responder a si
prépria e a sociedade.

Entretanto, ha que se considerar que na Educacdo Basica Brasileira a
avaliacdo institucional € uma discussdo recente, uma préatica ainda em construcao
ou a ser construida nos espacos escolares. Uma andlise da literatura e das praticas
de avaliacdo interna das escolas brasileiras mostra que ha poucas experiéncias no
cenario nacional, e isso evidencia que o campo da auto-avaliagdo tem sido
construido em grande medida de maneira informal e que had uma caréncia de
estudos e pesquisas na area da auto-avaliacdo da escola’.

Diante disso, a problematizacdo em torno de tal questdo tem evidenciado a
necessidade de discutir, por um lado, a importancia da avaliagcéo institucional como
processo que permeia o trabalho educativo, dando suporte ao aprimoramento do
processo de gestdo escolar; por outro, a possibilidade de institucionalizacdo de
praticas avaliativas assentadas numa politica de mudanca e desenvolvimento

institucional e da qualidade educativa, levando-se em conta a singularidade de cada

® Para aprofundamento sobre as discussdes de pesquisadores no campo da avaliacdo educacional
no Brasil consultar a cole¢do Avaliagdo: construindo o campo e a critica, organizada pelo
professor Luiz Carlos de Freitas, da Editora Komedi, 2003, em especial, o volume Avaliagdo de
escolas e universidades.
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escola, e ndo somente a obrigacdo de apresentar resultados pré-estabelecidos e/ou
estandardizados pelos organismos oficiais.

A avaliacéo institucional interna configura-se como um processo de busca da
realidade escolar, com suas tendéncias, seus conflitos, seus saberes. Pressupde a
escola querer ver-se, querer conhecer-se, promover a autoconsciéncia da instituicao.
Implica, por um lado, a compreensao do conjunto de significados e comportamentos
que a escola gera como instituicdo social, presente nos papéis, nas normas, nas
rotinas e nos ritos proprios da escola como instituicdo especifica. Por outro lado,
supde o entendimento da dindmica que ha entre as caracteristicas das estruturas
organizacionais e as atitudes e interesses, 0s papéis e 0s comportamentos dos
individuos e dos grupos presentes no espago, processo que exige o envolvimento de
multiplos sujeitos.

No entanto, para entender a importancia das interacdes que se produzem no
contexto escolar, € necessario entender as caracteristicas dessa instituicdo social
em relacdo as determinagBes da politica educacional que as diferentes e
superpostas instancias administrativas vao elaborando para acomodar as praticas
escolares as exigéncias do cenario politico e econdmico de cada época e de cada
lugar. Isso requer um esforco para compreensao das inter-relacées entre a sala de
aula, considerada como nivel micro-socioldégico; a escola enguanto
instituicdo/organizacdo, como nivel meso-sociolégico; o papel do Estado,
representado pelos sistemas educacionais/secretarias, como nivel macro
sociologico; o fenbmeno da globalizacéo e as instancias internacionais, considerado
0 nivel mega-socioldgico, e suas correspondéncias nas interagdes particulares que
definem a vida da escola.

Nessa perspectiva, a auto-avaliagdo da escola tem que trazer elementos
capazes de dar suporte as decisdes e mudancas na pratica educativa. E dinamica,
por isso tem que ganhar lugar como processo que perpassa a acao escolar,
explicitando os propdsitos da escola.

Projeto vivido, ndo apenas registrado e com fins burocraticos, essa
avaliacdo deve explicitar o conjunto de valores e compromissos estabelecidos pelos
sujeitos do espacgo escolar. Implica a decisdo da escola de tomar para si a
capacidade de intervir nos processos educativos e na producdo de conhecimento
para a melhoria continua da instituicdo, uma vez que o desenvolvimento institucional

encontra-se intimamente ligado ao desenvolvimento humano e profissional das
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pessoas que vivem a instituicdo e vice-versa; o desenvolvimento pessoal e
profissional provoca o desenvolvimento institucional. Caracteriza-se, portanto, como
um meio e ndo como um fim em si mesmo.

Todavia, had necessidade de um processo de sensibilizacdo da comunidade
escolar para que uma nova cultura de avaliacdo seja construida nas escolas, porque
ainda hoje, em nossa sociedade, a avaliagdo estd muito atrelada as questbes
punitivas, premiativas, de controle e de obrigagéo de resultados.

A avaliagdo n&do pode ser imposta nem reduzida a falsas aparéncias, mas
transformada em vontade coletiva de desenvolver a qualidade educativa. Gestores e
sujeitos escolares tém que concordar em empreender uma analise de suas praticas,
e em partilhar e explorar o conjunto de saberes existente: cientificos, da experiéncia,
dados empiricos, resultados de diferentes processos de trabalho.

Considerando que essa acepcao de avaliacdo institucional escolar como
processo coletivo ndo € ainda uma pratica na grande maioria das instituicbes
escolares e que € ainda escassa a producéo cientifica em torno dessa problematica,
em especial na literatura brasileira, € que se propds o desenvolvimento desta
pesquisa, com o proposito de construcdo de uma proposta de auto-avaliacao
institucional significativa e efetiva para a escola basica.

Alguns questionamentos percebidos em torno da tematica foram
fundamentais para desencadear o estudo:

= Como desenvolver um processo de auto-avaliacdo na escola basica?

= Como o processo de avaliacdo institucional interna da escola € entendido
pela comunidade escolar: gestores, professores, funcionarios, pais, alunos?

» Quais aspectos a comunidade escolar considera relevantes, quando
solicitados a avaliar a escola?

» Quais séo as condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento do processo de
auto-avaliacao institucional na escola basica?

= Por que as avaliagdes realizadas pelos organismos oficiais contribuem t&o

pouco para a melhoria dos processos de trabalho na escola?

As reflexdes e questionamentos, aliados a ja mencionada caminhada
profissional e aos estudos efetivados durante a realizagdo do Doutorado em
Educacéo: Curriculo, na PUC/SP, originou o tema da presente tese: Auto-avaliacéo

de escolas: processo construido coletivamente nas instituicdes escolares.



20

O desenvolvimento do trabalho efetivou-se na busca de resposta para o
problema da constru¢cdo de um processo de auto-avaliacdo institucional na escola
basica, disponibilizando-se conceitos, procedimentos e instrumentos analiticos
inovadores voltados ao desenvolvimento institucional. Partiu-se do pressuposto de
que a avaliacdo interna das instituicbes escolares € necessaria para 0
desenvolvimento institucional e, consequentemente, para a melhoria da qualidade
educativa. Portanto, considera-se a auto-avaliagdo da escola como o0 objeto deste
estudo. A pesquisa teve como espaco/sujeitos da investigacdo professores,
funcionarios e pais de uma escola que oferta a Educacédo Basica, nas modalidades
de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, localizada num municipio paranaense.

A construcdo do processo investigativo da tematica escolhida teve as
contribuicbes de Andaloussi, Afonso, Alais, Apple, Bogdan, Bonniol, Barbier,
Canario, Cappelletti, Casali, Chizzotti, Dias Sobrinho, Freire, Frigotto, Garay, Gatti,
Goéis, Gomez, Gongalvez, Hadji, Haguette, lannone, Lefevre, Lima, Morin, Noévoa,
Sacristan, Rodrigues, Santos Guerra, Saul, Simons, Thiollent e Vial, entre outros,
como referencial teorico.

O trabalho esta organizado em cinco capitulos, indicados a seguir:

O capitulo I — Avaliacdo Educacional: questdes contemporaneas — traz
reflexdes sobre a fundamentacdo tedrica da avaliacdo educacional, abordando a
centralidade da discussdo na contemporaneidade: a presenca do Estado Avaliador e
suas consequéncias. Nele se discutem as relacbes entre escola, curriculo e
avaliacdo, explicitando-se a indissociabilidade entre elas. Destaca a complexidade
da cultura escolar e dos tipos de cultura que se entrecruzam na escola: a cultura
critica, a social, a experiencial, a institucional e a académica, propostas por Peres
GoOmez.

O capitulo Il — Avaliacdo Educacional: contextos, concepcdes e relacbes —
aborda a evolucdo das concepcbes de avaliagdo de um passado recente a
atualidade, da avaliacdo como medida a avaliagdo como construcdo social,
enfatizando as relacdes com o0s contextos sociais, politicos e econédmicos. Faz uma
reflexdo sobre os espacos epistemologicos nos quais as investigacfes avaliativas

podem se assentar. Discute, com apoio em Rodrigues (1995), as trés grandes
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posturas epistemoldgicas da avaliacdo: a postura® objetivista, que concebe a
avaliacdo como técnica; a postura subjetivista, que concebe a avaliacdo como
pratica; e a posicao dialética que numa postura critica considera a avaliagdo como
praxis. Aponta para uma matriz tedrica emergente na qual o campo da avaliacdo
podera ser tratado, tendo como lugar epistemoldgico as teorias da complexidade.
Por fim, ressalta a importancia da coeréncia no desenvolvimento da avaliacdo da e
na escola.

O capitulo Il — Auto-avaliacdo de escolas: a relevancia de um processo —
trata do referencial tedrico sobre auto-avaliacdo da escola, dando énfase ao
processo de avaliacdo na postura dialético-critica, suas articulacées e influéncias na
praxis educativa. Destaca especialmente a importdncia das contribuicbes
epistemologicas para construgdo de um processo coletivo de auto-avaliagdo
institucional. Discute a importancia de se tomar a escola como objeto de estudo,
opcao caracterizada como uma abordagem meso-analitica de compreensédo e de
intervencdo nas instituicdes escolares, a qual valoriza as dimensbes contextuais e
ecoldgicas, fazendo com que as perspectivas mais gerais e mais particulares sejam
vistas em toda a sua complexidade, pelo prisma do trabalho interno das escolas.
Nesse enfoque investigativo, os elementos de mediacdo ou intermediarios revelam-
se, articulam-se e sao (re)construidos com os elementos resultantes das
focalizagGes analiticas do tipo macro e micro. Para enfatizar que a auto-avaliacéo da
escola é um processo de compreensao e de captacdo dos sentidos das relacbes e
estruturas que integram a vida total da instituicdo, o capitulo apresenta um didlogo
com os autores que o fundamentam. Propde o delineamento de um plano de auto-
avaliacdo da escola e destaca os desafios que emergem na institucionalizacao
desse processo avaliativo.

O capitulo IV — Caminhos da pesquisa: tecendo didlogos, construindo pontes
— fundamenta a opcdo metodolégica escolhida para realizagdo do trabalho.
Considerando-se o cotidiano escolar como espaco da investigacdo, optou-se pela
abordagem qualitativa, pesquisa-acao institucional, com a utilizacdo da analise
documental, do diario de pesquisa, do grupo focal e do questionario como

procedimentos metodoldgicos. Explicita-se os critérios de escolha dos sujeitos

® Os paradigmas de avaliacdo sao denominados de formas diversificadas pelos teéricos estudiosos

da &rea: modelos, abordagens, posicdes, enfoques, perspectivas, posturas. Neste trabalho, essas
palavras serdao usadas como sindnimos.
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participantes da pesquisa, da coleta e organizacdo dos dados, e da utilizacdo do
discurso do sujeito coletivo como estratégia metodolégica para organizar 0S
discursos individuais. A op¢ao por essa forma de organizacao e desenvolvimento da
pesquisa deve-se a crenca de que a andlise de um processo coletivo, como é a
caracteristica do objeto desta investigacdo, supfe necessariamente a existéncia de
uma organizacdo do tempo e do espaco que favoreca os envolvidos. Contribuiu
também para a realizacdo de uma pesquisa-acéao institucional o fato de se acreditar
que a pesquisa-acdo € auto-avaliativa, isto é, as propostas de intervencdo sao
constantemente avaliadas devido ao envolvimento ativo do pesquisador e a acéo por
parte dos sujeitos emnvolvidos no processo.

O capitulo V — Auto-avaliagdo da escola: alinhavando sentidos, produzindo
significados — apresenta uma sintese oriunda de informagfes obtidas das diferentes
fontes. O tratamento dos dados constituiu-se de momentos intensos de leitura,
discussdo e andlise, os quais, integrados e articulados, tornaram-se marcos
indispensaveis a compreensdo da trama de significados produzidos nas relactes
estabelecidas entre pesquisadora e pesquisados. Também se constituiu como um
momento especial de dialogo com o referencial tedrico adotado para apreensao dos
sentidos e significados que a comunidade escolar confere as acdes educativas, bem
como suas percepcdes sobre a instituicdo escolar em sua totalidade. Para
organizacdo e apresentacdo das respostas das questdes fechadas dos
questionarios, os dados foram tabulados e organizados em tabelas e graficos. Nas
respostas das questdes abertas e das discussdes transcritas dos grupos focais
utilizou-se o software qualiguantisoft, programa desenvolvido para o procedimento
metodolégico do Discurso do Sujeito Coletivo — DSC, o qual possibilitou a
construcdo de uma série de discursos sinteses. O processo avaliativo desencadeado
na instituicdo propiciou a construcdo coletiva de um conhecimento acerca da auto-
avaliacdo da escola. As intervencbes e acOes efetivadas ocorreram em momentos
diferenciados do processo avaliativo da escola, compondo assim a dialética evolutiva
da praxis.

Conclusdo — Sinalizando uma nova cultura de avaliacdo nas instituicdes
escolares — aponta as questbes de maior importancia desveladas no processo de
construcdo da investigacdo, as quais possibilitam afirmar que a auto-avaliacdo da
escola pode ser desenvolvida nas instituicdes escolares, desde que assentada numa

postura dialético-critica, tendo os componentes da comunidade escolar como
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sujeitos dessa acdo. Explicita a complexidade que envolve a construcdo de um
processo de auto-avaliacdo da escola e aponta caminhos para a constru¢cao de uma
nova cultura de avaliacdo nos espacos escolares, capaz de viabilizar tanto o
desenvolvimento profissional quanto o institucional: a auto-avaliagdo da escola como

processo construido coletivamente nas instituicbes escolares.
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CAPITULO |

AVALIACAO EDUCACIONAL: QUESTOES CONTEMPORANEAS

Ndo hd, em lugar nenhum,

a escola ideal.

Tenhamos em mente, com humildade,
esta premissa, sempre que
discutirmos o tema educagdo.

A escola deve também manifestar
suas eventuais crises, questionando-se
com humildade.

Sua heranga decorre de um mundo
que ja ndo existente.

Seu futuro serd determinado pelo
ritmo de sua

transformagdo.

A escola deve ser algo
permanentemente dindmico.

Deve tentar refazer-se a cada dia
sempre e sempre, mesmo ndo chegando
jamais ao porto definitivo.

(Jacques Marcovitch)

1.1 Avaliacdo educacional: a centralidade da discusséo

As discussfes teoricas em torno da avaliacdo educacional situam-se no
mesmo contexto que outras areas relacionadas as ciéncias da educacdo: em busca
de novos caminhos, novos sentidos, novas préaticas educacionais.

Dissensos e contradicdes séo inerentes aos fenbmenos sociais, e nao seria
diferente nos processos avaliativos, uma vez que a avaliacdo carrega consigo a

problematica sempre plural de valores, escolhas, significados.
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Questdes epistemoldgicas, éticas, ideoldgicas, sociais, politicas, culturais,
técnicas e de outras naturezas imprimem complexidade ao fenébmeno avaliativo. N&o
h& como compreender avaliagdo e educagcdo sem entender os fendmenos historicos
e sociais.

Uma analise mais atenta pode apontar algumas direcdes emergentes para a
avaliacdo educacional, buscando uma legitimagcdo na propria Educacdo. O campo
tedrico desenvolvido nas ultimas décadas na area de avaliacdo é denso, no sentido
de que se precisa romper com praticas avaliativas que reproduzem as
desigualdades sociais na escola e na sociedade.

No entanto, ha que se perceber uma enorme dicotomia entre a teoria
produzida e a pratica existente nos meios educacionais, em especial, em termos de
efetivacdo de posturas avaliativas mais criticas, democréaticas e emancipatorias.

Para entender essa dicotomia faz-se necessaria uma analise das atuais
politicas de avaliacdo educacional e uma compreensdo mais abrangente dos
processos sociais, visto que 0s processos avaliativos passam cada vez mais pela
referenciagdo a contextos politicos, econémicos e culturais. Isso implica uma
compreensao socioldgica da avaliacdo e do que vem ocorrendo no contexto mundial
com a educacdo, face aos fenbmenos da globalizacdo, da internacionalizacdo da
economia, da reestruturacdo produtiva e das novas relacdes de trabalho.

Os avancgos da ciéncia e da tecnologia impéem novas formas de relacdes
sociais na producdo de bens materiais. A associacdo da microeletronica a
informatizacdo, a microbiologia e a engenharia genética possibilitou a criacdo de
novos materiais e novas formas de energia que alteraram os meios e modos de
producdo, desencadeando um processo de grandes transformacdes tecnoldgicas,
com uma mudanca avassaladora na base material da sociedade, de uma tecnologia
rigida para uma tecnologia flexivel.

Tal processo de mudanca, da base técnica rigida para uma base técnica de
tecnologia flexivel, vem afetando nos ultimos anos diferentes setores da vida social e
produtiva, caracterizando essa nova fase da humanidade como da sociedade do
conhecimento.

Nesse contexto, o conhecimento passa a ser considerado a nova base
material das relagBes sociais entre povos, grupos e pessoas, em substituicdo a forca

fisica e a riqueza.
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A necessidade crescente do uso do conhecimento e da tecnologia na
producdo e na vida social supde o desenvolvimento de novas competéncias aos
trabalhadores, que vao além da memorizagédo, da repeticdo e da padronizacdo de
procedimentos, ditados pelo modelo fordista-taylorista.

[...] o modo de producdo baseado na organizacdo fordista-taylorista
mostrou-se, ao longo do século, como um dos instrumentos mais eficazes
para as empresas no aspecto competitivo, esse cenario comeca a sofrer
alteracdes no final da década de 1970 pelo uso da informatica, da
microeletrénica e das telecomunicacdes. (FELDMANN, 2003, p.141).

Sendo o conhecimento o objeto por exceléncia do trabalho educativo, novos
desafios se impdem, também, aos profissionais da educacédo e da escola. Como
espaco de conhecimento, de difusdo e criacdo do saber, a instituicdo’ escolar
precisa adequar-se a tais processos de transformacédo, para atender as demandas
do atual momento histdrico e adequar-se a nova realidade social.

O conhecimento, como nova base material das relagdes sociais, pressupde
reflexbes/acbes educativas e pedagdgicas em que participam agentes da pratica:
alunos, docentes, comunidade, partindo dos principios da socializacdo de
conhecimentos e da consequente producdo e cotidianizacdo do pensar sécio-
histérico.

Dai, o grande desafio da educacéo e da escola hoje, € incorporar a reflexdo
sobre os processos de construcéo do ser humano, do conhecimento, dos valores, da
ética e da identidade. Dessa forma, o conhecimento — objeto da educacédo e de sua
gestdo — passa a ser compreendido como producgéo, processo e constru¢do. E uma
mudanca significativa na gestao dos processos sociais.

[...] @ mudanca de eixo que ocorre na passagem do taylorismo/fordismo
para as novas formas de organiza¢cdo e gestdo dos processos sociais e
produtivos, no que diz respeito a relacdo entre homem e conhecimento, que
agora nao passa mais pelos modos de fazer, enquanto memorizacdo e
repeticdo de procedimentos relativamente rigidos e estaveis. Pelo contrario,
esta relacdo passa agora pelas atividades intelectuais, exigindo o
desenvolvimento de competéncias cognitivas que sO se desenvolvem
através de situacbes de aprendizagem que possibilitem interacao

significativa e permanente entre aluno e conhecimento, exigindo nédo sé o
trato com contetidos, mas principalmente com formas metodoldgicas que

" A nocao de instituicio é equivoca na medida em que podemos aborda-la tanto como algo que j&
esta ai quanto como algo em vias de se instituir. Ela se define, entdo, como o movimento pelo qual as
forcas sociais se materializam em formas sociais. A dinamica e a dialética do instituido
(universalidade), do instituinte (particularidade), da institucionalizag&o (singularidade) fazem dela “um
objeto flutuante no limite do real, envolto sem cessar nas ondas do imaginario”. (ARDOINO;
LOURAU, 2003, p.25-26).
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permitam a utlizagdo do conhecimento sdcio-histérico e cientifico-
tecnolégico para intervir na realidade, criando novos conhecimentos.
(KUENZER, 2002, p.5).

Tal acepcéo aponta para a necessidade de avancos tedricos e praticos em
direcdo a analise da escola e de seus processos educativos. Novos conhecimentos,
novas praticas em relagédo a gestédo, a organizacao escolar, ao curriculo, a proposta
pedagdgica, a formacdo dos professores, ao ensino, a aprendizagem, a avaliacdo
tornam-se fundamentais para dar nova fei¢cdo as instituicbes escolares.

Nessa perspectiva € que se aponta também para a necessidade de
formacao dos profissionais da educacdo: diretores, professores, funcionarios, para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que Ihes permitam compreender a
totalidade da pratica educativa. Fundamental nesse processo de formagédo € o
conhecimento do contexto histérico-institucional no qual e para o qual o profissional
atua, a fim de viabilizar efetivas intervengbes educativas que contribuam para
diminuir as desigualdades sociais, para democratizar os conhecimentos e para uma
formacao humana que possibilite a participacéo efetiva na vida social e produtiva.

Nas ultimas décadas, os estudos sobre a educacao e a escola apontam para
uma profunda crise de legitimidade da educacao escolarizada, denominada por Rui
Canério (2005) de “crise mundial da educacéo”, que pode ser entendida como “crise
da escola”, em correlacéo com a larga crise de legitimidade do Estado-providéncia.?

E um estado de dividas e incertezas, de ruptura do equilibrio decorrente do
enfrentamento da escola com o novo contexto politico, econémico, social, enfim,
com a sociedade.

Com o processo de massificacdo e democratizacdo da escola é possivel
perceber a mudanca de direcdo que marca o irreversivel rompimento do equilibrio
caracteristico da escola moderna e 0 movimento gradual, progressivo para uma

dupla perda de coeréncia dela:

Por um lado, essa perda de coeréncia é externa, na medida em que a
escola foi historicamente produzida em consonancia com um mundo que
deixou de existir [...]. Por outro lado, essa perda de coeréncia é interna, na
medida em que o funcionamento interno da escola ndo é compativel com a

® O Estado-providéncia é a forma politica dominante nos paises centrais na fase de ‘capitalismo
organizado’, constituindo, por isso, parte integrante o0 modo de regulacdo fordista. Baseia-se em
guatro elementos estruturais: um pacto entre o capital e o trabalho sob a égide do Estado, com o
objetivo fundamental de compatibilizar capitalismo e democracia; uma relagdo constante, mesmo que
tensa, entre acumulagéo e legitimacéo; um elevado nivel de despesas em investimentos e consumos
sociais; e uma estrutura administrativa consciente de que os direitos sociais sdo direitos dos cidadaos
e nao produtos da benevoléncia estatal. (SANTOS, 1993, p.43-44).
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diversidade dos publicos com que passou a estar confrontada nem com as
missdes impossiveis que Ihe séo atribuidas. (CANARIO, 2005, p.87).

Devido a perda de legitimidade da escola, na medida em faz o contrario do
gue diz, reproduzindo e/ou acentuando desigualdades sociais, emerge um abismo
cada vez maior das expectativas sociais nela depositadas e as possibilidades da sua
concretizacdo. Assim, a escola sofre um descrédito, um déficit de sentido para os
qgue nela se inserem: professores e alunos.

Canario (2005) assevera que nesse contexto de crise e mutacdo das
instancias de socializacdo, dos sistemas politicos e dos sistemas de valores, a
escola partilha de um fendmeno social de “desinstitucionalizacdo’, uma crise

institucional. Na mesma linha de pensamento, Lucia Garay argumenta que:

A crise atual da educacao e da escola é uma crise institucional, porque hoje
se rompeu e perdeu legitimidade a ordem simbdlica univoca que estruturou
as funcdes e a vida institucional da escola durante mais de um século. A
capacidade de gerar ideais educativos, constituidos em metas desejaveis
para os sujeitos da educacao, estd em déficit. Os ideais que marcavam a
identidade de ser escolar, estudante, professor e mestre estdo quebrados.
Fica a interrogacdo acerca da capacidade das instituicbes educativas de
gerar novos ideais, de promover valores que parecem deslocados pelo
império de uma racionalidade pragmatica, que nédo consegue dar sentido ao
fazer, que, pelo contrério, parece instaurar um fazer cujo sentido € excluido
pouco a pouco. (GARAY, 1998, p.132-133).

Segundo a autora, trata-se de uma crise estrutural, que afeta as fungdes e
0s papéis dos atores educativos, e os proprios fundamentos institucionais. Enquanto
instituicdes, as escolas, desenvolvem suas proprias légicas, segundo a diversidade
de funcdes que adquirem tanto para a sociedade em seu conjunto e para 0s setores
sociais que as promovem e sustentam, como para os individuos singulares que séo
seus atores, que, com suas praticas cotidianas, as constituem, sustentam e
modificam.

Devido ao rompimento da ordem simbdlica que investia as instituicoes
educativas de legitimidade e autoridade, provocado pelas mudangas estruturais
econdmicas, sociais, politicas e educativas de nossa sociedade®, advindas da crise

° Segundo Alipio Casali (2001, p.116-117), tais mudancas deslocam-se para o campo da Pedagogia: “Num movimento
analogo, a pedagogia sofreu um deslocamento: agora, do pdélo do individuo (singularidade) para um espago meso, onde as
microestruturas e macroestruturas se encontrariam para cimentar a realidade social. Um espago intermediario (COULON,
1995, p.44), onde a singularidade e a universalidade supostamente se amalgamam: o &mbito da cultura, do institucional, com
sua variedade de formas e composi¢des; o ambito das parcialidades. Nem mais a abstragdo do universal, nem a abstracdo do
individuo isolado. O lugar da educagéo agora seria o grupal, o setorial, o parcial, o segmento do todo, o espago intermediario
onde se constroem identidades com algum rosto coletivo, o multicultural. Além do individual, aquém o universal. Os temas,
abundantemente, afloram: classe, etnia, género, grupos de idade, grupos de opgao sexual [...].



29

da modernidade, das atuais politicas neoliberais que envolvem a privatizacao
crescente, a reducdo do papel do Estado no financiamento da educacdo, a
soberania do mercado, os baixos salarios, o desemprego, entre outras questdes,
esta-se diante de um paradoxo: por um lado, parece quase impossivel aos
educadores pensarem seriamente, em profundidade, e até com certo otimismo a
necessaria transformacdao institucional da educacéo e das escolas que se impde na
contemporaneidade; e por outro, a implacavel necessidade de projetar, criar,
construir, institucionalizar um novo modo de pensar a escola, pois, como afirma Rui
Canario (2005, p.61), a crise da escola exprime mais a crise do modo de pensar a

escola *°.

Nas escolas concretas, nos coletivos que as formam, essa dificuldade de
antecipar o futuro, de projetar, é a greta por onde se deixa ver a ebulicao, o
ruido da crise institucional da escola e, através dela, a profunda crise
educativa de nossa sociedade. E precisamente aqui, nas unidades
educativas concretas, onde localizamos a andlise e a intervencao
institucional como uma ferramenta privilegiada, instituinte da reflexao, da
elaboracao e producao de projetos. (GARAY, 1998, p. 134).

Admite-se que para compreender a crise da escola e analisa-la criticamente
h& que se voltar as suas origens e relagcdes com a sociedade moderna, pois é um
periodo em que geralmente tal processo nao ia além do instituido, dado que a
articulagdo da escola com a sociedade, seu desenvolvimento, autoridade e
legitimidade reconheciam uma base humano-racional absoluta, constituida em ideal
e em dever-ser. Tal postura implica(va) ndo questionar o ndo-dito, para néao
desarmar as construcdes idealizadas e dogméticas.

Ao discutir a questdo da crise do capitalismo e da educacdo Almerindo
Janela Afonso'' apodia-se no pensamento de Habermas, o qual sugere quatro
possiveis tendéncias para crise: a crise econdmica, que tem por ponto de origem o
sistema econdmico com as crises de acumulacéo; a crise de racionalidade, que se
expressa na incapacidade do sistema administrativo dar conta com sucesso dos

imperativos do sistema econdmico; a crise de legitimacéo, que se origina no sistema

' para aprofundamento, ver a obra de Rui Canario. O que é a escola? Um olhar sociolégico.
Porto: Porto Editora, 2005.

' Almerindo Janela Afonso, sociélogo e professor de Sociologia da Educacéo e Politicas Educativas
da Universidade do Minho, em Portugal, estuda as mudancas que estdo ocorrendo no campo da
avaliacdo, seja comparando projetos de varios paises, seja investigando condicionantes econémicos
e politicos, seja identificando os impactos dos projetos de avaliacdo da escola. Para maior
aprofundamento ver o livro Avaliagdo Educacional: regulacdo e emancipacdo. Cortez Editora, 2000,
originério de sua tese de doutoramento em Educacéo, defendida em julho de 1997.
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politico quando este deixa de contar com a ‘lealdade das massas’; e a crise de
motivacdo, cuja origem esta no sistema socio-cultural, interpretada como uma crise
de sentido para a vida.

O autor, estudioso na area de avaliacdo, associa os fundamentos da teoria
das crises de Habermas com as mudancas que vém ocorrendo no campo da
educacado, e em particular nos sistemas educativos em relacdo a problematica da
avaliacdo educacional. Aponta que a crise de racionalidade administrativa é oriunda
da recessdo econdmica de meados dos anos setenta, quando ha diminuicdo da
crenca dos beneficios da educacdo e da escola como igualdade de oportunidades,
instalando-se uma crise educacional nas estratégias administrativas e
organizacionais.

Tal processo desencadeou um questionamento da qualidade da escola
publica e um descrédito no sistema educacional, gerando uma crise de legitimacao
que se refletiu nas discussdes sobre o curriculo, por acreditar-se que ele podia
assumir um papel ideoldgico importante para criar uma nova base de consentimento
e coesdo sociais. Adveio dai a reivindicacdo do direito a um curriculo nacional
comum.

Quando no inicio dos anos oitenta percebeu-se que o curriculo
caracterizava-se mais como um mecanismo de diferenciagcdo social e educacional,
de perpetuacdo das desigualdades, e que ndo atendia as necessidades sociais,
adentra-se em um profundo pessimismo e desesperanca em relacdo a escola e as
perspectivas de futuro que ela parecia ndo ser capaz de atender, gerando a fase da

crise de motivagao. Nas palavras de Almerindo Afonso:

Independentemente dos sintomas especificos desta nova fase [...] terd sido
por esta altura percepcionada uma crise de motivacdo dos jovens que volta
a estimular mudancas na politica educativa visando agora, sobretudo, a
introducado de novas formas de avaliacéo, € precisamente neste periodo que
surgem os chamados records of achievement — os novos ‘registos de
avaliacdo’ que passaram a ser vistos (e propagandeados) como forma de
avaliacdo capaz de promover a motivagdo dos alunos. (AFONSO, 2000,
p.108).

A correlacdo entre as mudancas sociais e as mudancas nas politicas
educacionais revela que as tentativas de superacéo das crises geradas na educacao

e nas escolas estdo muito longe de circunscrever-se somente ao contexto escolar,
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mas resultam da interacdo dos fatores econémicos, sociais, politicos, profundamente
imbricados nas mutacdes do Estado e do capitalismo em nivel nacional e global.

A percepcéo de tais implicacdes na reformulacdo das politicas educativas e
avaliativas é essencial para compreensdo do papel da avaliacdo nas politicas
contemporaneas, porque delas decorre uma nova forma de pensar a sociedade, o
Estado, a educacao e, conseqientemente, a avaliacdo educacional.

Muitas discussbes e inquietacbes a respeito da avaliagcdo dos sistemas
escolares e da escola sao apresentadas por varios educadores, confirmando que,
atualmente, ndo sdo poucos nem simples os desafios que se impdem a avaliacdo da

educacao.

Ao voltar-se para programas, instituicdbes e projetos com nitido sentido
social e de amplo interesse, ao envolver recursos publicos e ao ser
executada por muitas pessoas, especializadas ou ndo, a avaliagdo tornou-
se declaradamente um fendmeno politico, por mais que ideologicamente se
gueira apresenta-la como exclusivamente técnica. A avaliacgdo em nossos
dias é cada vez mais assunto que interessa a toda a sociedade,
especialmente aquelas comunidades mais concernidas por seus resultados
e efeitos. Mas, atualmente, sdo os Estados os principais interessados e
aplicadores da avaliacdo, especialmente na perspectiva das reformas, do
controle e da regulagéo. Tao importante é o papel da avaliacdo do ponto de
vista politico e tdo eficiente é ela para modelar sistemas e garantir
determinadas praticas e ideologias que nenhum Estado moderno deixa de
pratica-la de modo amplo, consistente e organizado. Isto é, como politica
publica. (DIAS SOBRINHO, 2004, p.4).

Na acepcao do autor, a avaliagcdo como uma politica publica tem efeitos ndo
s6 sobre o sistema educacional — quando instrumentaliza reformas educacionais e
desencadeia mudancas nos curriculos, na gestdo educacional, nas estruturas de
poder, nas configuracdes gerais do sistema educativo, nas escolas, nas concepcdes
e prioridades da pesquisa, nas noc¢cfes de responsabilidade social — mas também
nas transformacdes desejadas para a sociedade que se quer consolidar ou construir.

De fato, as mudancas na educacdo ora sdo uma consequéncia natural das
transformacdes na sociedade e no mundo, ora uma exigéncia do novo contexto no
qual a escola precisa inserir-se. Nessa perspectiva, a educagdo — entendida como
processo amplo que se configura em funcdo do individuo e da sociedade — e o
conhecimento sdo o caminho mais estratégico da construcdo da qualidade
educativa.

Analisando a instituicdo escolar, num periodo aproximado ao anteriormente

apresentado, Franco Cambi (1999, p. 625), afirma que a escola caracterizou-se, de
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1945 até hoje, por um papel social central e por uma organizacdo cada vez mais
aberta, cada vez mais capaz de colocar-se em sintonia com uma sociedade em
transformacdo. O autor aponta que nesse periodo, nos paises socialmente mais
avancados e industrializados, a escola caracterizou-se pelo seu crescimento no
sentido social, pelo seu papel no desenvolvimento econémico, pela funcéo exercida
na ordem democratica e pelas fortes tensfes reformadoras. Ele assim sintetiza seus

argumentos:

A escola contemporanea parece assim dividida por esses quatro aspectos
problematicos que, no curso dos decénios, entrelacaram-se e acentuaram-
se de maneira variada, mas também marcharam juntos para dar a escola o
perfil complexo que Ihe é proprio nas sociedades industriais avancadas e
democraticas e para manter abertos aqueles problemas de estrutura (e
antindmicos, contraditdrios) que ainda hoje a atravessam: a oposigdo entre
escola de massa e escola de elite, entre escola de todos e escola seletiva; a
oposicdo entre escola de cultura (desinteressada) e escola
profissionalizante (orientada para um objetivo); a oposicao entre escola livre
(caracterizada pela liberdade de ensino, como quer uma instancia de
verdadeira cultura da escola) e a escola conformativa (a papéis sociais, a
papéis produtivos). Sao, justamente, problemas abertos, que ainda
caracterizardo por muito tempo a escola nos decénios vindouros (é
previsivel) e que devem ser enfrentados sem exclusivismos e sem
fechamentos, com a nitida consciéncia de que a escola contemporanea é
ainda uma escola em transformacg&o, que procura dar resposta a situacoes,
culturais e de mercado de trabalho profundamente novas, e em continuo
devenir. (CAMBI, 1999, p.628).

O enfrentamento dos efeitos provocados pelas politicas e mudancas
estruturais na sociedade e na escola contemporanea nos remete a pensar no papel
da escola na constituicdo do sujeito individual e social, observando que isso passa
necessariamente pela transformacdo e (re)construcdo dos coletivos e praticas
institucionais. “Construcdes imaginarias de cada sujeito, mas também construcdes
imaginarias compartilhadas, institucionais, da instituicdo sobre si mesma [...]
Verdadeiras teorias imaginarias, razdes coerentes de seus éxitos e fracassos”.
(GARAY, 1998, p.133).

Em tal perspectiva, os sujeitos e as instituicdes podem abrir-se a novos
pensamentos, podem ressignificar suas ac¢oes, criar novas simbolizacfes, para além
dos significados instituidos, dando novo sentido e legitimidade as funcdes da
educacao escolarizada, porque a escola tem um papel fundamental nesse processo
instituinte pelo “sentido de matriz e matrizante dos modelos de pensar, ou nao

pensar, e por sua capacidade de instaurar a cognicdo e a busca da verdade e,
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sobretudo, de abrir suas fronteiras instalando um lugar para interrogar-se,
guestionar-se a si mesma”. (GARAY, 1998, p.133).

Insere-se nesse movimento institucional e social a questdo da avaliacdo
educacional e, portanto, a avaliacdo nas e das escolas.

Ao estudar as mudancas que vém ocorrendo no campo da avaliacao,
Almerindo Afonso (2000) sugere que uma problematizacdo da relacdo da avaliacéo
com os processos de mudanca social pode ser objeto de discusséo da sociologia da
avaliacdo, com foco centrado na sua utilizagdo enquanto suporte a processos de
legitimacéo politica e de regulacdo/desregulacéo, verificaveis em diferentes niveis

societais e institucionais. O autor defende que:

O estudo da avaliacdo educacional ndo pode deixar de remeter para os
diversos e dispersos enquadramentos e regulamentacdes legais ou estatais
gue ao longo do tempo tém vindo a condicionar a escolha de diferentes
sistemas, modelos ou formas de avaliagdo — eles proprios referenciaveis a
concepcdes antropoldgicas, filosoficas ou pedagdgicas, cuja compreensao
exige o conhecimento aprofundado de periodos histéricos especificos, ou
de determinadas conjunturas politicas, sociais e econémicas. Por sua vez,
no eixo predominantemente sincronico, o estudo da avaliacdo educacional
(enquanto vetor estruturante de uma politica publica especifica como a
educacdo) ndo pode deixar de considerar as eventuais mudancas nas
formas de regulagdo social (essencialmente ao nivel do Estado, do mercado
e também da comunidade) que se véo verificando, no ambito de cada pais,
como resultado da interacdo de fatores internos e externos, e que
actualizam as fung¢@es atribuidas a essa mesma avaliacdo. (AFONSO, 2000,
p. 17).

Desde o inicio dos anos oitenta, a avaliacdo educacional vem se
constituindo um dos campos mais expressivos das politicas e reformas educativas.
Essa renovagcédo do interesse pelo campo da avaliagdo por parte dos governos

neoconservadores e neoliberais, segundo o autor, deve-se a trés razdes essenciais:

1. anecessidade que os paises tém de dispor de uma mao-de-obra qualificada;
2. a necessidade de, num clima de austeridade orcamental, melhorar a
qualidade da educacdo e da formacdo para uma melhor utilizacdo dos

recursos e diminuicdo das despesas publicas;
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3. a nova partilha de responsabilidades entre autoridades centrais e locais na
gestdo das escolas, face as politicas educacionais, com objetivos de

descentralizagéo e de desconcentragéo™?.

De certa forma, as razdes apontadas explicam o fato de a avaliacao ter
adquirido uma grande centralidade pelos organismos governamentais, com uma
crescente producdo de orientacbes por agéncias internacionais e supranacionais,
para utilizacdo de provas e testes estandartizados e padronizados com fins
comparativos, para uniformizacéo de curriculos e livros didaticos, para mudancas na
avaliacdo dos alunos. Impfe-se assim um controle sobre as escolas, sobre os
professores e sistemas educativos, subordinando-os, consequientemente, as légicas
préprias do mercado e da competitividade econémica.

Os Estados ampliaram suas ac¢des de controle e fiscalizagdo no intuito de
controlar os gastos e resultados das instituicbes e o6rgdos publicos, a fim de
assegurar mais eficiéncia e manter o controle daquilo que consideram ser qualidade.
Alguns autores'® apontam esse fendmeno como a emergéncia do “Estado

Avaliador”, expressao que significa em sentido amplo:

[...] que o Estado adoptou um ethos competitivo decalcado no que tem sido
designado por neodarwinismo social, passando a admitir a légica e a
ideologia do mercado para redefinir e reorganizar o dominio publico,
nomeadamente através da importagcdo para o campo educacional de
modelos de gestdo privada, cuja énfase é posta no que séo definidos como
resultados ou produtos da educacdo. (AFONSO, 2004, p. 17).

2 Os conceitos de descentralizacdo e desconcentracdo sdo discutidos por COSTA et al, que
conceituam o primeiro como a redistribuicdo — entre instdncias governamentais, entre poderes
estatais e entre o Estado e a sociedade — de competéncias, recursos e encargos originarios dos
organismos centrais; e, 0 segundo, como a perspectiva ou politica que tem por finalidade transferir o
espaco de decisdo do nivel central para as unidades executoras. COSTA, Vera Llcia, et al. Gestao
educacional e descentralizacdo. S&o Paulo: Cortez/ Fundagdo do Desenvolvimento Administrativo,
1997, p.21.

- A questdo da descentralizagédo coloca-se ndo como uma acao dissociada do compromisso com a
qualidade e a equidade, mas como uma possivel estratégia mediadora para o alcance dos objetivos
educacionais. A descentralizacdo constitui um movimento de recuperacdo do poder de decisado, ato
politico voltado para um fazer pedagégico consciente e compromissado. Diferente da
desconcentracdo, um mero deslocamento do centro de deciséo, sem modifica¢cdes significativas na
estrutura do sistema. MOREIRA, Ana M. de Albuquerque. A gestdo dos recursos financeiros na
escola. In: VEIGA, lima Passos (org). Escola: Espaco do Projeto Politico Pedagdgico. Campinas:
Papirus, 1998, p.164.

3 Afonso, Dias Sobrinho, Cappelletti, Bolivar, entre outros educadores, fazem referéncia ao Estado
Avaliador em suas publica¢fes sobre avaliacdo. Ver AFONSO, Almerindo Janela. Estado, mercado,
comunidade e avaliagcdo: esbo¢o para uma rearticulagéo critica. Educagéo e Sociedade, dez. 1999,
vol.20, n°. 69, p.139-164. ISSN 0101-7330.
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Para o autor ndo ha duavida de que nessa perspectiva 0s governos tratam a
educacdo escolar como uma quase-mercadoria'® que deve, necessariamente,
submeter-se as exigéncias de mercado para que tenha qualidade. Na sua acepcéao,
a avaliacdo passa a ser adotada como um pré-requisito para que sejam
implementados mecanismos de controle e de responsabilizacdo mais sofisticados ao
setor publico e, portanto, a educacéao publica.

Pelo fato de a tonica da avaliagdo no contexto do Estado Avaliador ter um
viés positivista, em outras palavras, uma preocupacdo com o produto mais que com
0 processo, fica evidente “como as mudancas nas politicas governamentais podem,
em determinadas conjunturas, resultar em mudancas nas praticas avaliativas”.
(AFONSO, 2000, p.50).

Assim, aliado a uma filosofia de mercado educacional, o Estado Avaliador
impbe a educacdo e as escolas uma politica avaliativa baseada no controle de
resultados e de prestacdo de contas a sociedade, de tal forma que os dados da
avaliacdo venham subsidiar decisfes politicas e governamentais necessarias as
reformas educativas, porque a avaliagdo € um processo profundamente politico, e
pode ser utilizada para legitimar a autoridade que a realiza, no caso o Estado.

As mudancas percebidas nas politicas avaliativas possibilitam argumentar
gue as especificidades contemporaneas nas praticas avaliativas constituem um dos

indicadores da relacdo escola e sociedade, aliado ao maior interesse dos governos

4 _ Quase mercadoria: derivado de quase-mercado: sdo mercados porque substituem o monopolio
dos fornecedores do Estado por uma diversidade de fornecedores independentes e competitivos.
Compreende a combinacdo da regulacdo do Estado com os elementos de mercado que tém a
finalidade de ampliar o controle sobre as escolas. Para aprofundamento ver AFONSO (2000, p.113-
120), capitulo Ill: Estado, mercado e avaliagdo: esboco para uma articulagéo tedrica.

- Quase-mercado: a nogdo de "quase-mercado" que tanto do ponto de vista operativo, quanto
conceitual, diferencia-se da alternativa de mercado propriamente dita, pode ser implantada no setor
publico sob a suposi¢édo de induzir melhorias. As medidas cabiveis dentro dessa logica podem ser
diversas, mas, no caso da educacdo, os mecanismos que tém evidenciado maior potencial de se
adequarem a ela sédo as politicas de avaliacdo, associadas ou ndo a estimulos financeiros. Para
aprofundamento consultar SOUZA, Sandra Zakia Lian de; OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Politicas
de avaliacdo da educacdo e quase mercado no Brasil. Educ. Sociedade Campinas, v. 24, n. 84,
2003. Disponivel em: <http://www.scielo.br/.

- Dias Sobrinho trata no artigo “Quase-mercado, quase-educacao, quase-qualidade: tendéncias e
tensdes na educacdo superior’ da nova légica da privatizacdo e do quase-mercado educacional,
reconstruindo os sentidos que essas expressdes estdo adquirindo no a&mbito das reformas gerais e no
quadro da "modernizacdo" da educacdo superior. Essas transforma¢Bes tocam a esséncia da
educacdo e modificam os sentidos da "formacéo e da "qualidade educativa”". Requerem um aumento
do poder controlador e fiscalizador do Estado e se ligam a uma nova no¢do de “"autonomia”,
subordinada a ideologia da eficiéncia e ao cumprimento de objetivos ou metas, e controlada pela
"avaliagdo”. Revista da Rede de Avaliacao Institucional da Educagéo Superior — Ano 7- numero 1(23)
- Mar/2002.
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pela avaliacdo, devido a possibilidade que tém de exercer o controle da adequacao
do nivel educacional, pelo atendimento aos interesses de mercado e pela diminuicdo

dos compromissos e responsabilidades do Estado.

1.2 Escola, curriculo e avaliagéo

Sabe-se que as escolas devem cumprir sempre uma série de funcdes de
socializacdo, de educacdo, de aprendizagem, de promocado da cidadania, de
instrucdo, de estimulacéo, de integracdo. Porém, elas estdo submetidas a pressées
sociais que expressam diferentes interesses e deparam-se constantemente com
dilemas decorrentes das politicas econdmicas, sociais e educacionais.

Ha nesse sentido uma grande contradicéo, pois se tende a:

[...] tomar a escola, o sistema escolar como um fator de mobilidade social,
guando ao contrario tudo tende a mostrar que ele é um dos fatores mais
eficazes de conservacdo social, de selecdo, pois fornece a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais e sanciona a heranca cultural e o dom
social tratado como dom natural. (BOURDIEU, 1998, p.41).

Segundo Xavier Bonal (1998), a socializacdo e o controle social eram
identificados como funcdes fundamentais do processo de transmissdo de
conhecimentos e habitos, o que d& importancia a educacédo e sua relacdo com a
totalidade social. O autor explicita que a escola é uma caixa preta que para alguns
possibilita uma mobilidade social e para outros a reproducdo das posicdes de
origem. Nessa perspectiva, a escola acaba(ou) sendo legitimadora das
desigualdades sociais existentes na sociedade: para alguns, o fracasso escolar; e
para outros, 0 sucesso escolar.

Essa realidade dos anos setenta, o ressurgimento dos marxistas e das
movimentacfes estudantis, e o fracasso das politicas de igualdade de oportunidades
possibilitam compreender o surgimento de uma sociologia critica da educacdo, em
oposic¢ao ao funcionalismo tecnoldgico.

Com as teorias da reproducdo passou-se a destacar a importancia do
conflito e da ideologia na educacédo. A tese esta centrada no pressuposto de que a
escola, longe de ser uma instituicdo ideologicamente neutra, distribui posicées

sociais em funcdo de meéritos individuais, contribuindo para um mecanismo de
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reproducdo das posi¢cdes sociais de origem dos individuos. Por isso, ha que se

concordar com Bourdieu, quando ele manifesta-se a respeito de tal problematica:

Ao atribuir aos individuos esperancas de vida escolar, estritamente,
dimensionadas pela sua posicdo na hierarquia social, e operando uma
selecdo que — sob as aparéncias da equidade formal — sanciona e consagra
as desigualdades reais, a escola contribui para perpetuar as desigualdades,
ao mesmo tempo que as legitima”.(BOURDIEU, 1998, p. 58).

Advém dai o questionamento: até que ponto o Estado institucionalizado,
adotando uma postura avaliativa baseada no controle, na medi¢do, na comparacao,
na selecdo, na certificacdo, possibilita ou proporciona o combate as desigualdades
sociais?

Tal questionamento decorre do fato de que, ao falarmos da escola e da

educacédo escolarizada, é necessario considerar-se que se esta diante de:

[...] fendmenos que ultrapassam o &mbito da transmisséo da cultura como
conjunto de significados ‘desinteressados’ que nutrem o0s curriculos
escolares. Educacdo escolar e instituices criadas para esse fim sdo as
respostas praticas a necessidades de um tipo especifico de sociedade, a
determinados modelos de vida e a uma certa hierarquia de valores.
(SACRISTAN, 1999, p.148).

Com sua estrutura, seu funcionamento, sua prética interna e o papel
designado para seus agentes, as instituicbes escolares sdo produto histérico criado
pela sedimentacdo e amalgama de idéias diversas, interesses variados e praticas
multiformes. E que na escola convivem pessoas, e pessoas de diferentes origens
sociais e culturais, com biografias e historias de vida concretas, com desejos,
aspiracdes e expectativas pessoais especificas.

Esse carater institucional, com experiéncias vividas de um grupo social,
aponta que a concepcao da cultura no processo educativo € fundamental para
compreensdao da educacdo escolarizada: esquecendo-a, estariamos falando de
acoes e praticas esvaziadas, de certa maneira, de seu sentido.

Sem conteddos culturais densos, considerados como substanciais e
relevantes, a escolaridade perde sua significacdo moderna de elevagéo dos
sujeitos e uma de suas mais fundamentais funcdes de socializacdo. O

debate essencial da educacdo €, entdo, aquele que gira em torno de qual
projeto cultural queremos que ela sirva. (SACRISTAN, 1999, p.148).
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Isso significa entender cultura’® como criacdo e producdo humana. Como
politica cultural, o curriculo € uma determinacdo da acao e da pratica social. Envolve
a construcéo de significados e valores culturais, considerando-se o carater historico,
ético e politico das a¢cdes humanas e sociais.

O campo de teorizacdo e investigacdo dos Estudos Culturais'®, que tem
como conceito unificador a idéia de ‘construcdo social’, caracterizando o objeto sob
analise como um artefato cultural, contribui para compreensdao da perspectiva

culturalista do curriculo porque procura:

[...] descrever as diversas formas de conhecimento corporificadas no
curriculo como resultado de um processo de construcdo social. [...] o
conhecimento ndo é uma revelacdo ou um reflexo da natureza ou da
realidade, mas o resultado de um processo de criacdo e interpretacao

social. (SILVA, 2004, p.135).

Na concepcao proposta, o0 autor salienta que ha estreitas conexdes entre a
natureza construida do curriculo e a producdo de identidades culturais e sociais.
Discutindo a teorizagdo critica sobre curriculo desenvolvida por Henry Giroux, — O

curriculo como politica cultural — Silva (2004) sintetiza suas idéias, ao afirmar que:

O curriculo ¢ um local onde, ativamente, se produzem e se criam
significados sociais. Esses significados, entretanto, ndo sdo simplesmente
significados que se situam no nivel da consciéncia pessoal e individual. Eles
estdo estreitamente ligados a relagBes sociais de poder e desigualdade.
Trata-se de significados em disputas, de significados que sdo impostos, mas
também contestados. Na visdo de Giroux, ha pouca diferenca entre, de um
lado, o campo da pedagogia e do curriculo e, de outro, o campo da cultura.
O que esta em jogo, em ambos, € uma politica cultural. (SILVA, 2004, p.55-
56).

> . péres Gomes afirma: Considero cultura como o conjunto de significados, expectativas e

comportamentos compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e
potencia os intercambios sociais, as produgcfes simbodlicas e materiais as realizages individuais e
coletivas dentro de um marco espacial e temporal determinado. A cultura, portanto, € o resultado da
construgéo social, contingente as condi¢cdes materiais, sociais e espirituais que dominam um espaco
e um tempo. Expressa-se em significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicdes e
objetos, sentimentos (materiais e simbdlicos) que circundam a vida individual e coletiva da
comunidade. (GOMES, 2001, p.17).

® . Segundo Marisa Vorraber Costa, os Estudos Culturais vém se caracterizando como um campo
instavel, amplo e diversificado de analises culturais. Os trabalhos nesse novo campo reconhecem as
sociedades capitalistas industriais como lugares de divisGes desiguais, no que se refere a etnia, sexo,
divisbes de geracfes e classes dentre tantas outras. A cultura € um dos principais l6cus em que sdo
estabelecidas tais divisdes, mas também em que elas podem ser contestadas. E na cultura que se da
a luta pela significacdo, na qual os grupos subordinados tentam resistir a imposicao de significados
que sustentam os interesses dos grupos dominantes. Nesse sentido, 0s textos culturais sdo muito
importantes, pois eles sao um produto social, o local onde o significado é negociado e fixado, em que
a diferenca e a identidade sao produzidas e fixadas, em que a desigualdade é gestada. (COSTA,
2002, p.138).
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Como politica cultural®’, o curriculo significa coisas diversas para pessoas e
para correntes de pensamentos diferentes, razéo pela qual ndo se pode considera-lo
um elemento inocente e neutro de transmisséo do conhecimento social: o curriculo é
um espaco de poder que reproduz culturalmente as estruturas sociais, € um
aparelho ideoldgico do Estado capitalista. Enfim, € um territério politico, resultado de
um processo sécio-historico que, indiscutivelmente, carrega consigo as marcas das
relagcdes sociais de poder presentes na sociedade contemporanea.

As teorias criticas enfatizam, portanto, que o curriculo ndo pode ser
compreendido sem uma analise das relacdes de poder nas quais ele esta envolvido.
Ja nas teorias pos-criticas consideram-se da mesma forma tais relacdes, porém o
poder torna-se descentrado, encontra-se espalhado por toda rede social, ndo sendo
o Estado seu unico centro. N&o se trata de minimizar o papel do Estado nas
relacbes de poder, mas de se insurgir contra a idéia de que o Estado seria 0 6rgao
central e Unico do poder.

Michel Foucault'® (1979) estuda o poder ndo como uma dominacao global e
centralizada, mas discute os micro-poderes relacionados com a producdo de
determinados saberes. O saber € compreendido como pratica, como acontecimento,
como dispositivo que se articula com a estrutura econdmica a partir de praticas
politicas disciplinares. Nao se considera pertinente a distincdo entre ciéncia e
ideologia, porque todo saber tem sua génese em relacbes de poder. Saber e poder
se implicam mutuamente. O saber, enquanto tal encontra-se dotado
estatutariamente, institucionalmente de determinado poder. Portanto, ele funciona na
sociedade provido de poder.

As teorias poés-criticas continuam enfatizando o papel formativo do curriculo,
entendendo-o0 como uma questdo de identidade, de saber e poder. No entanto,

nessa postura teérica:

7 _ Politica cultural: a expressdo vem sendo utilizada para referir-se as estratégias politicas

implicadas nas relacdes entre o discurso e o poder Em geral diz respeito a como as identidades e
subjetividades séo produzidas e como elas circulam nas arenas politicas, aquelas formas sociais nas
guais as pessoas se movem. A escola, o curriculo e o livro didatico sdo exemplos de arenas da
politica cultural onde os embates identitarios se dédo segundo relagcdes assimétricas de poder.
(COSTA, 2002, p. 139).

'8 _ Michel Foucault argumenta que a questao do Estado adquire grande importancia para a andlise
histdrica de como o poder pode ser tomado como explicativo da producdo de saberes, a partir das
praticas de governo, a gestdo governamental, da populagdo como seu objeto, do dispositivos de
segurancas e seus mecanismos bésicos. Para aprofundamento consultar FOUCAULT, Michel.
Microfisica do Poder, Rio de Janerio: Edi¢cdes Graal Ltda, 1979.
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[...] o conhecimento nédo é exterior ao poder, o conhecimento ndo se opde
ao poder. O conhecimento ndo é aquilo que pde em cheque o poder: o
conhecimento é parte inerente do poder. Em contraste com as teorias
criticas, as teorias pés-criticas ndo se limitam a analise do poder no campo
das relacdes econémicas do capitalismo O mapa do poder é ampliado para
incluir os processos de dominacgéo centrados na raga, na etnia, no género e
na sexualidade. (SILVA, 2004, p.149).

O curriculo nunca é uma reunido neutra de conhecimentos. A relagdo entre
escolaridade, poder politico, econdmico e cultural € parte constitutiva da propria
existéncia da escola. Compreendé-la exige olhar a escola e o curriculo de forma que
ndo permanecam invisiveis as conexfes entre o que se faz nas instituicbes
escolares, enquanto educadores e educandos, e as relagdes mais amplas de poder,
porque:

[...] os saberes cientificamente credenciados (universais), que circulam no
interior da comunidade cientifica, sdo vinculados, por origem e por destino,
aos saberes culturais (parciais) que circulam no interior dos diversos grupos
sociais, incluida a escola [grifos nossos], e vinculados igualmente aos
saberes produzidos e apropriados pelos individuos (singulares). [...] A
educacdo ndo tem e nao pode ter um continente soélido para suas acoes.
Seu espaco proprio € um certo campo dindmico de forcas interativas,
sempre tenso e sujeito a reacomodacdes. (CASALI, 2001, p.109 -110).

Héa que se reconhecer, portanto, que a visdo do curriculo como cultura da
escola rejeita a visdo convencional que o vé como um veiculo de transmissédo do
conhecimento. Entdo, é aqui o espaco de politica cultural, em que, efetivamente, se
criara e produzira cultura, constituindo-se um terreno de construcao e producao de
significacdes. Parafraseando Casali (2001, p.109), ha uma indissociabilidade
epistemoldgica e ética entre o singular, parcial e universal, que tem conseqiiéncias
diretas sobre as préaticas pedagogicas desenvolvidas na escola; logo, sobre o
curriculo.

A concepcdo de curriculo baseada em trés elementos integradores da
concretizacdo da realidade curricular como cultura da escola — conteudos, formatos
e condi¢cBes — define o “curriculo como o projeto seletivo de cultura, cultural, social,
politica e administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar e que
se torna realidade dentro das condicBes da escola tal como se acha configurada”.
(SACRISTAN, 1998, p.34).

Interpretando a definicdo, pode-se dizer que o curriculo €, antes de tudo,

uma selecdo de conteudos culturais que integram o projeto educativo da escola,
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indo além de uma simples selecdo de conhecimentos pertencentes aos diversos
ambitos do saber elaborado.

As condi¢cdes politicas, administrativas e institucionais possibilitam a
realizacdo do curriculo. A filosofia curricular ou orientacdo teorica, sustentada por
uma série de posicoes filosoéficas, epistemoldgicas, cientificas, pedagodgicas e de
valores sociais, levam a uma determinada concepcao de curriculo, que condiciona a
pratica, reflete-se nela, ou ainda reflete o carater de totalidade que a escola deve
assumir. A classificacdo das posturas curriculares®® no campo de teorizacdo do
curriculo é feita geralmente de modo similar pelos teéricos, abrangendo desde as
mais tradicionais até as mais progressistas.

Normalmente sdo apresentados quatro tipos de ideologias curriculares:

a ideologia académico-escolar; identificada com a pedagogia
tradicional;

» a ideologia da eficiéncia social (vinculada a orientacdo chamada de
“tecnologia educativa”), que pretende qualidade da educacdo como
eficiéncia e eficiéncia como rendimento escolar;

* a ideologia do estudo da crianca (centrada na pessoa), que enfatiza a
unicidade da pessoa nos processos e mudancas individuais;

» aideologia da reconstrucéo social, que se identifica com a teoria critica
do curriculo e que associa qualidade com relevancia, centrando o
problema da relevancia em torno da demanda que fazem os setores
sociais a educacao.

Decidir-se por uma definicAo de curriculo pressupde, necessariamente,
decidir-se por uma determinada concepcdo curricular, que inclui compromissos
sociais e politicos. Uma vez tomada a deciséo, a definicdo assume significado. Ao
desenvolver a pratica, todo educador torna evidente suas opcoes, cuja efetivacao

estad no desenvolvimento do curriculo.

Toda concepc¢do curricular implica sempre uma determinada proposta
pedagodgica (uma proposta sobre o que e como se deve ensinar, aprender
ou avaliar, o papel dos diferentes sujeitos em tudo isso, seus modos de se
relacionar, etc.) e reflete uma determinada concepgéo, nao so6 do educativo,
mas do social, do politico, do cultural etc. (TORRES,1995, p.16).

9 Em SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre pratica. Porto Alegre: ArtMed, 1998,
p.38, 0 autor apresenta algumas classificacdes e faz um esboco das quatro orienta¢des basicas: o
curriculo como soma de exigéncias académicas; o curriculo: base de experiéncias; o legado
tecnoldgico e eficientista no curriculo; o curriculo como configurador da pratica.
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A tomada de posicdo implica, certamente, que, dependendo da concepcao
curricular adotada, ter-se-4 a definicdo de curriculo, representando a visdo que o
grupo de educadores tem de mundo, das pessoas e de si mesmo. A nocao de
curriculo como uma filosofia de vida em acao possibilita afirmar que todo trabalho
pedagogico € norteado pelo referencial de valores contidos na concepcéao curricular
adotada pela escola.

Trata-se de uma acepc¢do ampla de curriculo, para além de um conjunto de
contelidos disciplinares, mas como um “conjunto de saberes e procederes tedricos e
praticos, explicitos e implicitos, didaticos e organizacionais, cognitivos e
comportamentais, endégenos e exdgenos, que constituem a acao escolar cotidiana.”
(CASALL, 2001, p.109).

Na perspectiva atual, o curriculo é tido tanto como uma atividade pratica
quanto, ou até mais, do que tedrica. Nao € um elemento de ordem administrativa, e
nem unicamente pedagdgico. E, sim, um elemento central de referéncia para se
analisar o que a escola é de fato, pois nele se entrecruzam diversas praticas que a
permeiam.

[...] curriculo é a expressdo da funcdo socializadora da escola [...] € um
ponto central de referéncia na melhora da qualidade do ensino, na mudanca
das condicdes da pratica, no aperfeicoamento dos professores, na

renovacdo da instituicdo escolar em geral e nos projetos de inovagéo dos
centros escolares. (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p.32).

Portanto, o curriculo entendido como a expressao da fun¢éo socializadora da
escola engloba todo o processo educativo, as atividades programadas e
desenvolvidas. Desempenha a funcéo de explicitar os aspectos de desenvolvimento
e socializagdo dos educandos. Ao citar tais aspectos, 0 curriculo estabelece
intencdes educativas quanto ao planejamento e ao desenvolvimento do processo

ensino-aprendizagem. Logo,

[...] o curriculo ndo é pensado como uma coisa, cCOmo um programa ou
curso de estudos. Ele é considerado como um ambiente simbélico, material
e humano que é constantemente reconstruido. Esse processo de
planejamento envolve ndo apenas o técnico, mas o estético, o0 ético e 0
politico, se quisermos que ele corresponda plenamente tanto ao nivel
pessoal quanto social. (APPLE, 1997, p.210).
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Entende-se assim que o desenvolvimento do curriculo ndo acontece de
forma linear. Ele se d& através de contradicGes e conflitos, diferentes interpretacdes
e os diversos graus de aceite e rejeicdo de posturas cristalizadas. Caracteriza-se

como um processo dinamico e dialético.

O curriculo € um ambito de interacdo no qual se entrecruzam processos,
agentes e ambitos diversos, que num verdadeiro e complexo social, dao
significado pratico e real ao mesmo. Somente no marco de todas essas
interacdes podemos chegar a captar seu valor real, dai que é imprescindivel
um enfoque processual para entender a dindmica que da significado e
valores especificos a um curriculo concreto. (SACRISTAN; GOMEZ 1998,
p.129).

Na acepcdo dos autores, pode-se perceber que o curriculo é algo que se
constrdi, pois seus contetdos e formas ndo sao indiferentes aos contextos nos quais
se situa, muitos tipos de ac¢des interferem em sua configuracéao.

Concebido como praxis, o curriculo acaba sempre numa pratica pedagogica,
pois sendo a expressdo da funcdo social e cultural da escola, estd impregnado de
todo tipo de pratica escolar. O curriculo constitui-se numa confluéncia de préticas, e
€ assim definido por Sacristan (1998, p.26): “O curriculo é o cruzamento de praticas
diferentes e se converge em configurador, por sua vez de tudo o que podemos
denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas escolas.”

Em esséncia, todas as préticas e finalidades da instituicdo escolar acabam
por ter um reflexo nas linhas diretrizes do curriculo, visto que o valor da escola se
manifesta pelo que ela faz ao desenvolvé-lo. Como afirma Michael Apple (2001,
p.157): “A ‘prética’, entdo, nunca pode ser divorciada de uma visdo historica, ética e
politica, sob pena de se perder algo no processo”.

Gerar aprendizagem € o papel social da escola e é através do curriculo que
ela vai efetivar a sua funcdo como instituicdo. Para compreender a vida da escola e

seus efeitos nas novas geracoes € preciso:

[...] entender a escola como um cruzamento de culturas que provocam
tensBes, aberturas, restricbes e contrastes na construcdo de significados.
Ao interpretar os fatores que intervém na vida escolar como culturas, estou
ressaltando o carater sistémico e vivo dos elementos que influem na
determinacdo dos intercambios de significados e nas condutas dentro da
instituicdo escolar, assim como a natureza tacita, imperceptivel e pertinaz
dos influxos e elementos que configuram a cultura cotidiana. (GOMEZ,
2001, p.12).
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A percepcdo e analise das diferentes culturas que se entrecruzam no espaco
escolar levam a compreensdo do que acontece cotidianamente na escola, nas
situacdes mais diversas, e também dos seus efeitos nos pensamentos, nos
sentimentos e nas condutas dos alunos. O enfoque cultural da vida da escola e,
portanto, do curriculo, pressupde uma mudanca de perspectiva para compreensao
dos fenbmenos de socializacao e educacéo que ocorrem no cendrio escolar, porque:

A rede complexa de culturas que interagem no espacgo escolar constituem
uma rica e espessa teia de significados e de expectativas por onde transita
cada sujeito em formagdo, precisamente no periodo mais ativo na
construcdo de seus significados e de sua identidade.[...] As diferentes
culturas que se cruzam na escola sofrem, de forma indesculpavel, as
implacaveis determina¢des da complexa vida contemporanea; por isso, a
pretensdo de intervir educativamente no desenvolvimento das futuras
geracbes requer a compreensdo de influxos sutis, onipresentes e

freqlientemente invisiveis, porque fazem parte do cotidiano. (GOMEZ, 2001,
p.18).

Com o objetivo de estudar e compreender a complexidade da cultura
escolar, o autor propde a seguinte classificacdo para os tipos de culturas que se
entrecruzam no espaco escolar: critica, social, experiencial, institucional e
académica.

A cultura critica, também denominada de alta cultura ou cultura intelectual, €
aguela alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filosoficas. Compreende o
conjunto de significados e producdes que, nos diferentes ambitos do saber e do
fazer, os grupos humanos foram acumulando ao longo da histéria. “E um saber
destilado pelo contraste e escrutinio publico e sistematico, pela critica e
reformulacdo permanente. [...]. Esta cultura critica evolui e se transforma ao longo do
tempo e é diferente para os diferentes grupos humanos.” (GOMES, 2001, p.21).

A cultura social compreende o conjunto de significados e comportamentos
hegemonicos no contexto social, que é hoje formado por um contexto internacional
de intercambio e interdependéncias. Diferencia-se da cultura critica porque o0s
significados que se produzem nela ndo sofreram o contraste publico, sistematico,
critico e reflexivo; ao contrario, se difundem e se assimilam seus conteudos via
persuasao ou imposicao.

As leis de livre mercado como estrutura reguladora dos intercambios na
producdo, na distribuicio e no consumo; sua configuracdo politica como
democracias formais, como estados de direito constitucionalmente regulados; e a

avassaladora presenca dos meios de comunicacdo potenciados pelo
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desenvolvimento tecnolégico da eletrbnica vém provocando, na sociedade
contemporanea, profundas transformacfes na sua forma de viver, de produzir, de
consumir e de se relacionar. Isso implica uma redefinicdo “dos processos de
socializacdo dos cidadaos, e em relacdo aos quais a educacgédo escolar tem de
organizar especificamente sua intervencéo.” (GOMES, 2001, p.83-84).

A cultura experiencial compreende o0 conjunto de significados e
comportamentos que o0s alunos e as alunas elaboram de forma particular e
espontanea, induzidos por seu contexto, em sua vida prévia e paralela a escola. A
cultura experiencial do estudante é o reflexo da cultura social de sua comunidade, &
o reflexo de uma cultura local, construida a partir de aproximacdes empiricas e
aceitacdes sem elaboracdo critica. No entanto, e apesar de estar constituida por
esquemas de pensamento e acao fragmentada carregados de lacunas,
insuficiéncias, erros, contradicdes, mitos e preconceitos, “ela € a plataforma
cognitiva, afetiva e comportamental sobre a qual se assentam suas interpretacées
acerca da realidade, seus projetos de intervencdo nela, seus habitos essenciais e
seus comportamentos cotidianos.” (GOMES, 2001, p. 205).

A cultura institucional compreende o0 conjunto de significados e
comportamentos que a escola gera como instituicdo social, presente nos papéis, nas
normas, nas rotinas e nos ritos proprios da escola como instituicdo especifica. No
entanto, para entender a importancia das interacdes que se produzem no contexto
escolar, é necessario entender as caracteristicas dessa instituicdo social em relacao
as determinacdes da politica educativa que as diferentes e superpostas instancias
administrativas vao elaborando para acomodar as praticas escolares as exigéncias
do cenario politico e econdmico de cada época e de cada lugar.

Assim, numa perspectiva sociologica, entender a cultura institucional da
escola, requer um esfor¢co para compreensao das inter-relacées entre a sala de aula,
considerada como nivel micro-socioldgico; a escola enquanto
instituicdo/organizacdo, como nivel meso-sociolégico; o papel do Estado,
representado pelos sistemas educacionais/secretarias, como nivel macro
sociologico; o fenbmeno da globalizacéo e as instancias internacionais, considerado
0 nivel mega-sociolégico, e suas correspondéncias nas interagdes particulares que
definem a vida da escola.

De modo anéalogo, € imprescindivel compreender a dinamica entre as

caracteristicas das estruturas organizacionais e as atitudes e interesses, 0s papéis e
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0s comportamentos dos individuos e dos grupos presentes no espaco. O
desenvolvimento institucional se encontra intimamente ligado ao desenvolvimento
humano e profissional das pessoas que vivem a instituicAo e vice-versa; o0
desenvolvimento pessoal e profissional provoca o desenvolvimento institucional.
Entende-se, nessa perspectiva, o desenvolvimento institucional como sendo as
mudancas nas escolas enquanto instituicées que desenvolvem as suas capacidades
e formas de atuacdo voltadas a melhoria permanente. E facil compreender a
influéncia que essa cultura tem sobre as aprendizagens vivenciais e académicas dos
individuos nela inseridos.

A cultura académica, refletida nas definicbes que constituem o curriculo,
compreende o conjunto de significados e comportamentos cuja aprendizagem se
pretende provocar nas novas geracfes através da instituicdo escolar. Ela é

concretizada no curriculo trabalhado na escola.

O sistema educativo em seu conjunto, e a cultura académica em particular,
podem ser entendidos como uma instancia de mediacéo cultural entre os
significados, sentimentos e condutas da comunidade social e os
significados, sentimentos e comportamentos emergentes das novas
geracoes. (GOMEZ, 2001, p.261).

Quando faz referéncia ao funcionamento da cultura académica, o autor
aponta que ha trés funcdes complementares que a escola pode e deve cumprir no
cenario de socializagdo pés-moderno: a funcéo socializadora, a funcao instrutiva e a
funcao educativa.

Gbomez (ibidem) define a funcéo socializadora da escola como um processo
de socializacdo que constitui uma primeira mediacdo social no desenvolvimento
individual e na construcdo de significados, argumentando que os aspectos da cultura
contemporéanea se fazem presentes nos intercambios cotidianos fora e dentro da
escola. Ou seja, 0 processo de socializagcdo muda e se especializa na medida e no
ritmo das sutis e aceleradas transformacfes sociais, que vao condicionando as

novas geracdes na sua maneira de pensar, sentir, agir, viver e atuar.

A escola, como instituicdo social em que se encontram grupos de individuos
gue vivem em meios sociais mais amplos, exerce poderosos influxos de
socializacdo. A cultura social dominante no contexto politico e econémico a
gue pertence a escola impregna, inevitavelmente, os intercAmbios humanos
gue se produzem nela. Portanto, as contradicbes que encontramos nas
demandas divergentes daquela cultura social caracterizam também os
intercambios humanos dentro da escola. (GOMEZ, 2001, p.261).
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A segunda funcdo, denominada de funcdo instrutiva da escola, €
desenvolvida através dos processos de ensino-aprendizagem, de forma sistematica
e intencional, para aperfeicoar o processo de socializagdo espontanea, compensar
suas lacunas e deficiéncias em relagdo as desigualdades sociais, e preparar 0S

seres humanos para a convivéncia na sociedade.

No espaco de um curriculo comum de uma escola obrigatéria e gratuita,
deve-se enfrentar o desafio didatico de diversificar as orientacdes, 0s
métodos e os ritmos, de modo que os alunos que, em seus processos de
socializagdo desenvolveram atitudes, expectativas, conceitos, estratégias e
cbdigos mais pobres e distanciados da cultura publica, intelectual, possam
se incorporar a esse processo de recriar, viver, reproduzir e transforma tal
cultura. (GOMEZ, 2001, p.263).

Ja a funcéo educativa da escola se expressa quando a cultura académica
serve para que o individuo reconstrua de modo consciente seu pensamento e
atuacao, através de um processo de reflexdo critica sobre a propria experiéncia de

aprendizagem.

A funcé@o educativa da escola requer autonomia e independéncia intelectual
e se caracteriza precisamente pela analise critica dos préprios processos e
influxos socializadores, inclusive legitimados democraticamente. A tarefa
educativa da escola se propde, portanto, a utilizar o conhecimento e a
experiéncia mais depurados e ricos da comunidade humana para favorecer
o desenvolvimento consciente e autbnomo nos individuos de modos
proprios de pensar, sentir, atuar. Enfim, a potencializagdo do sujeito.
(GOMES, 2001, p.264).

Depreende-se do pensamento do autor que, por um lado, € necessario que a
instituicdo escolar rompa as barreiras artificiais entre a escola e a sociedade, e por
outro, que se comprometa com a analise e a reconstrucdo das contingéncias sociais,
constituindo-se como uma comunidade viva de aprendizagem, na qual docentes e
discentes aprendem ao mesmo tempo em que vivem e vivem a0 mesmo tempo em
que aprendem o0s aspectos mais diversos da experiéncia humana. Dessa forma, a
emergéncia e o fortalecimento do sujeito se situam como objetivo prioritario da

pratica educativa, porque:

Viver a cultura na escola, interpreta-la, reproduzi-la e recria-la, mais do que
apreendé-la academicamente, requer a mesma amplitude e flexibilidade que
a vida, isto € conceber a sala de aula como um foro aberto e democratico de
debate, contraste e recriacdo das diferentes perspectivas presentes com
maior ou menor implantacdo na comunidade multicultural da sociedade pos-
moderna. (GOMES, 2001, p.266).
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Portanto, as praticas sociais, politicas, econbmicas e culturais sao
determinantes no processo educativo e nas decisdes curriculares. Dai decorre que
as discussbes que envolvem o curriculo, na contemporaneidade, deixaram de ser
apenas técnicas; elas voltaram-se, também, para discussdes que envolvem um
carater socioldgico, politico, ético, cultural.

E pelo desenvolvimento do curriculo que se revela o valor social e cultural da
escola. As realidades do desenvolvimento curricular do ensino e aprendizagem, da
vida dos professores e alunos, da vida das escolas, tém que acontecer de forma
articulada para que as instituicbes escolares realmente funcionem.

O complexo cruzamento de culturas - critica, social, experiencial,
institucional e académica —, que se produz na escola constitui-se como responsavel
definitivo da natureza, do sentido e da consisténcia do que os alunos(as) aprendem
em sua vida escolar.

O pensamento de Paulo Freire, que tem o conceito antropologico de cultura
como um dos eixos centrais a sua epistemologia, aponta quanto é importante a
construcdo de curriculos que considerem a cultura como criacdo e producdo
humana, concepcao esta que amplia a nocao de cultura, ao néo fazer distingao entre
cultura erudita e cultura popular, conceituando cultura como resultado de qualquer
trabalho humano.

Consequentemente, faz sentido falar em cruzamento de ‘culturas’ nos
espacos escolares, para compreender a teorizacdo curricular na perspectiva
culturalista. Conclui-se, assim, que o curriculo, sob a ética cultural, é processo e é
produto do entrelagamento de ‘culturas”, sendo tecido cotidianamente pelos sujeitos
nelas inseridos e comprometidos com uma escola articulada ao projeto de
emancipacdo social. Nessa escola é possivel discutir, investigar, refletir, mas
sobretudo intervir, uma vez que esse curriculo torna-se possibilitador de uma viséo

da cultura da escola em sua dimenséao oculta e manisfesta.

Para a construcdo de um curriculo em tal perspectiva é imprescindivel
pensar a escola em sua totalidade, avaliar continuadamente as praticas escolares,
porque permeada a todas as questbes que envolvem o curriculo, a avaliagdo
educacional ndo esta alheia a concretizacdo dele, pois atua como investigadora da

pratica curricular, ligada ao tipo de tarefas em que se expressa o curriculo, a acao
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pedagogica dos professores e as acBes da escola na sua totalidade. Por

conseguinte,

[...] a avaliacao deveria referir-se a uma sociologia da organizacdo escolar e
a uma sociologia do curriculo escolar construidas segundo os mesmos
principios, [grifos nossos] a fim de que o cruzamento das diferentes
variaveis (organizacdo do estabelecimento, interpretacdo dos programas e
escolhas pedagégicas, dos professores, métodos de trabalho e resultados
dos alunos fizesse sentido. (DEROUET, 2002, p.45).

Pode-se afirmar que a avaliacio ndo € uma acdo esporadica ou

circunstancial dos professores e da instituicdo escolar, € uma prética inerente ao

processo educativo. Nesse sentido, torna-se fundamental explicitar que:

Pensar a escola leva-nos necessariamente a pensar a avaliacdo, processo
gue freqlientemente € objeto de intensos debates, dentro e fora da escola;
canaliza as atencdes dos alunos e alunas, de professores e professoras,
dos demais profissionais da equipe pedagogica e 0s responsaveis pelos
estudantes; influencia a organizagdo das praticas escolares. (ESTEBAN,
2003, p.9).

Considerando a complexidade da escola enquanto organizagdo educativa
complexa®, norteada pelos valores do dominio publico e ideais democraticos, é que
se entende que a avaliacdo ndo pode ser um instrumento de controle ou um mero
mecanismo de poder, ou processo permanente de exclusdo social. Ndo podemos
ainda considera-la como se visasse somente a objetivos administrativos e
gerencialistas, ou ainda, a objetivos de regulacdo social e de controle politico-
burocratico.

Ao contréario, a avaliagdo educacional, ainda que de diferentes objetos — a

avaliacdo das aprendizagens dos alunos, a avaliacdo curricular, a avaliacdo

20 . Almerindo Afonso define a escola plblica democratica como “uma organizacdo educativa
complexa, ndo apenas pelos seus aspectos formais, morfolégicos ou materiais, mas também (e
sobretudo) pela diversidade de fun¢des que cumpre e de desafios que tem pela frente, bem como
pela heterogeneidade e pluralidade de experiéncias e necessidades de que sédo portadores todos 0s
sujeitos que a habitam, enquanto educadores ou educandos, num tempo e espaco com uma
historicidade propria.” (Afonso, 2003, p. 43). Para aprofundamento consultar: Avaliar a escola e a
gestédo escolar: elementos para uma reflexdo critica. In: ESTEBAN, Maria Teresa. Escola, curriculo
e avaliagcdo. S&o Paulo: Cortez, 2003, p.38-56.

- Licinio Lima afirma que do ponto de vista das regras organizacionais, a escola nao € apenas um
“lécus de reproducao, mas também um locus de producgéo”, constituindo-se neste caso “como uma
instdncia (auto) organizada para a producdo de regras (ndo-formais e informais)” Para
aprofundamento ver: LIMA, Licinio C. A escola como organizacdo educativa. S&o Paulo: Cortez,
2001, p. 63-64.
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docente, a avaliacdo institucional das escolas ou, mesmo, a avaliacdo de politicas
educacionais, — deve estar voltada, sobretudo, ao desenvolvimento pessoal e
coletivo, ou seja, a servico de projetos de natureza mais emancipatoria do que
regulatoria, para que ela ndo se configure como o novo (ainda velho) mecanismo de

gestao das desigualdades sociais. Nas palavras de Michael Apple:

[...] € crucial desconstruir a falsa ‘realidade’ econdmica que vem sendo
construida por grupos economicamente poderosos em suas tentativas de
exportar a culpa pela crise econémica para as escolas e de convencer o
publico de que as escolas devem ser avaliadas apenas em termos de seus
efeitos na producdo de ‘capital humano’, Tudo isso é central na politica
cultural. (APPLE, 2001, p.177).

Para producédo da qualidade educativa desejada da escola € fundamental a
compreensao de que 0s processos avaliativos vinculam-se “a relacdo de incluséo-
exclusdo, escolar e social, e de que os modelos hegemonicos de avaliagdo estao
alinhados a concepgbes excludentes de ser humano, de relagcdes sociais, de
praticas pedagadgicas e de dinamica escola”. (ESTEBAN, 2003, p.11).

As primeiras teorias sociologicas da Educacédo ja indicavam a relevancia da
educacdo e da escola como subsistema social de aprendizagem das normas e
valores sociais em que se fundamenta a sociedade.

Nesse sentido, ha muito que aprender com a teoria sociolodgica proposta por
Bernstein (1988) para compreensdo da escola no papel de reproducéo cultural e
social. E, sobretudo, ha que se reconhecer a impossibilidade de compreender o
curriculo e a pedagogia sem uma perspectiva sociolégica.

Em sua teorizagdo sobre curriculo, 0 autor ja apontava que o conhecimento
educacional formal encontra sua realizacdo através de trés sistemas de mensagem:
o curriculo, a pedagogia e a avaliacdo. Na sua acepc¢ao, o curriculo define o que
conta como conhecimento valido, a pedagogia define o que conta como transmissao
vélida do conhecimento e a avaliacdo define o que conta como realizacdo valida
desse conhecimento da parte de quem é ensinado.

O autor insiste que ndo se podem separar questdes de curriculo de questbes
de pedagogia e avaliacdo. Dito de outra forma, ndo é possivel separar a analise do
que constitui uma organizagdo vélida do conhecimento daquilo que representa

formas validas de transmisséo e avaliagdo do conhecimento.
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Nessa mesma linha de raciocinio, Paulo Freire afirma que os sistemas de
avaliacdo pedagodgica de alunos, de professores e das escolas vém se assumindo
cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo em
passar por democraticos.

A gquestao que se coloca a nés, enquanto professores e alunos criticos, e
amorosos da liberdade ndo é naturalmente, ficar contra a avaliagdo, de
resto necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem
sendo realizada. A questdo que se coloca a nés € lutar em favor da
compreensdao e da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacao
do que fazer de sujeitos criticos a servigo por isso mesmo, da libertagéo e

ndo da domesticacdo, avaliacdo em que se estimule o falar a como caminho
do falar com. (FREIRE, 2004, p.115-116).

Dai a indissociabilidade entre as questdes de curriculo e avaliacdo, porque a
maioria das praticas escolares tém a caracteristica de estar multicontextualizadas, e
o desenvolvimento do curriculo s6 adquire significados concretos através delas.

Portanto, o curriculo envolvido pelos procedimentos de avaliacdo pode
desencadear uma dinamica de aperfeicoamento constante nas instituicbes
escolares, pois ao centrar-se na relacdo teoria-pratica, propbe o resgate de
“microespacos sociais de acdo, para neles, poder desenvolver um trabalho
libertador, como contrapeso as teorias deterministas e reproducionistas em
educacio”. (SACRISTAN, 1998, p. 52).

Paralelamente as discussdes sobre as teorias curriculares, as questdes que
envolvem o campo cientifico da avaliacdo em educacdo estdo em processo de
evolucdo, na busca de novos caminhos tanto do ponto de vista tedrico/pratico
quanto metodologico, dado que a avaliacdo € uma das &reas das ciéncias da
educacdo fundamentais para “olhar” a educacéo e a instituicdo escolar em sua
totalidade. “Quando indagamos a quem ela beneficia, a quem interessa,
guestionamos 0 ensino que privilegia. Quando vocé se pergunta como quer avaliar,
desvela sua concepgcdo de escola, de homem, de mundo, de sociedade”.
(ABRAMOWICZ, 2001, p.23).

O dialogo estabelecido com os autores possibilita afirmar que a concepcéo
de avaliacdo ndo pode ser compreendida sem a percepcdo da realidade sécio-
econdmico-cultural que a sustenta, pois é dela que se explicam as forcas
econdmico-sociais, com interesses especificos de grupo e de classe. Portanto, a

avaliacdo significa coisas diferentes, segundo enfoques e grupos de interesses,
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conforme se tenham os resultados dos processos, para que e para quem ela &
realizada.

A avaliacdo estd muito relacionada com os fins que se propdem a escola,
com a teoria curricular na qual se insere, com as politicas educacionais de cada pais
e, em ultimo extremo, com a idéia de homem e de sociedade e com os valores

subjacentes a cada sistema educacional.
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CAPITULO Il

AVALIACAO EDUCACIONAL: CONTEXTOS, CONCEPCOES E RELACOES

A histéria nos ensina que a
reconstrugdo de um caminho
implica um processo de
desconstrugdo

que ndo apaga as marcas ocultas
ou manifestas

das construgdes anteriores.
(Benno Sander)

Se analisada historicamente sob diferentes angulos e concepcoes, percebe-
se que a questdo da avaliacdo educacional vem constituindo-se numa forma de
debater os enfoques sobre a educacdo e seus horizontes na sociedade. De
conformidade com as politicas educacionais de diferentes contextos e realidades
histéricas, surgem, também, na histéria da educacao, diferentes concepc¢des sobre a
avaliacao.

Dai pode-se afirmar que a construcdo de um conceito esta sempre
relacionada com as necessidades de ajuste do ser humano a sociedade. Por
conseguinte, a avaliacdo € um termo histérico e social, tanto em sua origem como
em sua aplicacdo, uma vez que de acordo com as posturas avaliativas adotadas,
coloca no fundo, a cada enfoque e a cada contexto histérico-social, o tipo de

sociedade que ela quer servir.
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2.1 Evolucdo das concepcdes de avaliacdo: da avaliacdo como medida a

avaliacdo como construgdao social

Guba e Lincoln (1989) expressam a evolugcdo do conceito e das préticas de
avaliacdo em quatro momentos por eles designados de “quatro geracdes de
avaliacdo”. Os autores argumentam que, por um lado, os significados atribuidos a
avaliagdo nédo estavam dissociados dos contextos histdricos e sociais, dos
propoésitos que se pretendiam alcancar ou das crengas filoséficas dos envolvidos
com a concepcéao, desenvolvimento e concretizacdo das avaliacdes; e por outro, que
ao longo dos tempos as concepcdes de avaliacdo evoluiram, tornando-se mais
complexas e sofisticadas.

Na primeira geracdo, também denominada de geracdo da medida ou
geracdo da mensuracao, avaliar e medir sdo sinbnimos. A preocupacao da avaliacao
centrava-se na elaboracéo de instrumentos ou testes para verificacdo do rendimento
escolar, prevalecendo a idéia de que se tais instrumentos estivessem bem
construidos, era possivel medir com rigor e isencdo as aprendizagens escolares. A
avaliacdo nesse periodo € entendida como uma questao essencialmente técnica. Tal
concepcao tem sua procedéncia nos testes destinados a medir a inteligéncia e as
aptiddes, os quais se desenvolveram na Franca por Alfred Binet** e que vieram a dar
origem ao chamado coeficiente de inteligéncia, resultante do quociente entre a idade
mental e a idade cronoldgica das pessoas.

A necessidade de afirmacdo dos Estudos Sociais e Humanos que
comecavam a desenvolver-se na Inglaterra, nos Estados Unidos, na Alemanha e na
Franga, particularmente no contexto dos sistemas educativos e dos sistemas de
saude, foi também um dos fatores de grande influéncia nessa época. Com o0s
avancos da Matemética e das Ciéncias Experimentais, ocorridos no século XVIII e
principios do século XIX, os métodos que |hes eram proprios também passaram a
ser reconhecidos, em particular o método cientifico de origem positivista.

Como nas Ciéncias Sociais ndo havia ainda um método proprio reconhecido
para investigacdo e tratamento dos dados, pressionava-se o uso do método

experimental, no sentido de que os estudos cientificos nessa area se consolidassem

21 . e . ' .

Esse tipo de testes mentais foi largamente utilizado para fins de recrutamento, encaminhamento e
orientacdo de jovens para as forgas armadas e acabaram por se tomar cada vez mais populares nos
sistemas educativos nos primérdios do século XX.
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e tivessem mais credibilidade. Os testes e outros instrumentos destinados a medir
aptidées ou aprendizagens humanas permitiam quantificd-las, compara-las ou
ordena-las numa escala, uma vez que era possivel tratar matematicamente 0s seus
resultados. Defendia-se que seguindo o modelo cientifico obter-se-ia a credibilidade
pretendida para os estudos humanos e sociais.

Outro fator de grande influéncia para desenvolvimento e utilizacao dos testes
na educacédo foi a emergéncia do movimento da gestdo cientifica no mundo da
economia, 0 qual objetivava tornar o mais eficiente, eficaz e produtivo possivel o
trabalho dos seres humanos através de meétodos de gestdo. Frederick Taylor foi o
seu principal teoérico no periodo compreendido entre 1900 e 1930, que ficou
conhecido como a Idade da Eficiéncia e dos Testes devido a influéncia do trabalho e
das idéias de Taylor no mundo da educagéo.

Nesse periodo, 0s sistemas escolares passaram a ser comparados com as
organizacbes empresariais por muitos educadores e lideres politicos, dai a
transferéncia e incorporagdo das concepgbes essenciais do Taylorismo para a
educacao. Os testes passaram a ter papel determinante para verificar, para medir se
os sistemas educativos — as escolas — produziam bons produtos a partir da matéria
prima disponivel — os alunos. O conhecimento dos alunos € o Unico objeto da
avaliacdo, a qual é referida a uma norma ou padrdo, sendo os resultados de cada
aluno comparados com os de outros.

As concepcbes que sdo caracteristicas dessa geracdo ainda exercem
enorme influéncia nas atuais politicas e praticas educacionais. Trata-se de uma
perspectiva de avaliagdo na qual as fungOes séo por exceléncia medir, classificar,
selecionar e certificar. Em termos préticos, nas escolas e na sala de aula, pode
significar que a avaliacao se reduz a pouco mais do que a aplicacdo de um ou mais
testes e a atribuicdo de uma classificacdo em periodos determinados.

Portanto, a funcdo do avaliador era técnica nessa época, décadas de vinte e
trinta do século XX, procurando garantir a neutralidade do professor (avaliador) e
privilegiar a quantificacdo de resultados em busca da objetividade: testes e exames
eram utilizados na classificacdo, selecdo e certificacdo de alunos, a fim de
determinar-lhes o progresso e, consequentemente, a qualidade educativa.

Na segunda geracao percebeu-se que a avaliagdo centrada unicamente na

medida das aprendizagens dos alunos tinha um carater extremamente limitador para
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avaliar um sistema educativo. HA muitos outros intervenientes que tém de ser
considerados e envolvidos hum processo avaliativo, em especial o curriculo.

O investigador e avaliador norte-americano Ralph Tyler teve grande
influéncia nessa geragdo, pois foi ele quem, pela primeira vez, referiu-se a
necessidade de formularem-se objetivos para definir mais concretamente o que se
queria avaliar. Ele entendia o curriculo como um conjunto planejado e alargado de
experiéncias formativas que ocorriam no ambito escolar, cujo objetivo era contribuir
para que os alunos atingissem um conjunto de objetivos previamente definidos.

Como consequéncia de tal percepcédo, a medida deixa de ser o centro da
avaliacdo, passa a ser apenas um dos seus instrumentos, ou seja, um dos meios a
seu servico. Nessa fase, a avaliacdo centra-se nos objetivos, com a finalidade de
descrever os pontos fortes e fracos do que é avaliado, relativamente a um conjunto
de objetivos estabelecidos. Apesar de a funcdo do avaliador ainda ser bastante
técnica, ele estava muito mais voltado a descrever padrdes e critérios, sendo
caracterizado como um narrador.

O processo de avaliacdo do cumprimento ou ndo dos objetivos definidos foi
denominado por Tyler de “Avaliacdo educacional’, motivo pelo qual ele é referido
como o pai da avaliacao educacional. Pelo trabalho desenvolvido entre 1930 e 1945,
e que, ao longo de vinte e cinco anos, teve uma influéncia muito significativa na
educacao e na avaliacdo, particularmente a partir da utilizagdo de testes, a geracao
ficou conhecida como a Idade Tyleriana ou geracéo da descricéo.

A influéncia das perspectivas de Tyler € visivel em muitas das avaliacdes
desenvolvidas nos sistemas educacionais. A grande diferenca em relacdo a
concepcao anterior é o fato de se formularem objetivos comportamentais e de se
verificar se eles sdo ou nao atingidos pelos alunos, e também a preocupacdo em
conceituar o curriculo de forma mais abrangente. Porém, todas as outras
caracteristicas da avaliacdo da geracdo da medida permanecem.

A terceira geracdo, nas décadas de sessenta e oitenta, surgiu em
decorréncia das limitacdes percebidas na fase anterior. Por um lado, os objetivos em
varias situacdes ndo eram estabelecidos a priori, apresentando-se nem sempre
claros e visiveis; por outro, os programas nao podiam esperar os resultados finais
para serem avaliados em funcao de objetivos propostos. Percebeu-se a necessidade
de que as avaliacbes possibilitassem a formulacdo de juizos de valor sobre os

objetos avaliados. Dessa forma, mantendo as funcdes técnicas e descritivas das
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geracdes anteriores, os avaliadores passaram também a desempenhar o papel de
juizes. Dai que tal geracdo passa a integrar o julgamento no ato de avaliar. A
finalidade da avaliacdo nesse periodo é emitir um juizo de valor acerca do mérito
(qualidade intrinseca) ou valor (qualidade extrinseca ou contextual) de um objeto
relacionado aos objetivos

Scriven e Stake (1967) foram os precursores dessa avaliacdo. Scriven
defendia a importancia da ampliagdo do ambito avaliatério para além dos objetivos
previamente determinados; acreditava que o0s resultados secundarios e nao
previstos podiam ser mais relevantes que os previstos. O autor apresenta a distingao
entre o conceito de avaliacdo somativa, mais associada a prestacdo de contas, a
certificacdo e & selecdo, e o conceito de avaliacdo formativa?’, mais associada ao
desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens e ao acompanhamento dos
processos de ensino e de aprendizagem. Stake considerava que a avaliacao
implicava tarefas de descricdo e formulacdo de juizos de valor. Assim entendida, a
avaliacdo nao poderia ser separada de julgamento. Apesar da rejeicao desse papel
por parte de alguns estudiosos, o julgamento tornou-se fator decisivo do processo
avaliativo. Nao bastaria medir e descrever, era necessario julgar sobre todas as
dimensdes do objeto, inclusive sobre os objetivos.

E nessa perspectiva que ha uma ampliacdo da concepgéo da avaliagio, uma
vez que se propde a: — induzir e/ou facilitar a tomada de decisées que acompanham
0 ensino e as aprendizagens; — coletar informacdes além dos resultados que os
alunos obtém dos testes; — envolver os professores, 0s pais, 0s alunos e outros
intervenientes; — considerar no processo avaliativo os contextos de ensino e de
aprendizagem; — definir critérios para apreciacdo do mérito e do valor do objeto

avaliado.

22 Os conceitos de avaliacdo formativa surgem no ambito dos desenvolvimentos teéricos do

behaviorismo, sendo posteriormente integrados nos quadros conceituais de outras perspectivas
tedricas como do cognitivismo que, em muitos casos, assumiu e integrou contributos da sociologia, da
antropologia e da psicologia social, o que lhe permitiu dar outra profundidade e densidade aqueles
conceitos. Na verdade, sdo mudltiplas as diferencas de entendimento entre behavioristas e
cognitivistas acerca da avaliagcdo formativa. Os primeiros usam-na mais freqiientemente na analise de
resultados, num quadro de definicdo de objetivos muito especificos (comportamentais) e de tarefas
gue testam cada um desses objetivos, enquanto os segundos a utilizam mais na analise dos
processos de aprendizagem dos alunos num quadro de definicdo mais abrangente e integrada de
objetivos e de tarefas que avaliam um leque mais alargado e integrado de saberes. (FERNANDES,
2005, p. 59)
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No entanto, a pratica concreta dessa acepc¢ao de avaliacdo nas salas de aula
e nas escolas era (e ainda é) quase inexistente. Situava-se mais “ao nivel de
recomendacgfes decorrentes de elaboracdes tedricas em que se evidenciavam a
complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem e a necessidade de
encontrar uma avaliagdo que fosse congruente com essa mesma complexidade.”
(DOMINGUES, 2005, p.59).

Percebe-se nas trés geracdes apresentadas um processo evolutivo nas
concepcdes de avaliacdo, ao nivel dos métodos utilizados, dos objetos considerados
e de suas finalidades. De uma concepc¢ao inicial muito restrita, reducionista e
essencialmente técnica, centrada na medicdo e descricdo, evoluiu-se para uma
concepcao mais abrangente com a sistematica apreciacdo do mérito e do valor dos
objetos avaliados, que deixaram de ser exclusivamente relativas aos conhecimentos
dos alunos (aprendizagem), e passaram a incluir (ou sugerir a inclusdo) outros
objetos educacionais tais como: curriculos, programas, ensino, politicas, professores
e projetos.

A cada uma das etapas evolutivas percebe-se a incorporacdo das
concepcOes avaliativas da fase anterior: medida - descricdo - julgamento. No
entanto, segundo Fernandes (2005, p.60) as trés geracbes, no seu conjunto,
apresentam trés importantes limitagdes:

1. As avaliacbes de programas, de instituicbes ou de sistemas
educacionais tendem a retratar os pontos de vista de quem as encomenda
ou as financia que, verdadeiramente, nunca sdo considerados co-
responsaveis, ainda que também tenham relacbes e responsabilidades
diretas com objeto avaliado. Geralmente, as responsabilidades pelos
fracassos das politicas e praticas educacionais tendem a ser atribuidas aos
professores e aos alunos, desconsiderando-se outros intervenientes do
processo educativo.

2. Como os alunos vém de meios sociais e culturais cada vez mais
diversificados depara-se com a dificuldade das avaliagbes acomodarem a
pluralidade de valores e de culturas existentes nas sociedades
contemporaneas. De modo analogo, ha dificuldades daquelas abordagens
de avaliacdo em diversificar os seus procedimentos e em promoverem uma

articulacdo mais positiva e significativa com o processo de ensino e de
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aprendizagem. Tais fatores implicam a necessidade de se enfrentar essa
nova realidade no campo da avaliacéo.

3. As avaliacbes sao pouco ou nada contextualizadas, prevalecendo a
dependéncia da concepcédo de avaliagdo como medida, por acreditar-se que
seu meétodo apresenta resultados dificilmente questionaveis, se bem
utilizados. E uma perspectiva avaliativa cuja orientacdo volta-se aos
processos de quantificacdo, através da utilizacdo de instrumentos
considerados neutros, normalmente testes, que medem rigorosa e
objetivamente o que os alunos sabem. Consequientemente, ndo ha
guestionamentos aos avaliadores porque a adesdo a tal método cientifico
isenta-os de quaisquer responsabilidades, uma vez que os avaliadores sao
considerados neutros, ou ainda, dito de outra forma: ndo contaminam o

processo de avaliacdo nem sao contaminados por ele.

As trés geracdes de avaliacdo, cujas concepg¢Oes ainda prevalecem com
maior ou menor intensidade nos sistemas educacionais, estdo dependentes de
modelos tedricos que se adequam com muita dificuldade as mudancas curriculares
dos ultimos anos, as atuais caracteristicas sociais e culturais das escolas e as
exigéncias de democratiza¢céo da educacao a partir dos anos oitenta.

A constatacdo de tais limitacdes nas concepcdes e praticas de avaliacao
levaram Guba e Lincoln?® a proporem uma quarta geracéo da avaliacdo, a qual faz
uma ruptura epistemoldgica com as anteriores, por ndo estabelecer, a priori,
quaisquer parametros ou enquadramentos. Eles sdo determinados e definidos
através de um processo negociado e interativo com aqueles que de algum modo
estdo envolvidos na avaliagcdo, motivo pelo qual os autores a denominam avaliacdo
receptiva (responsive). E a geracdo de referéncia construtivista devido ndo somente
a metodologia da avaliacdo, mas também a epistemologia que Ihe é subjacente.

2 Na avaliacdo de quarta geracao, desenvolvida por Guba & Lincoln (1989), os trabalhos de Allal
(1986), de Cardinet (1986), de Abrecht (1991), de Bonniol (1989), de Berlak (1992a; 1992b), de Hadji
(1992), de De Ketele (1993), de Broadfoot (1994), de Gipps (1994), de Gipps & Stobart (2003), de
Perrenoud (1998a, 1998b, 2001, 2004) e de tantos outros tedricos e investigadores tém contribuido
para o desenvolvimento de formas de avaliagdo das aprendizagens que se configuram como
alternativas a avaliacdo predominante que Guba & Lincoln caracterizam nas trés primeiras geracoes.
(FERNANDES, 2005, p.63)



60

Emerge, assim, um novo conceito de avaliacdo cuja finalidade € conduzir a
discursos consensuais sobre o objeto de avaliacdo, originando a geracdo da
avaliacdo como negociagcédo e construcao, na qual os avaliados séo co-autores de
sua avaliacdo. A avaliacdo resulta, entdo, de um processo de negociacao entre
avaliadores e avaliados, envolvendo uma dialética continua de interacdo, analise
critica e re-andlise, esta voltada a relacdo dialética individuo/sociedade e realidade
histérica. Fundamenta-se num conjunto de principios, idéias e concepg¢fes assim

descritos:

1. Os professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e outros
intervenientes e devem utilizar uma variedade de estratégias, técnicas e
instrumentos de avaliagdo.

2. A avaliacdo deve estar integrada no processo de ensino e aprendizagem.

3. A avaliacdo formativa deve ser a modalidade privilegiada de avaliacéo,
com a funcéo principal de melhorar e de regular as aprendizagens.

4. O feedback, nas suas mais variadas formas, freqiéncias e distribuicdes,
€ um processo indispensavel para que a avaliacdo se integre plenamente
no processo do ensino-aprendizagem.

5. A avaliacéo deve servir mais para ajudar as pessoas a desenvolverem as
suas aprendizagens do que para as julgar ou classificar numa escala.

6. A avaliacdo é uma construcdo social em que sdo tidos em conta os
contextos, a negociacdo, o envolvimento dos participantes, a construcao
social do conhecimento e 0s processos cognitivos, sociais e culturais na
sala de aula.

7. A avaliacao deve utilizar métodos predominantemente qualitativos, nao se
pondo de parte a utilizagdo de métodos quantitativos.
(FERNANDES 2005, p.62-63).

No pensamento do autor a avaliagdo que se faz no dia a dia, nas salas de
aula e na escola, ndo € uma mera questao técnica ou de utilizacdo de taxonomias,
mas “a avaliagdo é uma construcdo social, € um processo desenvolvido por e para
seres humanos, que envolve valores morais e éticos, juizos e questdes de natureza
sociocultural e psicoldgica e também politicas.” (FERNANDES, 2005, p.71).

Tal acepcéo de avaliacdo, segundo Cappelletti®* (2004), caracteriza-se como
um processo de construcdo da realidade numa atribuicdo de sentidos as situacdes,
sendo influenciada por elementos contextuais diversos e pelos valores dos varios

intervenientes do processo avaliativo.

24 Professora Isabel F. Cappelletti atua no programa de Pés-Graduacdo em Educagao: Curriculo, da
PUC/SP. E integrante do Nucleo: Curriculo, Estado e Sociedade, e da Linha de Pesquisa Curriculo e
Avaliacao Educacional, desenvolvendo pesquisas na area de Avaliagdo Educacional.
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Outros autores® abordam a quest&o da avaliacéo do ponto de vista de suas
implicacdes sociais mais amplas e das relacdes entre a educacdo e a sociedade
abrangente, valendo-se, para tanto, do referencial critico-reprodutivista, da
pedagogia dos contetdos ou da perspectiva que privilegia a instituicdo e sua cultura
como fulcro de analise.

E evidente que as diferentes concepcdes e praticas de avaliacdo das quatro
geracOes apresentadas ainda coexistem em nOSsSOS espagos e tempos
educacionais. Dai concordar-se com os autores que fundamentaram a discussao,
para quem a identificacdo, explicitacdo e construcdo do conceito de avaliacdo em
educacao € uma formulacdo complexa, um ato infindavel.

Na evolucdo das concepcdes da avaliacdo educacional hd um variado
conjunto de contributos tedricos, abrigados ora na postura cognitivista, ora na
postura construtivista, que vao das teorias da comunicagcdo, sociocognitivas e
socioculturais até a psicologia social e a sociologia, além das teorias de curriculo.
Ressaltam-se, ainda, as questdes de natureza politica, ideoldgica e ética, que
evidenciam quao dificil € a construgéo tedrico/pratica do campo da avaliacao.

Nos dias atuais vive-se um periodo de transicdo no qual se colocam
novamente para avaliacdo o “problema de sua funcdo como dominio de pesquisa e
o problema do sentido de suas praticas a partir de uma interrogacao epistemoldgica
e antropolégica sobre suas intencdes: um questionamento ético e politico sobre suas
metas, sobre seu projeto.” (BONNIOL, 2001, p.348).

O conhecimento cientifico em avaliacdo continua evidentemente em
evolucéo, por meio da interagéo entre diferentes realidades sociais e educacionais, e
investigagbes empiricas que buscam compreender as relagbes de sentidos e
significados dos sujeitos que interagem na complexidade das praticas sociais.

Isso tem levado a comunidade cientifica a alguns avancos nas reflexdes
epistemoldgicas, mas ainda carentes de uma pratica cientifica que considere na
construcdo de saberes sobre a avaliacdo a realidade construida e o imaginario, a

duracdo e o simbolico, os tempos lineares e circulares, o instituido e o instituinte, o

> Ppara aprofundamento, consultar os tedricos: Ana Maria Saul (2001), Isabel Franchi Cappelletti

(2000, 2001, 2002 e 2005), José Dias Sobrinho (2002, 2003 e 2005), Ludke e Mediano(2002), Marli
André (2003), Bernadete Gatti (2005), Antonio Névoa (1992, 2006), Gimeno Sacristan (1999, 2000),
Charles Hadji (1993, 2001), Pedro Rodrigues (1995, 1999), Jean-Jacques Bonniol e Michael Vial
(2001), Almerindo Afonso (2000, 2003) e Miguel Santos Guerra (2003), entre outros.
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poder e a poténcia, a experimentacdo de problematicas de sentido e a renuncia as
certezas, a aceitacdo das oposicdes e da negociacao.

Nessa perspectiva, as praticas avaliativas construidas como problematicas
de sentidos significam que é necessario “assumir 0s problemas problematizando-os,
transformar as contradicbes em paradoxos férteis ou em sinteses interrogativas”
(BONNIOL, 2001, 357). Pressupbem também um fazer com, um envolver-se com,
um respeito & praxis?® dos outros, as suas capacidades de auto-reflexdo, auto-
avaliagdo, auto-organizacdo. Tém ainda como condigdo uma atitude includente,
tolerante, solidaria, enfim, uma atitude ética “que ndo apenas aceita, mas também
valoriza a pluralidade e a diversidade, porque plural e diversa é a condicdo humana”.
(CASALI, 2000, p.11), e porque os valores éticos sdo consubstanciais a todo
conhecimento acerca da avaliagao.

Em sintese, as concepcdes e conceitos relativos a avaliacdo educacional
pressupfem sempre um posicionamento paradigmatico, uma identificacdo do
espaco epistemoldgico no qual ela se assenta, e um questionamento continuo sobre
a visdo de homem, de mundo e de sociedade que se quer e deseja construir.

Apreende-se das reflexfes que a avaliagdo nao esta dissociada do contexto
histérico e politico-social que compdem uma sociedade, razdo pela qual se
caracterizard sempre como processo de construgdo e reconstrucdo, mas nunca

como algo pronto e acabado.

2.2 Espacos epistemolégicos da avaliacdo: natureza e evolucdo da

investigacao avaliativa

Discutidas as concepcfes de avaliacdo e as relagcdes com 0s contextos
histéricos, evidencia-se a complexidade que € explicitar o conceito de avaliagéao.
Dependendo dos fins e propésitos que se propdem as politicas educacionais,
diferentes significados e formula¢des surgem no contexto educacional.

Nesse sentido, a identificacdo do lugar epistemolégico em que a avaliacao

se insere é fundamental, pois toda avaliagdo deve dizer, explicitar de que ponto de

% A praxis é um conceito central para a educacdo. E uma atividade relativa a liberdade e as escolhas
conscientes, feitas pela interacéo dialégica e pelas mediacdes que estabelecemos com o outro, a
sociedade e o0 mundo. Segundo Paulo Freire a praxis implica a acéo e a reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo.
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vista € construida/reconstruida, a que interesses corresponde, pois, como afirma
Almerindo Afonso (2000), a avaliacdo pode ser instrumento de desenvolvimento e
emancipacgao, ou de regulacao e controle, e exclusédo social.

O lugar epistemolégico da avaliagdo € o pano de fundo para toda
investigacdo avaliativa. Por isso, ndo se pode perder de vista a complexidade
epistemoldgica e as implicacdes éticas e politicas da avaliacdo. Ou, dito de outro
modo, é preciso saber em que tipos de abordagens a avaliacdo educacional se
assenta.

Pedro Rodrigues (1995), quando discute a questdo epistemoldgica da
avaliacdo, afirma que trés grandes posturas contribuem para clarificar essa
problematica: a postura objetivista, que concebe a avaliagdo como técnica; a postura
subjetivista, que concebe a avaliacdo como pratica; e a posicdo dialética ou
interacionista, naturalista®’, que numa postura critica considera a avaliacdo como
praxis.

A epistemologia objetivista, também denominada paradigma positivista,
mecanicista ou técnico da avaliacdo, supbe que a realidade social € idéntica a
realidade fisica/natural, € “estavel constituida por fenbmenos que se repetem e que
sao independentes da vontade dos sujeitos e das suas opinides e representacdes”.
(RODRIGUES, 1995, p.96).

Nessa postura, os comportamentos e fenbmenos sociais sdo demonstraveis
por meio de dispositivos experimentais de investigacdo, o todo € igual a soma das
partes, e as variaveis e respectivas associacdes sao isolaveis do contexto. A andlise
é por simplificacdo, reducdo e generalizagdo, e 0s sujeitos tém uma posi¢cdo de
objeto em relac&o ao conhecimento.

7oA concepcao naturalista de avaliagdo € uma expressao genérica utilizada para descrever muitos
dos enfoques alternativos de avaliacdo que adquiriram relevo nos anos setenta e oitenta como reacgao
contra as formas mais tradicionais de avaliacdo que se mostravam insuficientes para a compreensao
da complexidade das reformas curriculares. Entre esses enfoques alternativos se incluem a avaliagao
holistica (MacDonald), a avaliacdo iluminadora (Parlett y Hamilton) a avaliacdo democratica
(MacDonald), a avaliacédo responsiva (Stake), a avaliacdo como critica literaria (Kelly), entre outras.

- Segundo Simons (1999, p.39): “Em comparacion com los modelos classicos, suelen ser mas
amplios (sin centrar-se necessariamente em datos numéricos), mas naturalistas (méas fundados em la
actividad del programa que en sus pretensiones) y mas adaptables (no limitados por disefis
experimentales o prévios). Es probable, por su parte, que sean, sensibles a los distintos valores de
los participantes em el programa, que adopten métodos empiricos que incluyan trabajos etnogréficos
de campo, que elaboram materiales retroinformativos enmarcaos em el lenguaje natural de los
destinatarios y que translaen el ambito del juicio formal del evaluador a los participantes.” Para
aprofundamento consultar a obra de Helen Simons: Evaluacion democratica de instituicdes
escolares. Ed. Morata. Madri: 1999, p.38-45.
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Esse modo de conceber a investigacdo institui e assenta obviamente numa
divisdo de trabalho entre investigadores e investigados, numa forma de
interacdo e numa relacdo de poder assimétricas, correlativas de uma
relacdo entre teoria e pratica perspectivada em termos de aplicacao,
autoritaria e prescritiva. (RODRIGUES, 1995, 96).

Tal postura epistemologica, que tem seus fundamentos na teoria positivista,
garante a objetividade necessaria a ciéncia e a técnica neutras e despojadas de
valores, cuja visdo de mundo organiza-se em esquemas fechados de compreensao
da realidade e se traduz por uma ética tendencialmente utilitarista, pragmatista e
individualista, fazendo crer que 0 progresso resulta mecanicamente da gestao
eficiente, do uso racional dos recursos e de técnicas quantitativas. Nessa direcéo, o

professor Dias Sobrinho manifesta-se, ao afirmar que:

[...] o paradigma mecanicista, sustentando a idéia da verdade sobre a nogéo
de neutralidade que os ndmeros, os planejamentos rigorosos e o0s
instrumentos objetivos supostamente apresentam, produz uma positivacao
do mundo, mediante as técnicas de quantificacao, de medi¢des controladas,
de comprovacdes dos resultados, da estabilizacdo e particularizacdo da
realidade, para fins de inferéncias e produgcdo de dados objetivos e
repetiveis. (COOK & REICHARDT, 1995, p. 29, apud DIAS SOBRINHO,
2003, p.12).

Informacdes cientificas precisas, claras, incontestaveis sdo os pilares desse
enfoque avaliativo, com parametros prévia e objetivamente estabelecidos e levando
em conta a relagdo custo-beneficio. Tais parametros, normas e critérios,
supostamente objetivos, ideais e abstratos, normalmente se utilizam de
procedimentos de quantificacdo de produtos, dada a necessidade de
comparabilidade, medicéo e rankings, e estdo voltados ao controle da qualidade dos
servicos e produtos educacionais, a semelhanca do que ocorre no mundo
econdmico. O controle, nessa perspectiva, se efetiva assentado na crenca de que a
avaliacao € neutra e objetiva, dado seu suposto carater técnico.

Por sua vez, o conhecimento € concebido como um processo em que
predomina a busca da objetividade e da neutralidade, propondo-se a néo
interferéncia da subjetividade, das emocdes e dos valores.

A um modo extrospectivo de producdo do conhecimento corresponde, por
seu lado, um modo extrospectivo de aquisicdo do conhecimento e uma
pedagogia da transmissdo e da modelagem, que institui e que depende de
uma relacéo pedagdgica marcadamente assimétrica, isoforma das restantes
relagbes sociais. [...] A um objetivismo axiolégico correspondem um
objetivismo epistemolégico e um objetivismo técnico, sustentaculos de uma
ética politica e pedagogia autoritarias. (RODRIGUES, 1995, p.97).
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A avaliacdo, na postura objetivista, vincula-se as ideologias do
individualismo e da competitividade, proprios de uma sociedade cujo valor central é
0 mercado, e tem sido largamente utilizada pelos governos e por agéncias nacionais
e internacionais. Mediante procedimentos de quantificacdo e comparacao,
introduzem no sistema educacional um forte componente de competitividade nos
niveis internos das instituicdes escolares e nas suas relacées com as demais.

Com uma perspectiva de compreensdo da realidade diferente daquela da
epistemologia objetivista, a postura subjetivista rejeita a identidade entre o mundo
fisico/natural e o mundo humano social, postulando a complexidade das situacdes
construidas pelos sujeitos, a partir de interesse e valores diversos.

O conhecimento ndo € neutro nessa perspectiva: é tomado como subijetivo
arcial e resultante das experiéncias e vivéncias do sujeito. A teoria tem origem na
pratica e € por ela validada, em lugar de ser a teoria a validar a pratica, como
acontece na postura objetivista.

A relacdo entre subjetividade e objetividade é explicada pelo conceito de
intencionalidade que caracteriza a abertura do sujeito em direcdo ao objeto para
apreendé-lo e dar-lhe significado. Ele tem que assumir uma posi¢cao interna de
participacdo na investigacdo ou situacao, recorrendo a introspeccdo e a reducao
fenomenolégica para compreendé-la. Privilegia-se nessa  postura, a

etnometodologia.?®

O subjetivismo epistemolégico, correlativo do subjetivismo axioldgico,
associa-se claramente a uma gestéo social negociada, participada e a uma
ética contratual. [...] O individuo, sujeito social, é sujeito na formacdo e na
avaliagdo. E ele a fonte do referencial de avaliagdo e compete-lhe participar
na organizacao, gestao, execucao e controle dos dispositivos e do processo
de avaliagdo, bem como na utilizacdo e seus resultados. (RODRIGUES,
1995, p.98-99).

A avaliacdo nessa linha epistemoldgica, segundo o autor, assume uma

funcdo de auto-regulacdo e autocontrole. Como o conflito e a negociacdo sé&o

2 As etnometodologias, segundo Casali (2006, p.1), “tém provocado uma fecunda desinstalacdo das
ciéncias e das praticas pedagogicas. Produzem questionamentos que abalam, de um lado, a
pretensao cientificista de impor um Unico padrao de racionalidade na compreensao do real, e de outro
lado, ainda mais, a pretensao pedagdgica de impor modelos padronizados de praticas de ensino-
aprendizagem. O autor propde no artigo “Saberes escolares: o singular, o particular , o universal”
uma analise dessa tenséo entre duas dimensdes dos saberes escolares: a epistemoldgica e a ética.
Para aprofundamento, consultar: http://paje.fe.usp.br/~etnomat/anais/ AlipioCasali.html - acesso em
26/10/2006.
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concebidos em termos individuais, ndo levando em conta o contexto politico e social,
a questdo da organizacdo social, na qual os sujeitos se inserem, ndo € considerada.
Pressupondo o consenso, desloca a atencdo dos conflitos e das contradicoes
presentes nas praticas institucionais, e ainda, ndo desafia nem questiona as
condicOes e as relacbes de poder existentes. Assume uma posicao de controle tdo
manipuladora e conservadora quanto a abordagem objetivista da avaliacao.

Na epistemologia dialético-critica da avaliacdo, considera-se que 0s
individuos sofrem as influéncias e determinacfes sociais externas, e que, portanto,
0S comportamentos e agcdes sociais ndo sao dependentes somente dos sujeitos e de
suas intencdes e representacées. E uma abordagem que nédo confere independéncia
ou prioridade nem a realidade objetiva nem a subjetividade, mas submete-as ao
critério da pratica social, reconhecendo sua concretude e historicidade.

A pratica social requer uma ruptura epistemolégica com o conhecimento
empirico e subjetivo. Isso implica, necessariamente, uma analise de interesses,
representacées sociais, relacbes de dominio, tendo em vista a tomada de
consciéncia desses fatores e sua superagao.

Assim como o homem e o mundo interagem no social, na histéria e na
cultura, a ciéncia e a técnica estdo mergulhadas na ideologia, os valores estdo

impregnados das contradi¢cdes sociais e de significac&o. E por isso que:

A uma visdo dialética da realidade social e da actividade axioldgica
corresponde uma visdo dialéctica da investigagcdo e do conhecimento
cientifico, a que corresponde uma pedagogia reflexiva e critica e um modo
de intervencéo social igualmente solidario e uma visédo dialéctica da relagao
teoria e pratica. (RODRIGUES, 1995, p.100-101).

Nessa visdo, sujeito do conhecimento e realidade conhecida estéo
dialeticamente relacionados: o sujeito interfere no real, mas sofre também as
determinacdes concretas dessa mesma realidade. O processo de conhecimento se
integra na praxis.

Tal paradigma assenta-se numa abordagem holista dos fendbmenos sociais
que integram idéias, crengas, regras e normas sociais, além de elementos de ordem
material. Os individuos séo sujeitos e objetos das situacdes sociais, sujeitos e
objetos do conhecimento cientifico, e tudo isso impde a necessidade de se fazer uso

também das abordagens qualitativas e intuitivas.
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Essa perspectiva defende a idéia de que, se a avaliagdo tem por objeto uma
realidade dindmica e complexa, precisa ela também ser considerada
polissémica, plurirreferencial. Entdo, s6 pode ser compreendida mais
adequadamente por meio de mdltiplos enfoques e angulos de estudos, ou
seja, por uma epistemologia da complexidade. O reconhecimento da
avaliacdo como fenbmeno plurifacetado e de responsabilidade social
significa também admitir a sua dimensdo ética, para além de sua
complexidade epistemoldgica. Atribuir valor absoluto de verdade e
objetividade aos numeros e seus efeitos de selecdo e classificagdo é querer
esconder e abafar o fato de que o campo social € penetrado de valores,
interesses e conflitos. E esse carater ético e, portanto, politico que coloca a
avaliacdo no centro das reformas e dos conflitos, pois 0 que esta em jogo e
em disputa € o modelo de sociedade. (DIAS SOBRINHO, 2004, p.13).

Avaliacdo implica complexidade. Romper com as teorias positivistas ainda
arraigadas na grande maioria das préaticas avaliativas de diferentes objetos de
investigacdo (institucional, curricular, aprendizagem, sistemas, entre outras) supde
romper com a dicotomia artificial entre teoria e pratica, e reconhecer que a teoria é
Sujeita a prova da realidade, da qual resulta como modelo explicativo dos fenbmenos
e das suas relacoes.

Saturada de técnicas e de instrumentalidade, a avaliagdo recoloca o
problema de sua funcdo como dominio e pesquisa e o problema dos
sentidos de suas praticas a partir de uma interrogacédo epistemologica e

antropolédgica sobre suas intengdes: um questionamento ético e politico
sobre suas metas, sobre seu projeto. (BONNIOL; VIAL, 2001, p. 348).

Isso significa que a avaliagcdo ndo € processo neutro e isento de valores
sociais, éticos, politicos, culturais; ao contrario, é processo complexo que produz
efeitos em todos os envolvidos em sua praxis. Nele, ha que se organizar os
conjuntos de individuos, de idéias, de acdes, de estruturas e de relacbes, na busca
de a¢Oes impregnadas de valores, de sentidos de producéo de significados.

A avaliagdo ndo pode ser concebida e realizada no vazio, “apenas por
referéncia a um conjunto de ideais tomado em si préprio, mas também por uma
referéncia aquele existente e realizado no e pelo contexto social e institucional real
em que vai ter lugar.” (RODRIGUES, 1995, p. 95).

A complexidade das situacgdes reais, repleta de contradi¢cdes, incoeréncias e
desarticulacdes, agregadas a coexisténcia e conflito das posturas epistemoldgicas
da avaliacdo — objetivista, subjetivista e dialética —, e de diferentes graus de
autonomia, competéncia e desenvolvimento humano, tem implicacées profundas no

campo educacional e, consequentemente, nos espagos escolares.



68

Ainda que cada espaco epistemoldgico tenha uma identidade no plano
paradigmatico, com definidas posi¢cées ontoldgicas, axiolégicas, éticas e politicas,
elas tém uma relacdo de interdependéncia, sado constitutivas umas das outras.
Dessa forma, os modelos e préaticas de avaliacdo terdo que ser operacionalizados
sempre em relacdo a situacao e aos contextos concretos, especificos, nos quais ela
ird se desenvolver, bem como em relacdo aos valores que eles impdem, promovem
e realizam.

No didlogo estabelecido com os autores fica evidente que a avaliacdo é
considerada como relagdes de sentido, como problematicas de sentido de inter-
relacdes e interacdes, de processos e produtos, de objetivo e subjetivo, de visivel e

invisivel, de explicito e implicito, de oposi¢des e negociacao.

A avaliacdo, como construcdo permanente e continuamente inacabada do
referente e também do sentido, sé pode ser realizada em um movimento de
perpétua ida e volta, em fungao dos artificios e manhas dos sujeitos e das
gavetas com fundo falso que se abrem lenta e bruscamente. [...] Um projeto
de avaliacdo, ao contrario do controle, € um processo infinito e, portanto,
sempre parcial, pois o sentido € questionado incessantemente, pela
evolucdo de cada situacdo. Nunca se termina de avaliar. (ARDOINO, J.
BERGER, G. apud VIAL, BONNIOL, 2001, p. 324--325).

Bonniol e Vial apontam, nessa perspectiva, uma matriz tedrica emergente,
na qual o campo da avaliagdo pode ser tratado combinando-se diferentes
abordagens e instrumentos, tendo como lugar epistemologico as teorias da

complexidade. Os autores citam duas correntes:

(...) uma versdo da complexidade no modelo dialético (p6s-hegeliano,
contemporaneo), no qual se deve identificar as oposi¢des irredutiveis entre
metas e programas, entre paradigma do controle e paradigma da avaliacéo
propriamente dita, entre informacdo e comunicacdo, entre explicacdo e
implicacdo, depois deixar fazer o trabalho da temporalidade, na
inconclusividade e na evolucéo, na opacidade e na distancia critica (Ardoino
Berger) para chegar a conviver melhor com a contradi¢do, fazendo emergir
com freqiéncia uma outra contradicdo que requer um outro ciclo de
trabalho. Por outro lado, uma versdo da complexidade em um modelo
hermenéutico em que se privilegia um trabalho da qualidade (n&o do estéo,
nem do atributo), na estima do outro; em interacdo, com a divergéncia como
valor; um trabalho sobre a mudanca, sobre o enxerto e a passagem, o
guestionamento e a regulagéo [...]. O acordo entre esse dois modelos pode
ser feito, abrindo caminho, na avaliacdo como problematiza¢géo do sentido,
na tensdo entre o sentido dado, estabelecido, como resposta a mensurar, a
verificar com gabaritos pré-estabelecidos, e o sentido elaborado
fundamentado, ou encontrado ou a ser questionado, interpretado, buscado.
(BONNIOL; VIAL, 2001, p.354).
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O que parece proposto pelos autores é que as abordagens, ainda que
distintas e contraditérias, com epistemologias divergentes, ndo se excluem
mutuamente, mas sdo complementares. Os autores em suas reflexdes séo
enféticos, quando afirmam que ndo se trata de uma simples mudanca de modelo ou
modo de avaliagcdo, ou de uma mudanca mais profunda de epistemologia. E uma
questao a ser refletida, construida, criada.

Em tal abordagem, a fonte do referencial de avaliagcdo ndo € externa nem
interna, porque nado se justifica a atribuicdo de um valor absoluto a nenhuma das
duas posturas, as quais sdo compreendidas como dois pélos de uma relacéo
dialética, sendo o referencial da avaliacdo uma co-construcdo no confronto,
transformacao e sintese das duas posi¢des. “O referencial de avaliagédo elabora-se e
reconstréi-se a medida que se desenvolve e através do préprio processo de
avaliacdo, numa ‘avaliacdo em acto 'infindavel”. (RODRIGUES, 1995, p.101-102).

Na mesma linha de pensamento, a respeito das teorias da complexidade,
Gadotti diz que complexidade e holismo sao palavras cada vez mais ouvidas nos
meios educacionais. Diversos fildsofos, intelectuais e educadores sdo apontados
como representantes desta teoria, integrando os chamados paradigmas holonémicos
(holos em grego significa todo), os quais procuram centrar-se na totalidade e
acreditam que mais que a ideologia, a utopia é a for¢ca para resgatar a totalidade do
real, a totalidade perdida.

Para os defensores desses novos paradigmas, os paradigmas classicos
identificados no positivismo e no marxismo seriam marcados pela ideologia
e lidariam com categorias redutoras da totalidade. Ao contrario, os
paradigmas holonémicos pretendem restaurar a totalidade do sujeito,
valorizando a sua iniciativa e a sua criatividade, valorizando o micro, a
complementaridade, a convergéncia e a complexidade. Para eles, os
paradigmas classicos sustentam o sonho milenarista de uma sociedade
plena, sem arestas, em que nada perturbaria um consenso sem friccfes. Ao
aceitar como fundamento da educacdo uma antropologia que concebe o
homem como um ser essencialmente contraditorial, os paradigmas

holondmicos pretendem manter, sem pretender superar, todos os elementos
da complexidade da vida. (GADOTTI, 2001, p.5).

A nova perspectiva explicitada pelo autor tem como sustentacdo um principio
unificador do saber, do conhecimento, em torno do ser humano, valorizando o seu
cotidiano, o seu vivido, o pessoal, a singularidade, o entorno, 0 acaso, e outras
categorias como decisdo, projeto, ruido, ambiglidade, finitude, escolha, sintese,

vinculo e totalidade. As categorias apontadas indicam uma tendéncia, uma
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perspectiva da educacao, e os defensores dos paradigmas holonédmicos buscam na
unidade dos contrarios e na cultura contemporanea um sinal dos tempos, uma
direcéo do futuro, denominada de pedagogia da unidade.?® (GADOTTI, 2001, p.6).
Edgar Morin (2002) explica que a nogao de complexidade dificilmente pode
ser conceitualizada, por um lado, porque esta emergindo e, por outro, porque nao
pode deixar de ser complexa. O autor propde alguns principios de inteligibilidade°
para a formulacdo de uma hipGtese de um paradigma de complexidade. Ele

argumenta que:

[...] ndo existe um paradigma da complexidade no mercado. Mas o0 que
aparece aqui e ali, nas ciéncias, € uma problematica da complexidade,
baseada na consciéncia da nao-eliminabilidade daquilo que era eliminado
na concepcdo classica da inteligibilidade; essa probleméatica deve animar
uma busca dos modos de inteligibilidade adequados a essa conjuntura.
(MORIN, 2002, p. 330).

Considerando-se a avaliacdo como um campo cheio de contradicdes e
multiplas referéncias, estudiosos dizem que ela deveria ser tratada pelas teorias da
complexidade.

Na acepcdo de Morin (2002), o pensamento complexo busca
fundamentalmente superar os paradigmas simplificadores que operam a disjuncéo
ser humano/natureza ou que reduzem o ser humano a natureza, de modo indistinto.

A complexidade se refere ao sentido de que a vida, em suas manifestacoes,

se constitui de dimensfes interconectas, definidas mutuamente nas relacoes

? Moacir Gadotti afirma que, na verdade, essas categorias ndo sdo novas na teoria da educacao,

mas hoje sao lidas e analisadas com mais simpatia do que no passado. Sob diversas formas e com
diferentes significados, elas sdo encontradas em muitos trabalhos de intelectuais, fildsofos e
educadores, de ontem e de hoje: o "sentido do outro”, a "curiosidade" (Paulo Freire), a "tolerancia"
(Karl Jaspers), a "estrutura de acolhida" (Paul Ricoeur), o "dialogo" (Martin Buber), a "autogestdo"
(Celestin Freinet, Michel Lobrot), a "desordem” (Edgar Morin), a "acdo comunicativa”, o "mundo
vivido" (Jurgen Habermas), a "radicalidade" (Agnes Heller), a "empatia" (Carl Rogers), a "questédo de
género" (Moema Viezzer, Nelly Stromquist), o "cuidado" (Leonardo Boff), a "esperanca” (Ernest
Bloch), a "alegria" (Georges Snyders), a unidade do homem contra as "unidimensionaliza¢des"
(Herbert Marcuse), etc. Evidentemente, nem todos esses autores aceitariam enquadrar-se nos
paradigmas holonémicos. Todas as classificacdes e tipologias, no campo das idéias, séo
necessariamente reducionistas. Nao se pode negar as divergéncias existentes entre eles. (GADOTTI,
2001, p.6).

% O paradigma da complexidade ndo “produz”’ nem “determina’ a intelegibilidade. Pode somente
incitar a estratégia/inteligéncia do sujeito pesquisador a considerar a complexibilidade da questao
estudada. Incita a distinguir e fazer comunicar em vez de se isolar e de se separar, a reconhecer o0s
tracos singulares, originais, histéricos do fendbmeno em vez de liga-los pura e simplesmente a
determinacdes ou leis gerais, a conceber a unidade/multiplicidade de toda entidade em vez de a
heterogeneizar em indistinta totalidade. Incita a dar conta dos caracteres multidimensionais de toda
realidade estudada( MORIN, 2002, p.334). Para aprofundamento, consultar as obras Edgar Morin:
“Ciéncia com consciéncia”, Bertrand Brasil, 2002, p.331-334. “O paradigma perdido: a natureza
humana”. 6.ed. Lisboa: Europa-América, 1999.
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estabelecidas, envolvendo ordem e desordem, erro e acerto, compromisso e
intransigéncia, risco e clareza, numa auto-producao e reorganizacao permanente.

A avaliagdo como producao de sentidos, sem deixar de ser objetiva e utilizar
instrumentos técnicos ou quantitativos, possibilita debates, questiona os significados,
0S processos, trabalha com a pluralidade e a diversidade, com o explicito e o
implicito, com o visivel e o invisivel, abrindo possibilidades de participacao,
construgdo, emancipacdo e formacdo humana. E em tal horizonte teérico que se

insere a concepcgao de avaliagao:

Avaliacdo constitui-se em uma investigagdo critica de uma dada situacéo
gue permite de forma contextualizada, compreender e interpretar os
confrontos tedricos/praticos as diferentes representacdes dos envolvidos, e
as implicacBes na reconstrucdo do objeto em questdo. Esse processo
desencadeia uma intervencao intencional de estudos, reflexdes, re-leituras,
gerando nas acgles/decisbes um movimento de problematizacdo e
ressignificacdo na direcdo de transformag¢des qualitativas de relevancia
tedrica e social. (CAPPELLETTI, 2002, p. 32-33).

Segundo a autora, tal processo, continuo, formativo e reflexivo, integra a
praxis educacional e mobiliza todos os sujeitos envolvidos na analise dos diversos
elementos da avaliacdo educacional: avaliador, avaliado e informacdes, na
construcdo do retrato, critica e criacdo coletiva da compreensdo, ajuizamento,
negociacgéo, problematizagao e ressignificacdo da realidade, na busca de objetivos
que venham subsidiar acbes de melhoria, reorientar processos e melhorar o
desempenho dos agentes sociais, que levem a transformacao social.

A escola, nessa acepcdo, é entendida como “locus” da critica historico-
politica e da construcéo coletiva do conhecimento, pois trabalha a partir dos conflitos
e contradi¢cbes sociais.

2.3 Avaliacéo da escola e avaliagcdo na escola: uma questao de coeréncia

Sabe-se que hoje as escolas constituem a unidade elementar dos sistemas
educativos. No entanto, normalmente ndo ha uma avaliacéo interna sistematica dos
processos de trabalho que nela ocorrem e da qualidade educativa, porque elas

funcionam independentemente de seu éxito. A cada dia, a cada ano letivo repetem-
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se as mesmas rotinas, as mesmas tarefas, sem que se saiba muito bem por que e

para que. E nessa direcéo que vai a argumentacdo do professor Antonio Névoa:

A primeira caracteristica chocante no funcionamento actual das escolas é o
seu carater cego. As outras instituicdes interrogam-se periodicamente sobre
elas proéprias, refletindo coletivamente em instancias qualificadas sobre o
seu funcionamento. Esta pratica € desconhecida nos estabelecimentos de
ensino. E estamos de tal modo habituados a este funcionamento ‘as cegas’
que ja nem sequer damos por ele. (NOVOA, 1992, p.36).

A avaliacdo tem lugar na escola, porém na maioria das vezes € efetivada
apenas para verificar a aprendizagem dos alunos, para comprovar se eles
aprenderam o que Ihes foi ensinado. E importante observar que mesmo a avaliag&o
da aprendizagem necessita de um alargamento de seu objetivo, uma vez que parte
essencial do processo ensino-aprendizagem depende da organizagdo da instituicdo
escolar.

A compreensdo profunda da realidade complexa que € a escola ndo se
realiza somente através da analise dos resultados alcancados pelos alunos, e sim,
de multiplos aspectos que compdem o cotidiano escolar. A compreensao do espaco
institucional € uma necessidade que pode ser disponibilizada pela avaliacdo do
funcionamento das escolas.

Tal processo avaliativo adquire assim uma importancia fundamental no
processo de reflexdo do sentido das praticas educativas, porém apresenta uma
grande problematizacéo: a avaliacdo da escola e a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos situam-se muitas vezes em universos epistemoldgicos distintos e o
cruzamento de ambas pode produzir mais formalizagbes, burocracias do que
conhecimento real. Isso implica um pluralismo dos sistemas de referéncia, uma vez
gue nas atuais posturas de avaliacdo ha tendéncia, ainda, de reduzir a avaliacdo aos
objetivos de eficiéncia e eficicia: provas, notas, medidas custos, comparacdes,
controles, premiagoes.

Essa postura geralmente associa-se ao cuidado com a igualdade e equidade,
assim como a origem social dos alunos, mas nao leva em conta o funcionamento
real da escola, ou seja, a natureza dos saberes ensinados e a relacdo dos alunos
com esses saberes: 0 processo ensino-aprendizagem.

Charles Hadji (2004) afirma que as praticas de avaliacdo na escola devem

ter uma significancia, uma coeréncia pratica/esséncia, ou seja, uma legitimidade
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epistemoldgica, social, institucional e técnica. Em outras palavras, uma explicitacdo
clara das expectativas referentes ao objeto avaliado: a instituicdo, o curriculo, a
aprendizagem dos alunos, o projeto, por exemplo, porque as praticas de avaliacao
ndo devem alterar a natureza do ato de avaliacdo. Os niveis de coeréncia propostos
para a atividade de avaliacdo foram sintetizados pelo teérico francés!, na forma

apresentada a seguir.

OS QUATRO NIVEIS DE COERENCIA NECESSARIOS PARA ATIVIDADE DE AVALIACAO

IMPERATIVO CONDICAO DE PRINCIPIO CORRESPONDENTE
As praticas de avaliacdo ndo devem alterar a
N LEGITIMIDADE ) _
SIGNIFICANCIA natureza do ato de avaliagcéo (coeréncia

EPISTEMOLOGICA ] }
praticas/esséncia)

As préticas de avaliacdo nao devem entrar em
R contradicdo com as finalidades particulares de
COERENCIA EXTERNA| LEGITIMIDADE SOCIAL o
seu contexto (coeréncia fungéo da

avaliacdo/finalidade do contexto social)

No seio de uma mesma instituicdo, as formas

. LEGITIMIDADE adotadas pela avaliacdo devem ser compativeis
COERENCIA INTERNA ] ] ]
INSTITUCIONAL entre si (coeréncia entre as diferentes fungdes

em um mesmo espaco de “jogo”)

Os dispositivos de avaliagdo devem ser

COERENCIA 3 construidos respeitando linhas de coeréncia:
, LEGITIMIDADE TECNICA o _ )
METODOLOGICA objetivos, objetos/observaveis,
instrumentos

QUADRO 1: Niveis de coeréncia necessarios a atividade de avaliacao.

Fonte: Slide Palestra Charles Hadji — Congresso Internacional de Avaliagdo - julho 2004.

Na proposicdo do autor fica evidenciado que as praticas de avaliacdo, além
de uma legitimidade epistemoldgica, tém que apresentar uma legitimidade social,
isto €, uma coeréncia externa, ndo entrando em contradicdo com as finalidades de

contexto social, mas também uma coeréncia interna, ou seja, uma legitimidade

%1 O autor apresentou 0s quatro niveis de coeréncia necessarios para atividade de avaliacdo em
conferéncia realizada no 3° Congresso Internacional sobre Avaliacdo na Educacéo, realizado em
Curitiba , no periodo de 15 a 17 de julho de 2004, promovido pela Futuro Congressos e Eventos,
sobre a temética: A avaliacdo institucional (centralizada) e a avaliagdo pedagodgica (local) sdo
antinbmicas? Palestra disponibilizada no site: www.futuroeventos.com.br. Acesso em 25 de agosto de
2004.




74

institucional. Isso porque no seio de uma mesma instituicdo as formas adotadas pela
avaliacdo devem ser compativeis entre si, uma vez que o que se deseja com um
processo avaliativo é gerar subsidios para mudancas e melhorias.

E fundamental, pois, compreender a acdo de campos institucionais e
sociologicos na determinagcéo da avaliagdo educacional. A avaliacado é, ou deveria
ser, realizada de acordo com as exigéncias de uma instituicio em condicdes

concretas que nao foram estabelecidas pelo avaliador nem pelos avaliados.

A emergéncia recente de uma sociologia das organizacdes escolares,
situada entre uma abordagem centrada na sala de aula e as perspectivas
sdcio-institucionais focalizadas no sistema educativo, € uma das realidades
mais interessantes da nova investigacdo em Ciéncias da Educac¢édo. Trata-
se de procurar escapar do vaivém tradicional entre uma percepgdo micro e
um olhar macro, privilegiando um olhar meso de compreensdo e
intervencao. As instituicdes escolares adquirem dimenséo prépria, enquanto
espaco organizacional onde também se tomam importantes decisdes
educativas, curriculares e pedagoégicas. (NOVOA, 1992, p. 16).

A abertura aos modelos politicos e simbdlicos advindos da sociologia das
organizacfes escolares tanto enrigueceu a analise das escolas — nivel mesa
sociolégico — ao introduzirem os conceitos de poder, conflito interesses, controle,
contradicdo, como colocou a ténica no significado que os diversos atores dao aos
acontecimentos e no carater geralmente incerto e imprevisivel das praticas
escolares.

O autor argumenta ainda que as escolas, ap0s terem sido vistas como
maquinas, como organismos e como cerebros, tendem a ser consideradas como
culturas. Por um lado, a tendéncia estimulou uma percepc¢do mais dinamica e plural
da escola, impondo a sua analise a interpretacdo de fatores politicos e ideoldgicos
para compreensao do cotidiano escolar e de seus processos organizacionais; por
outro, estimulou a passagem de uma racionalidade técnica, e mesmo, uma
racionalidade organizacional a uma racionalidade politico-cultural. Na sua
argumentacao:

A identificacdo das margens da mudanca possivel implica a
contextualizacdo social e politica das instituicdes escolares, bem como a
apropriacdo ad intra dos seus mecanismos de tomada de decisdo e das
suas relacdes de poder. As escolas constituem uma territorialidade espacial
e cultural, onde se exprime o jogo dos atores educativos internos e
externos, por isso a sua analise s6 tem sentido se conseguir mobilizar todas
as dimensdes pessoais, simbdlicas e politicas a vida escolar, ndo reduzindo

0 pensamento e a acc¢do educativa a perspectivas técnicas, de gestdo ou de
eficicia stricto sensu. (NOVOA, 1992, p.16).
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A reflexdo evidencia que a andlise da instituicdo escolar implica tanto uma
contextualizagao externa quanto interna. S&o modalidades de avaliag&o institucional
que o autor denomina de avaliacdo externa da escola e avaliacdo interna ou auto-
avaliacdo da escola.

A modalidade de avaliacdo institucional chamada de avaliacdo externa é
uma abordagem que direciona a acdo ordenada de normas e prerrogativas da
Unido. Isto é, o Estado se transforma num avaliador externo, com o papel de
monitorar, credenciar e oferecer indicadores de desempenho para os sistemas de
ensino dos paises.

No Brasil, varios mecanismos de avaliacdo na educacdo sdo promovidos
pelo Ministério da Educacdo — MEC e pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, caracterizando-se como projetos de
avaliacdo padronizados o sistema nacional de ensino brasileiro, tais como 0 SAEB —
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica, o ENEM — Exame Nacional do
Ensino Médio e o SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior.

O SAEB foi a primeira iniciativa brasileira no sentido de conhecer mais
profundamente o sistema educacional. Hoje, segundo o MEC, além de ser um dos
mais amplos esfor¢cos no sentido de coletar dados sobre a qualidade da educacgao
no Pais, € também um dos principais sistemas de avaliacdo em larga escala da
América Latina.

O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacédo Basica, que acontece desde
1990, teve nova estrutura definida em 2005, através da Portaria n°. 931, de
21/03/2005. Atualmente o SAEB é composto por dois processos de avaliacao
distintos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica — ANEB, que é sistémica e &
aplicada em amostra aleatdria de estudantes com foco na gestdo dos sistemas
educacionais e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC, mais
extensa e detalhada, com foco em cada unidade escolar, denominada “Prova Brasil”.

A avaliacdo externa da escola béasica € caracterizada, portanto, como um
processo realizado por agentes externos a escola, ligados a organismos publicos,
ainda que com a colaboracdo dos membros da escola avaliada. A avaliagédo externa,
seja do rendimento escolar, ou do desempenho e dos resultados dos sistemas

educativos e das unidades escolares, encontra-se num periodo de expansao.
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No caso especifico da realidade educacional brasileira, na avaliacdo das
escolas convivem sistemas estaduais de avaliacdo da educacéo, proprios, e o
sistema nacional. Nos ultimos anos a emissao de juizos de valor sobre a qualidade
dos servicos prestados pelas escolas tém sido os resultados do SAEB*, obtidos dos
testes aplicados aos alunos da quarta e oitava séries do Ensino Fundamental, e da
terceira série do Ensino Médio, através de estudos internacionais como o
Programme for International Student Assessment — PISA, ou ainda de iniciativas
pontuais das Secretarias de Estado da Educacgéo, nas unidades da federacéo.

Telma Mildner®® fala que o SAEB é um monumental e eficiente sistema de
coleta de dados de informacdes sobre o sistema educacional brasileiro, no qual sdo
considerados os desempenhos em relacdo a aprendizagem. Nas suas palavras, “um
‘incrivelmente’ bem-estruturado survey®* sobre ‘o que se faz’' e ‘o que resulta do
ensino basico no Brasil’, mas ndo constitui um sistema de avaliacao”. (MILDNER,
2003, p. 123).

Ha um ranqueamento de escolas baseado no grau de consecucdo dos
desempenhos de aprendizagem e, segundo a autora, isso é questionavel. As
informacdes colocadas a disposicéo da sociedade civil, dos sistemas educacionais,
das escolas e seus profissionais deveriam provocar uma analise da unidade escolar,
uma reflexdo sobre a qualidade do trabalho cotidiano da escola, mas isso raramente

acontece.

% A antiga avaliacdo sistémica amostral do SAEB, exame bienal de proficiéncia em Matematica e
Portugués passou a denominar-se ANEB, mas mantém operacionalizacdo e objetivos idénticos,
garantindo a continuidade da série histérica dos dados de proficiéncia dos alunos de 42 e 82 séries do
ensino fundamental e da 3% série do ensino médio das redes publicas e privadas brasileiras. Esta
série teve inicio em 1995. A ANEB avalia o desempenho dos alunos nas disciplinas Lingua
Portuguesa (leitura) e Matematica. Produz resultados médios de desempenho, conforme os estratos
amostrais para o Brasil, as regides, os Estados e as redes de ensino estaduais, municipais e
privadas. A ANRESC (Prova Brasil) levantou informacdes sobre o desempenho, em leitura e
matematica, de cada uma das escolas urbanas de 42 e 82 séries da rede publica brasileira. Para
aprofundamento consultar o documento: Aprova Brasil, o direito de Aprender, produzido em parceria
entre o UNICEF e o Ministério da Educacéo. Disponivel em www.unicef.org/brazil/finalaprovabrz.pdf.
Dados obtidos em www.inep.gov.br, acesso em 28/03/2006 e revista Nova Escola jan-fev/2007
www.novaescola.org.br, acesso em 4/03/07.

33

A autora participou do debate realizado em maio de 2002 na UNICAMP, no qual foram discutidos
conceitos e métodos para a avaliacdo de escolas e universidades. Para aprofundamento, consultar o
livro: Avaliacdo de escolas e universidades. Luis Carlos de Freitas (org). Campinas, Komedi, 2003.

* Survey, segundo Figari (1995, p.38), sdo: “inquéritos de tipo sondagem, os quais procuram medir
os desempenhos comparados de estabelecimentos do mesmo tipo, a custa de indicadores
selecionados por peritos ou investigadores: ndo que tais inquéritos ndo sejam pertinentes nem
indiferentes aos nossos designios, mas porque eles ndo afectam directamente 0s processos internos
dos dispositivos.” Para aprofundamento consultar: FIGARI, G. A auditoria: acto prévio a avaliagcdo de
um dispositivo de formacédo? In: ESTRELA, A.; RODRIQUES, P. Para uma fundamentagdo da
avaliacdo em educacdao. Lisboa, Colibri, 1995.
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Pesquisa realizada na PUC/SP sobre as Politicas Publicas de Avaliagdo no
Brasil (2005)*° aponta também que os profissionais da educacdo questionam a
concepcdo de avaliagdo dos testes utilizados que se baseiam somente no
desempenho da aprendizagem dos alunos, pois os resultados dificilmente chegam
as maos dos professores e, sendo assim, pouco contribuem para que mudancas
significativas sejam implementadas na escola.

Tais profissionais “criticam a maneira como é feita a divulgacdo e o uso que
se faz dos resultados; o ranqueamento, que ganha visibilidade através da midia e
acaba gerando a preocupacdo de adaptar o curriculo em funcdo dos exames.”
(CAPPELLETTI, 2005, p.12).

Essa modalidade de avaliagéo institucional, denominada avaliagdo externa,
de responsabilidade dos organismos oficiais, apesar de provocar um impacto
consideravel no sistema educacional brasileiro, mobilizando as instituicbes de
educacao basica para repensarem seus cursos, reverem suas praticas pedagdégicas
e buscar formas para aprimorar a qualidade do processo ensino/aprendizagem, tem
aspectos limitantes enquanto processo avaliativo.

Os exames aplicados em periodos determinados, pontuais e de forma
generalizada ndo sado suficientes para a andlise e compreensdo mais ampla e
articulada de todo processo educacional, do trabalho cotidiano nas escolas. Ele tem
um potencial diagnosticador bastante limitado devido a tendéncia de homogenizacao
dos curriculos, ao centrar-se nas diretrizes curriculares comuns; a desconsideracao
do contexto local, das especificidades institucionais e das condi¢cdes peculiares do
trabalho dos docentes em cada escola; a desconsideracdo da multiplicidade de
fatores determinantes que influenciam o desempenho dos alunos; a valorizacdo da

aprendizagem superficial em prejuizo da aprendizagem profunda.

Além disso, ha que se considerar os efeitos politicos e pedagogicos
distorsivos de sua utilizacdo, quando apenas compara resultados de escolas
somente mediante o desempenho dos alunos, e ndo seus processos de
desenvolvimento e formacéao.

A avaliacdo interna da escola ou auto-avaliacéo institucional, por outro lado,

€ uma outra forma de verificagdo da produtividade educativa, por estar centrada na

% A pesquisa esta relatada no livro: Andlise Critica das Politicas Publicas de Avaliacdo. Isabel

Franchi Cappelletti (org.) Sao Paulo: Editora Articulacdo Universidade/Escola, 2005.
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escola, respeitar sua institucionalidade e, principalmente, por levar em conta a
interacdo e gestdo de componentes internos e externos.

A decisao de desencadear o processo de avaliacdo interna das escolas
insere-se num cenario de autonomia das escolas, ainda que seja uma autonomia
apenas relativa. O significado politico da avaliacdo das escolas e os motivos que
fundamentam as modalidades de avaliacdo — tanto interna quanto externa — séo
muito diferentes e decorrem de situacdes concretas em que sao desenvolvidas, em
funcdo da histéria, dos periodos centralizador e descentralizador que os sistemas
educativos atravessam, do tipo de descentralizacdo que esta em jogo, do foco da
responsabilidade politica (em nivel local ou em nivel regional) e das politicas
publicas adotadas. No entanto:

E no diadlogo entre perspectivas internas e externas que as instituicdes se
desenvolvem e melhoram. Também a avaliacdo da escola ganha em
conjugar os olhares internos e os externos: a auto-avaliagdo fomenta a
utiidade da avaliacdo — é na escola que esta quem melhor conhece a
realidade, quem realiza as melhorias no dia-a-dia e assegura a

continuidade; j4 a avaliacdo externa, por sua vez, sustenta a validade da
avaliacdo — o olhar dos outros, a credibilidade e o (re)conhecimento que

podem servir ao reforco da seguranca os atores educativos. O modo mais
coerente e eficaz de fazer avaliacao institucional esta na relagéo sinergética
entre auto-avaliagdo e a avaliagdo externa. Entendida esta como suporte e
interpelacdo a auto-avaliagcdo. (CNE, 2006, p.54).

Levar em conta o contexto institucional € fundamental para a avaliagcdo, ou
seja, € imprescindivel considerar todos os aspectos da vida da escola, no que diz
respeito as estruturas, aos 6rgaos de administracdo e gestao, aos meios e recursos,
as finalidades educativas, ao curriculo, as formas de participacdo de todos os
sujeitos educativos e suas praticas, as politicas, as expectativas e necessidades,
aos valores e representacdes, as dimensdes materiais e simbdlicas, as relacdes
inter-pessoais, sem deixar de lado as interagdes com o Estado, com a Sociedade,
com o meio local e global.

E em tal perspectiva que se pode inserir a avaliagdo interna das instituicbes
escolares da Educacéo Basica.
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CAPITULO Il

AUTO-AVALIACAO DE ESCOLAS: A RELEVANCIA DE UM PROCESSO

A andlise das institui¢des escolares sé
tem sentido se for capaz de abrir

o pensamento a outros possivers.

E sé tem utilidade se tiver a inteligéncia
de perceber os seus limites.

Mas, hoje, ndo se pode passar ao lado

de uma reflexdo estratégica centrada
nos estabelecimentos e nos seus projetos,
porque € aqui que os desafios comegam e
importa agarrd-los com utopia e realismo;
dito de outro modo,

¢ preciso olhar a escola como uma fopia,
isto €, como um tempo e um espago

onde podemos exprimir a nossa

natureza pessoal e social.

(Anténio Névoa )

Diferentes perspectivas sobre a avaliacdo das instituicbes escolares, desde
a Educacdo Béasica ao Ensino Superior, vém sendo objeto de atencdo e debate,
tanto no contexto brasileiro como no plano internacional. Ha uma pluralidade de
visOes, finalidades, experiéncias e caminhos acerca da avaliagdo de escolas.
Evidencia-se nos debates que ha uma exigéncia cada vez maior com o desempenho

da escola, porgue ela é considerada uma instituicAo social imprescindivel a
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sociedade atual, a formacdo humana, ainda que esta se exprima de modos variados
e contraditorios.

Essa nova atencdo concedida a avaliacdo das escolas ndo € apenas uma
reivindicagdo politica ou ideolégica, nem unicamente uma necessidade
administrativa ou técnica, mas também uma questdo pedagodgica. Trata-se de
colocar a escola como objeto de estudo e avalia-la a partir da emergéncia de uma
sociologia das organizacbes educativas, procurando estabelecer pontes com a
andlise das politicas educacionais.

3.1 Uma abordagem meso-analitico sobre a escola

O professor Antonio Novoa (1992) afirma que a partir dos anos oitenta e
noventa ha uma valorizacdo dos estudos da escola como organizacdo, como
espacos dotados de margens de autonomia, como espagos de formacao e auto-
formacao, com o uso de metodologias ligadas ao desenvolvimento organizacional
como a gestdo e a avaliacdo, e praticas de investigacdo mais proximas dos

processos de mudanca e melhoria nas escolas.

Durante muito tempo a inovacgao educacional oscilou entre o nivel macro do
sistema educativo e o nivel micro da sala de aula. Produzir inovagéo era
conceber e implementar reformas estruturais do sistema educativo ou
desenvolver a aplicar novos métodos e técnicas em sala de aula. Também
aqui ndo havia o entre-dois, ndo se considerava a organizagdo escolar
como um nivel essencial para a abordagem dos fendmenos educativos.
Hoje parece evidente que € justamente no contexto da organizacao escolar
gue as inovacdes educacionais podem implantar-se e desenvolver-se. Num
certo sentido, ndo se trata tanto de inovar, mas de criar as condi¢cdes
organizacionais para que a inovagdo aconteca, para que as experiéncias
pedagodgicas ndo sejam destruidas com argumentos burocraticos, para que
os profissionais do ensino se sintam motivados e gratificados por
participarem em dinamicas de mudanca. (NOVOA, 1992, p.41).

Trata-se, portanto, de um enfoque particular sobre a realidade escolar que
se propde a optar por um nivel meso-analitico de compreenséo e de intervencao nas
instituicdes escolares, que valoriza as dimensfes contextuais e ecologicas, fazendo
com que as perspectivas mais gerais e mais particulares sejam vistas em toda a sua
complexidade, pelo prisma do trabalho interno das escolas. Complementa o autor
que, em certo sentido, “é no ambito do espaco escolar que todos 0s outros niveis de

analise e de intervencao devem ser equacionados”. (N6voa, 1992, p.18).
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Na mesma acepcdao, Licinio Lima (2001) argumenta que a escola tomada
como objeto de estudo estimula uma abordagem sociolégica da organizacao
escolar, como unidade social e como ac¢do pedagdgica organizada, e que, nesse
enfoque investigativo, os elementos de mediacdo ou intermediarios se revelam, se
articulam e séo (re)construidos com os elementos resultantes das focalizagbes

analiticas do tipo macro e micro.

[...] olhares macronaliticos que no passado desprezaram as dimensfes
organizacionais dos fendmenos educativos e pedagdgicos e os olhares
microanaliticos, exclusivamente centrados no estudo da sala de aula e das
praticas pedagodgicas-didacticas. Sem ignorar tais elementos, que de facto
ndo pode dispensar ou desprezar, a mesoabordagem da escola parece
constituir uma forma de integragdo/articulacdo de objetos de estudo
macroestruturais (o Estado, os sistemas politico e econdmico, a macro-
organizacdo do sistema escolar, etc.) e objectos de estudo microestrutural
(a sala de aula, os grupos/subgrupos de formacdo, os actores e as suas
praticas em contextos especificos de ac¢ao). (LIMA, 2001, p.7).

A escola filtra as mudancas que vém do contexto exterior, modelando-as,
bloqueando-as ou dinamizando-as. Ela existe como um né do sistema social e
educacional, dai que a sua avaliacdo € complementar a avaliagdo de outros niveis
dessa rede, ou seja, dos alunos, dos professores, dos profissionais, da gestéao
educacional, das politicas educativas. A avaliacdo institucional ndo substitui o
debate sobre a escola; antes, deve ser um instrumento para suportar e qualificar
esse debate.

Os focos desse debate, entre eles o da avaliacdo da escola, que incidiam
predominantemente sobre os alunos/docentes e sobre o sistema, concentram-se
agora nas escolas, como organizacdo ou instituicdo, como unidade critica do
sistema educativo. Enfim, a unidade escolar € tomada como I6cus central de analise.
Isso quer dizer que entre o sistema educacional globalmente considerado e a sala
de aula, passa-se a considerar e observar acdes e contextos organizacionais mais
concretos que, seguramente, interagem e se cruzam com aqueles elementos,
podendo assim ser distinguidos em termos de analise.

As escolas em geral, e cada escola em particular, séo instituicoes especiais
com uma missao especifica. As instituicbes escolares sdo sempre muito mais
complexas que os instrumentos de que se dispde para sua avaliacdo. Mas é sempre

possivel buscar um caminho para avaliar e ir promovendo a melhoria do processo
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avaliativo. H& muita informacéo a trabalhar na escola e pela escola. Cada instituicao

tem tracos distintos, tem a sua identidade.

Avaliar as escolas com rigor implica conhecer a especial natureza e
configuracdo que elas tém, enquanto instituicbes enraizadas numa
determinada sociedade: a sua heteronimia, as suas componentes
nomotéticas, os seus fins ambiguos, a sua débil articulagdo, a sua
problematica tecnoldgica [...]. Por outro lado é imprescindivel ter em conta o
carater Uunico, irreptivel, dindmico, cheio de valores de cada escola.
(GUERRA, 2002, p.11).

A singularidade de cada organizacdo escolar requer que se avalie néo
somente o cumprimento de normas e finalidades, mas 0s objetivos, 0s processos de
trabalho, o curriculo, que a prépria instituicdo define no desenvolvimento de seu
projeto pedagégico.

Entretanto, h4 que se considerar que na Educacdo Bésica a auto-avaliacao
institucional € uma discussédo recente, uma pratica ainda a ser construida nos
espacos escolares. E uma modalidade de avaliacdo que carece de maior

aprofundamento teérico e metodoldgico, particularmente no contexto brasileiro®.

Na maioria das escolas as avaliacfes realizadas ou perspectivadas até
agora como internas tiveram, em geral, sua origem a partir de solicitacbes de
organismos oficiais, seja em nivel nacional ou regional, caracterizando-se mais como
uma imposicao externa das instancias superiores, ainda que estas a denominem de
auto-avaliacdo da escola. Sdo modelos muitas vezes prontos e decretados, a serem
utilizados por todas as escolas integrantes do sistema educacional de maneira

massificada®’ que pouco tem contribuido para a melhoria das praticas educativas.

% As producdes e publicagcdes na area de avaliagdo institucional na literatura brasileira estdo mais
voltadas para as instituicbes de ensino superior. Varios educadores fazem estudos neste campo da
avaliacéo, dentre os quais: José Dias Sobrinho (1998, 2000, 2002 ), Luis Carlos Freitas(2002,2003),
Newton Balzan(2000), Dilvo Ristoff(2000), entre outros. A obra de Menga Lidke e Zélia Mediano:
Avaliacdo na escola de 1° Grau: uma andlise sociolégica. 7.ed.Campinas: Papirus, 2002; e a
dissertacdo de Mestrado de Leila Rentroia lannone: Avaliacdo Institucional: relato de uma
experiéncia, defendida em 1997, na PUC/SP, podem ser consideradas obras de referéncia na
literatura brasileira sobre o estudo da avaliacéo da escola.

%" O Programa de Avaliacdo Institucional da Educacdo Basica da Rede Publica Estadual do Parana,
cuja implantacao foi prevista para o periodo de 2004-2006, prevé como uma das dimensdes a analise
da gestdo interna das escolas, dos Nucleos Regionais e da propria Secretaria de Estado da
Educacdo-SEED. Embora se perceba a tentativa de desencadear um processo de avaliagdo
institucional numa postura formativa e de construgcdo coletiva, no Caderno Tematico de Avaliagcao
Institucional de (OLIVEIRA, et al, 2004) publicado pela SEED, que apresenta o Programa, o
desenvolvimento do processo de auto-avaliacdo nas escolas foi obrigatério, com a utilizagdo de um
questionario Unico para todas as escolas da rede estadual.
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A finalidade da avaliacdo e a origem de sua exigéncia € a melhoria da
pratica levada a cabo nas escolas. A avaliacdo ndo constitui um apéndice,
um adorno, um acrescento ao final do processo, se houver tempo,
oportunidade e vontade. Também né&o constitui um fim em si mesma. Nao
se avalia por avaliar, ou para avaliar, mas para melhorar a qualidade da
nossa pratica educativa. Dai a importdncia de garantir condicdes que
permitam aproveitar a avaliagdo para alcancar esta finalidade de melhorar.
Porque o mais importante, a meu ver, ndo € avaliar nem sequer avaliar bem,
mas antes p6r a avaliagdo ao servico dos valores educativos e das pessoas
gue deles mais necessitam. (GUERRA, 2002, p.13).

A problematizacdo em torno da questao enfocada pelo autor, das exigéncias
e finalidades da avaliacdo das escolas tem evidenciado a necessidade de discutir,
por um lado, a importancia da avaliacédo institucional como processo que permeia o
trabalho educativo e o aprimoramento do processo de gestdo escolar; por outro, a
possibilidade de institucionalizacdo de praticas avaliativas assentadas numa
dindmica planejada de intervencdo e mudanga, e de desenvolvimento institucional,
levando-se em conta a singularidade de cada escola e ndo somente o atendimento
de recomendacdes pontuais ou a obrigacdo de resultados pré-estabelecidos e
estandardizados pelos organismos oficiais.

Porque a avaliacdo interna das escolas ndo € tdo facilmente
operacionalizavel como muitas vezes se propde ser, ndo € facil construir formas de
auto-avaliacdo que consigam lidar com os efeitos e tensdes que sédo decorrentes da
pluralidade de sentidos, poderes, dilemas e perspectivas que se

estabelecem/interagem num contexto escolar.

A escola e seus atores, as relacdes que entre eles se estabelecem trazem
no seu bojo um universo de motivos, de visdes, de desejos e de
representacdes que, de um lado, constroem sentidos explicitos e, de outro,
significados implicitos profundos que a avaliacdo pode vir a (des)velar se
ndo completamente, ao menos em parte, por aproximacdes sucessivas, (re)
montando um ‘texto’ cujas informacdes servirdo para orientar decisdes,
acbes e/ou procedimentos. Entretanto, transitar pelo mundo da escola
supde interagir com pessoas, com sentimentos e emoc¢des. Acautelar-se na
entrada é mais do que tentar preservar a serenidade daqueles que estao no
trabalho; € criar um compromisso ético de respeito e valorizacdo da histéria,
das memorias, dos compromissos, esforcos e desejos dos atores em
percurso. (IANNONE, 1997, p. 36).

Depreende-se do pensamento da autora que, muito mais que um olhar
distante, a avaliacdo € um processo de compreensdo e de captacdo dos sentidos
das relacbes e estruturas que integram a vida total da instituicdo, e como tal deve
realizar-se como cultura. Constitui-se uma préatica social de sentido fortemente

pedagogico, em virtude de ser uma construcao coletiva.
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Nesse sentido, lannone (1997, p.37) complementa que “olhar a escola em
sua totalidade e pretender sua leitura compreensiva e interpretativa demanda
apreendé-la no seu ser que esta para além das aparéncias e das vozes, para além

da expresséo primeira, mas no movimento cotidiano e situado [...]".

3.2 O processo de auto-avaliacdo da escola construido coletivamente

E certo que a auto-avaliagcdo institucional acontece, ainda que de modo
informal, nos espacos educativos. Os professores avaliam os alunos e sao também
por eles avaliados, professores e funcionarios sdo avaliados pelos diretores e vice-
versa, pais e comunidade avaliam o trabalho do coletivo escolar, mas geralmente
como algo paralelo ou até em segredo, e ndo de maneira clara e aberta, para que 0s
resultados sejam socializados, discutidos, problematizados.

No entanto, esses diferentes e variados olhares, se tiverem espacos de
expressdo no cotidiano escolar, poderdo constituir-se em grandes avangos ao
desenvolvimento da qualidade nos processos educacionais. Sabe-se que na
avaliacao sistematica o que prevalece € a avaliacdo dos alunos, da aprendizagem.

Em especial, ela é um alerta para a compreensao do fracasso escolar,
porém h& sérios limites na avaliacdo da aprendizagem: ela ndo pode ser lida como
algo individual do aluno, mas como um processo da escola toda. Ha que se avaliar a

escola na sua totalidade.

A avaliagdo institucional deve ser uma acdo sistematica e global, que
ultrapasse amplamente as avaliagbes pontuais e corriqueiras da vida
escolar. [...] A avaliagdo deve ser radical, no sentido de um questionamento
rigoroso e sistematico de todas as atividades da escola, seus fins, meios,
ensino, bem como gestao, infra-estrutura e condi¢des gerais de trabalho. A
totalidade n&o est4 apenas no objeto, mas também no sujeito. A avaliagéo é
uma acdo organizada que requer a participacdo ampla e assumida dos
agentes de todos 0s segmentos da instituicdo, em seu processo interno, de
pares da comunidade escolar. (BALZAN, DIAS SOBRINHO; 2000, p.53; 70).

Com as caracteristicas apresentadas entende-se que a avaliacdo
institucional interna configura-se como um processo de busca da realidade escolar,
com suas tendéncias, seus saberes, seus conflitos e dilemas. Deve dar suporte as

decisdes e mudancas na pratica educativa.
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E dinamica, por isso tem que ganhar lugar como processo que perpassa a
acdo escolar e o desenvolvimento curricular, explicitando assim os propdsitos da
escola. Projeto vivido — ndo apenas registrado e com fins burocraticos. Deve
explicitar o conjunto de valores e compromissos estabelecidos pelos sujeitos do
espaco escolar. Implica uma decisdo da escola de tomar para si a capacidade de
intervir nos processos educativos e na producdo de conhecimento para a melhoria
continua da instituigao.

Dar énfase a escola como um todo nao significa negligenciar a avaliagdo do

aproveitamento dos alunos, dos professores, do curriculo. Ao contrario:

Permite uma abordagem mais fina a estas questfes, considerando-as no
contexto dos objetivos partilhados da instituicdo. Nao significa também que
a escola avalia apenas na perspectiva de regular as dindmicas internas. E
verdade que a auto-avaliacdo das escolas fornece a base para o
desenvolvimento organizacional, mas também para o conhecimento publico
das problematicas educativas. Tal énfase possibilita uma avaliacdo mais
compreensiva, mais sensivel a uma multiplicidade de variaveis (internas e
externas) e mais justa. Permite também que a escola tolere zonas de
incerteza cada vez maiores, formule juizos de valor mais refinados sobre
politicas e praticas e tenha autoridade para responder de forma aberta e
eficaz as exigéncias externas. (SIMONS, 1999, p.163).

7

Todavia, ndo é simples desenvolver um processo de auto-avaliacdo
institucional nas escolas. Como hoje a avaliacdo estd muito atrelada as questbes
punitivas, premiativas e de obrigacéo de resultados, ha necessidade de um processo
de sensibilizacdo da comunidade escolar, 0 que exige uma grande habilidade dos

gestores, porque:

Avaliar instituicdes escolares ndo é sinbnimo de estabelecer ranking,
embora estes possam surgir como subprodutos de um processo mais vasto
e pluridimensional. Avaliar instituicGes escolares € uma tarefa complexa,
mas ndo é impossivel, havendo actualmente varias metodologias em
aplicagdo, um pouco por todo o mundo ocidental. Avaliar instituicbes
escolares ndo é avaliar professores ou alunos, embora possa fornecer a
uns e a outros, bem como aos pais e aos poderes locais, instrumentos para
a realizacdo de melhoria das praticas educativas. Finalmente, avaliar
instituicbes escolares ndo € promover a qualidade, embora possa ser
precioso o seu contributo para que os varios actores se envolvam mais na
sua promocao. (AZEVEDO, 2002, p. 7).

Por parte do autor, parece haver a percepcdo clara de que por tras do
discurso da qualidade educativa, da comparagéo entre escolas, da publicitacdo de

rankings, estd a concepcao de avaliacdo assentada na racionalidade burocratica,

regida por procedimentos formais, de carater universal e impessoal, e que a
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avaliacdo da escola, segundo tais pressupostos, é tomada como uma dimensao
importante da valorizacdo de sua imagem social. Suas argumentacdes deixam
transparecer, também, que a avaliacdo das instituicbes escolares ndo se reduz
somente a procedimentos meramente técnicos e objetivos, mas € um processo
eminentemente politico que pode estar, ou ndo, a favor de uma maior justica e
equidade social.

Dai a necessidade, num processo de auto-avaliagdo das instituicoes
escolares, da superacdo de posturas relacionadas com a “gestdo das impressdes™®,
da exceléncia, da classificacdo, da boa imagem, dos interesses organizacionais ou
pessoais, mas que se volte de fato a analise dos sucessos e das dificuldades da
escola, constituindo-se num componente essencial de desenvolvimento e melhoria
das praticas educativas. Ou seja, “a avaliagdo nao pode constituir uma moda, um
adorno, ‘a cereja em cima do bolo’, mas antes uma préatica para melhorar as
praticas, um instrumento para melhorar o ensino e a aprendizagem.” (CNE, 2005,
p.46).

Em sintese, a avaliacdo ndo pode ser imposta, nem reduzida a falsas
aparéncias, mas transformada em vontade coletiva de desenvolver a qualidade
educativa. Gestores e sujeitos escolares tém que concordar em empreender uma
analise de suas praticas e vivéncias, e em partilhar e explorar o conjunto de saberes
existentes: cientificos, da experiéncia, dados empiricos, resultados de diferentes
processos de trabalho desenvolvidos no contexto escolar.

Segundo o professor José Dias Sobrinho (2002), o campo da avaliacdo
institucional é bastante complexo, polissémico e plurirreferencial®®. Para seu
entendimento, 0s processos de auto-avaliagdo exigem andlises soOcio-historicas na
perspectiva de construcdo de seus sentidos e significados sociais. Isso significa que
a discussdo da avaliacdo envolve o campo da ética e dos valores socialmente
construidos durante séculos

Compreender a complexidade da dimenséo institucional € fundamental, uma

vez que o0 objeto ou campo da avaliacdo institucional abrange as diversas

% Gestao das impressées é um termo que se utiliza neste trabalho baseado no pensamento de Pedro
Demo (1995) que significa que a auto-avaliagdo da escola ndo pode se enganar com as aparéncias,
apenas com os resultados quantitativos, com bases materiais, mas sim deve ir ao &mago da questao,
na intimidade do processo participativo, que é lidima qualidade.

% Sobre essa tematica ver SOBRINHO, José Dias. Campo e Caminhos da Avaliacdo: a avaliagéo
da educacao superior no Brasil. In: FREITAS, Luiz Carlos de (org). Avaliagdo: construindo o campo
e a critica. Floriandpolis: Insular, 2002.
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dimensdes administrativas, pedagdgicas, curriculares, relacionais, tudo o mais
integradamente possivel, possibilitando a interferéncia sobres essas realidades, no
seu todo e/ou em partes.
Nesse enfoque, o termo institucional tem uma forte significagédo, adquire um
carater de totalidade e define também o modo ou o carater das acfes avaliativas.
E institucionalmente que se constituem o sujeito e o objeto, 0s objetivos e os
instrumentos e se realiza a pratica da avaliagdo, a maneira e por decisao de
cada instituicdo. [...] A avaliagdo ndo rompe a institucionalidade da
instituicdo. Pelo contrario, a avaliagdo assim entendida € um exercicio de
institucionalidade. Em outras palavras, o respeito a institucionalidade

significa respeito a histéria, a especificidade, aos compromissos e a
identidade de cada instituicdo. (DIAS SOBRINHO, 1998, p.143).

Quando se considera a historia, a especificidade, os compromissos e, em
especial, a identidade da instituicdo, as acdes avaliativas possibilitam uma
compreensao mais ampla e articulada de todo processo educacional. A interacao
entre metodologias, técnicas, instrumentos qualitativos e quantitativos também
permite uma analise mais efetiva da realidade avaliada e vivida. E nessa acepgéo
que a avaliacdo precisa ter significado para aqueles que a recebem.

Procedimentos que combinam avaliacdo interna e avaliacdo externa numa
concepcgao dindmica de avaliagdo associam preocupacao coletiva, avaliacdo e
desenvolvimento da qualidade, os quais devem ser privilegiados nos espagos
educativos, contrapondo-se a concepcdo de avaliacdo fortemente baseada em
aspectos de medicao e de controle.

A avaliacdo centrada na escola é uma das formas de conhecer a escola, a
sua produtividade educativa, pois o estudo sistematico do seu funcionamento |Ihe
permite verificar a qualidade educativa que produz. E uma abordagem que deve,
sobretudo, colocar em evidéncia o funcionamento da escola nos seus aspectos
principais, como as dindmicas organizativas, o curriculo formal, o curriculo oculto, os
processos de ensino-aprendizagem, as relacdes inter-pessoais, as condi¢cdes fisicas
e materiais.

Assim, a avaliacao institucional na escola, por um lado constituir-se-4 num
processo de analise para compreender 0S processos existentes em seu interior: a
sua vida e funcionamento, 0S Seus avangos e recuos, 0S Seus acertos e sucessos;

por outro, num processo permanente de elaboracdes, reelaboracdes, inferéncias e
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recomendacdes, que possibilitem apontar caminhos a seguir, através de alternativas
viaveis de serem aplicadas, para se aperfeicoar cada vez mais.

Além de ser essencial para o aperfeicoamento da gestdo educativa, a
institucionalizacdo da avaliacdo na escola €, acima de tudo, um processo que, se
instalado em seu interior, mobiliza esfor¢cos para a implantacdo de uma linguagem
prépria, uma cultura de avaliacdo alicercada num trabalho coletivo, desencadeando
uma acao permanente, integrada e consistente, possibilitadora da construgao
continua de conhecimentos, do desenvolvimento de aprendizagens, da
democratizacdo de experiéncias e da realizacdo de mudancas significativas ao

contexto escolar.

Avaliar uma escola tem como finalidade compreender e valorizar as suas
praticas, as suas relacdes e o seu discurso pedagégico, facilitar a tomada
de decis@es, também, formular e reformular teorias sobre a escola, de tal
modo que se estabeleca uma circularidade compreensiva na dialética
permanente da teoria e da pratica. A teoria inspira a ac¢éo e a avaliagédo e,
por sua vez, da acao reflexiva e da avaliacdo surgem novas reformulagdes
tedricas que explicam a realidade educativa. (GUERRA, 2003, p.26).

Tal credo epistemoldgico pressupfe trabalhar a partir dos conflitos e
contradicOes existentes no espaco pesquisado. Como diz Cappelletti (2002), seja
qual for o objeto da avaliacdo, sera sempre necessaria a compreensao de um duplo
dominio: a compreenséo do “funcionamento” das pessoas envolvidas na situacao e

a compreensao do funcionamento da intervencéo.

3.3 O movimento tedrico/pratico da avaliacdo na busca de sentidos e

significados para a escola

Avaliar uma instituicdo escolar significa movimenta-la em sua estrutura
tedrico/pratica e, nesse sentido, € preciso ter clareza do que torna possivel a
avaliacdo, do que a limita e das possiveis dificuldades a serem enfrentadas. Cada
instituicdo, cada situacao tem especificidades que caracterizam como Unica qualquer
experiéncia em avaliacao.

Segundo Rodrigues®”, esse movimento teoria/realidade em busca dos

sentidos e atendimento das necessidades constitui 0 processo de avaliagdo, o qual

“0 Sobre referente e referido consultar: RODRIGUES, Pedro. A avaliacdo Curricular, capitulo | do livro:
Avaliagdo em Educac¢do: novas perspectivas, de Albano Estrela e Antonio Editora, 1999, p. 25.
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engloba um conjunto de praticas destinadas a construir o referente por um lado, a
construir o referido por outro, e ainda, a confrontar o referente e o referido. O referido
€ 0 objeto de investigacdo, os dados concretos das instituicbes em analise, e 0
referente é o desejado do ponto de vista tedrico.

Avaliar €, nessa perspectiva, confrontar dados reais com dados potenciais.
Dai que a avaliacdo inclui quer um juizo de realidade, respeitante ao referido, quer
um juizo de valor, efetuado a partir do confronto entre referente e referido.

A referencializacdo*' é o elemento central da avaliacdo, correspondente a
explicitacdo ou construcdo do referente, ou a construcao e operacionalizacdo de um
sistema de referéncia.

A realizacdo da auto-avaliacdo da escola precisa de um referencial que
possibilite o desenvolvimento do processo avaliativo. Dois momentos constituem sua
elaboracdo: o primeiro abrange as areas, dimensdes e sub-dimensdes do que se
pretende avaliar na escola, que € o objeto da avaliacdo; o segundo, a escolha dos
aspectos a serem priorizados no processo avaliativo e a definicdo de critérios e
indicadores/descritores para as analises.

N&o ha como decidir ‘a priori’ 0os aspectos a serem aprofundados em cada
avaliacdo, pois cada uma se reveste de um quadro de exigéncias e
emergéncias, cuja importdncia ndo pode ser medida ou legitimada,
exclusivamente, por modelos ja construidos ou vividos. Universos distintos,
as instituicdes requisitardo estudos mais ou menos pontuais a partir de suas
identidades, culturas e finalidades. Apesar da avalia¢do institucional supor a
andlise da instituicdo em todas as suas dimensfes, € somente no lécus da
pesquisa, na intimidade dele que o pesquisador podera fazer suas decises
guanto a extensao, o aprofundamento e a precedéncia a ser dada a este ou
aquele aspecto. (IANNONE, 1997, p. 192).

Na mesma perspectiva, Alaiz, Gois e Gongalvez, ao tratarem da construcéo

do referencial da auto-avaliacdo das escolas, afirmam:

Muitos dos referenciais de avaliagdo de escola sdo quadros operacionais
definidos “fora” das escolas. Foram construidos por equipes de
especialistas, seja técnicos de educacdo, inspectores, investigadores em
Ciéncias da Educacgédo. Porém, ndo é forgoso que assim seja, que a escola
se veja obrigada a imitar ou importar quadros operacionais produzidos por
outros. O referencial de avaliacdo pode e deve ser construido pela
comunidade educativa de cada escola (Figari,1996). Entende-se que se
esse trabalho de referencializagdo for democraticamente conduzido e
amplamente participado pelos diferentes membros da comunidade
educativa, isso permitird uma clarificacdo das diferentes concepcdes de

“! para aprofundamento ver a obra de Gérard Figari: Avaliar: Que referencial ? Porto: Porto Editora,
1996.
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escola e de educacdo, podendo originar um espago publico de didlogo e
reflexdo que conduza a consensos. Estes podem vir a traduzir-se num
reforco da motivagdo para o complexo processo de auto-avaliagdo. (ALAIZ,
GOIS E GONGALVEZ, 2003, p. 64).

Os autores propdem que a construcéo do referencial seja feita pela propria
escola, ainda que se valha dos referenciais indicados por varios autores*’, em
experiéncias avaliativas de diferentes escolas e sistemas educativos.

Com o intuito de tornar mais operacional o processo de referencializacao,

MacBeath*®

, estudioso inglés, propde que o referente seja composto por apenas
quatro areas: ensino, aprendizagem, lideranca e cultura/ethos da escola.

Ja ALAIZ, GOIS E GONCALVEZ, com base nos estudos realizados nas
escolas portuguesas, no projeto EDIF — Resultados Diferentes. Escolas de qualidade
diferente? — desenvolvido pelo Ministério da Educacdo Portugués/ Instituto de
Inovagcdo Educacional - Direcdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular —
ME/IIE - DGIDC, propdem um referencial similar, porém com seis areas: contexto
interno, contexto externo, organizacdo e gestdo, ensino e aprendizagem, cultura e
resultados.

Essas areas gerais podem ser decompostas em subareas ou dimensdes,
com o proposito de possibilitar uma visdo mais pormenorizada da escola, atendendo
aos interesses e singularidades de cada contexto escolar.

Nessa proposta de construgéo do referente parece evidente, por um lado, a
delimitacdo de aspectos gerais necessarios a analise de qualquer instituicdo escolar,
norteando assim o processo de auto-avaliacdo; mas, por outro, uma liberdade e
respeito aos avaliadores para construirem as dimensdes de cada uma dessas areas
com 0s sujeitos participantes no processo avaliativo. Cada area pode ser constituida
pelas dimensdes apresentadas a seguir:

2 . Para aprofundamento da auto-avaliagdo em escolas portuguesas, espanholas e inglesas,

consultar as obras de: ALAIZ, GOIS E GONCALVEZ. - Auto-Avaliacdo de Escolas: pensar e
praticar, Edicdes Asa, Porto, 2003.p.46-62, e, de SIMONS, Helen. Evaluacién democratica de
instituciones escolares. Madri: Morata, 1999.

- Na obra de Abel Paiva da Rocha: Avaliacdo de Escolas, EdicGes ASA, 1999, o autor apresenta,

no capitulo 3, as caracteristicas das auto-avaliacdes de escolas realizadas em estabelecimentos de
ensino da Austrdlia, Canada, Japdo, Suécia, Reino Unido, Dinamarca, Franga e Paises Baixos. No
Capitulo IV estéa registrada a producéo legislativa educacional portuguesa desde 1973, referente a
avaliagdo de escolas.
3 . MacBeath, J. publicou na obra School Self-evaluation. London, 2002, uma proposta de quatro
areas para a construcdo do referente — ensino, aprendizagem lideranca e cultura da escola,
simplificando as 11 areas propostas em 1999 pelas escolas inglesas para producao do referencial
das escolas de qualidade, que eram: clima da escola, relagdes, clima de sala de aula, condi¢cdes
propicias a aprendizagem, condi¢bes propicias ao ensino, recursos, organizagdo e comunicacao,
equidade, reconhecimento do sucesso/aproveitamento, ligagdes escola-familia, tempo e recursos.
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. O contexto externo: caracteristicas socio-econdémico-culturais do
meio, expectativas das familias e da comunidade e pressdo para a
gualidade.

. O contexto interno: histéria da instituicdo, recursos, estrutura
curricular, professores, alunos.

. Organizacdo e gestdo: politica educativa da escola, 6rgaos de
administragcdo e gestdo, forma de liderangca, estruturas de orientacao
educativa, orientacdo escolar e vocacional, estratégias de publicitacdo da
escola e de admissao de alunos, desenvolvimento profissional, envolvimento
dos pais, parcerias e apoios, praticas de monitorizacdo e auto-avaliacao,
comunicacao.

. Ensino e aprendizagem: gestdo curricular, estratégias de sala de
aula, relacdo pedagogica, mobilizacado pedagogica dos recursos, praticas de
avaliacdo das aprendizagens, participacdo e responsabilidade dos alunos
no seu processo de aprendizagem; coeréncia entre as aprendizagens
realizadas na escola e fora dela.

. Cultura de escola: identidade, énfase no ensino e na aprendizagem,
participacdo nos processos de tomada de decisdo, motivacdo dos
professores, expectativas acerca dos alunos, trabalho em equipe,
aprendizagem e desenvolvimento profissional, reconhecimento, rigor e
exigéncia, disciplina e seguranca, aprazibilidade do espaco escolar, relacao
com a comunidade, relacionamento entre os atores educativos.

. Resultados educacionais: qualidade do sucesso (classificacdes
internas, provas estandardizadas, outros resultados ndo académicos),

cumprimento da escolaridade.

Os autores explicam que o contexto externo é a area da avaliacdo que
permite enquadrar socialmente a escola, possibilitando o conhecimento dos alunos,
das familias e do seu entorno social. O contexto interno é a area da avaliacdo que
permite conhecer as condi¢cdes de existéncia e funcionamento da escola, portanto,
sua identidade institucional.

J4 as dimensdes da area de organizacdo e gestdo dizem respeito ao
processo avaliativo referente a politica da escola, sua execucdo e avaliagcdo. A

avaliacao do trabalho realizado na sala de aula, das interacfes professor-aluno, das
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praticas pedagogicas sdo aspectos que integram a dimensdao ensino e
aprendizagem.

As dimensfes associadas a cultura da escola dizem respeito aos valores
que sao atribuidos atribuem ao trabalho realizado, “a propria matriz da escola, ao
que esta profundamente enraizado nos modos de fazer e pensar de seus membros.”
(ALAIZ, GOIS E GONCALVEZ, 2003, p. 73).

Finalmente, as dimensdes associadas a area de resultados educacionais
reflete a qualidade dos processos avaliativos das outras areas propostas: — contexto
interno, organizacao e gestdo, ensino e aprendizagem, cultura e contexto externo.
Caracterizam-se como os resultados dos processos de aprendizagem e formacao
dos alunos, propiciados pelo trabalho global da escola. Em sintese, dificilmente se
pode perceber uma area sem a outra: de pouco serve se centrar nos resultados
educacionais, se ndo se levar em conta os processos avaliativos das outras areas;
ou nestas, sem querer saber o que se consideram bons resultados.

O quadro abaixo sintetiza a proposta dos autores:

Areas para auto-avaliacdo de escolas

Contexto
Interno

Organizagdo e
Gestado

ESCOLA

Ensino e
Aprendizagem

Cultura

I OzZzxmm-=Xm O—|><ITI—|ZOOI

RESULTADOS EDUCACIONAIS

QUADRO 2: Areas para auto-avaliagdo das escolas
Fonte: Adaptado de ALAIZ, GOIS E GONCALVEZ. - Auto-Avaliaco de Escolas: pensar e
praticar, Edicdes Asa, Porto, 2003.p.67.
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3.4 Auto-avaliagdo: as inter-relagdes da escola com diferentes contextos

A escola publica € uma instituicdo que dificlmente se compreende sem
considerar 0s aspectos sociais, politicos, econdmicos e legais que a condicionam. A
legislacdo educacional define normas e regras que estabelecem o0 seu
funcionamento, independentemente do que a comunidade escolar pense ou deseje.
A compreensdo da vida das escolas exige que a avaliagdo seja realizada sob

perspectivas adequadas a cada contexto e a cada realidade.

As escolas ndo podem ser compreendidas, analisando elemento por
elemento, sem ter em conta as inter-relagbes que os unem e lhes déo
sentido: relacBes de uns com outros e de todos eles com outros elementos
exteriores, uns em dimensdo vertical (sistema educativo ascendente) e
outros horizontal (outra escolas, as familias, o0 ambiente social, etc.) [...] Nao
dizemos que ndo se pode realizar uma avaliacdo de alguns aspectos, mas,
mesmo nesta situagdo, devera ter-se em consideracdo todo o contexto
organizativo e a escola como um ecossistema que permite explicar o capital
simbdlico que se encerra e se desenvolve no seu funcionamento.
(GUERRA, 2003, p.39).

As modalidades de ensino, a organizacao escolar, as diretrizes curriculares, a
proposta pedagogica, o plano curricular, a contratacdo de pessoal, os dias letivos, a
formacao dos professores, a alocacdo de recursos, a arquitetura dos prédios, etc.
estdo definidos em lei, pelos organismos oficiais jurisdicionados ao Ministério da
Educacao.

Ainda que as escolas tenham uma identidade prépria, uma configuracédo
particular enquanto instituicdo social, elas sé&o regidas por normas legais que, em
certa medida, as igualam numa diversidade de aspectos definidos para seu
funcionamento, porque tém uma regulamentacdo uniforme e estdo inseridas num
mesmo sistema educativo.

Quando se pretende desenvolver um processo de auto-avaliagdo e perceber
0 que é que acontece internamente na escola, ndo ha como perder de vista tais
condicionantes, que de certa forma limitam-lhe a autonomia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDBEN 9394/96,
quando faz referéncia a Organizacdo da Educacao Nacional, no artigo 9°. incisos V,
VI e VIII, ressalta o principio da avaliagdo como uma das partes centrais da estrutura

administrativa da educacéo:
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Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

[...]

V- coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacao;

VI- assegurar processo nacional e avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria na qualidade do
ensino;

VIII- assegurar processo hacional de avaliacdo das instituicBes de educacéo
superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade
sobre este nivel de ensino.

O artigo 12 da referida Lei define que a elaboracdo e execugao da proposta
pedagdgica é da unidade escolar, e é nela que o plano de auto-avaliacdo da escola

deve estar inserido.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

No Estado do Parana, a Deliberacdo 14/99, do Conselho Estadual de
Educacéo, que trata dos indicadores para elaboracédo da proposta pedagogica dos
estabelecimentos de ensino da Educacdo Béasica em suas diferentes modalidades,
define como décimo segundo elemento a constitui-la o plano de avaliacdo interna e
sistematica do curso.

Além disso, nas orientacdes textuais da Deliberacdo 14/99* evidencia-se a
importédncia da avaliacgdo da escola para a prépria efetivacdo da proposta
pedagogica.

Ao pretender-se que a proposta pedagdgica norteie a acdo educativa
escolar € bom ter claro que ela explicita os fundamentos tedrico-
metodoldgicos, os objetivos, o tipo de organizacdo e os modos de
implementacdo e avaliagdo da escola. As modificacdes requeridas séo
produtos de um processo permanente de discusséo, avaliacdo e ajustes da

* As paginas 10 e 11 da Deliberacdo 14/99 do Conselho Estadual de Educacdo normatiza que a
proposta pedagdgica sera constituida pelos seguintes elementos:

| — explicitacdo sobre a organizacao da entidade escolar;

Il — filosofia e os principios didatico-pedagdégicos da instituicao;

Il — conteddos, competéncias e habilidades propostas e 0s respectivos encaminhamentos
metodoldgicos;

IV — atividades escolares, em geral, e as acdes didatico-pedagdgicas a serem desenvolvidas durante
0 tempo escolar;

V — matriz curricular especifica e a indicagéo da area ou fase de estudos a que se destina;

VI — processos de avaliacéo, classificacdo, promocédo e dependéncia;

VIl — regime escolar;

VIII — calendario escolar;

IX — condicgbes fisicas e materiais;

X — relagdo do corpo docente e técnico-administrativo;

Xl — plano de formacéo continuada para os professores;

XIl — plano de avaliacdo interna e sistemética do curso.
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proposta, uma vez que ao dar uma nova identidade a escola, deve atentar
para a questdo da qualidade de ensino nas suas dimensfes técnica e
politica. (CEE, Deliberagdo 14, 1999, p.8).

O desenvovimento da proposta pedagdgica da escola é indissociavel de
seus processos avaliativos, razdo fundamental para que exista um plano de
avaliacdo interna inserido nela. Tal plano, no entanto, fica enriquecido quando ha no
interior da escola um processo de investigacao, reflexao e intervencgao coletivo que

possibilite constantes reformulacdes.

3.5 O delineamento do plano de auto-avaliacéo para e na escola

Tao importante quanto ter um plano de auto-avaliacdo da escola € o seu
processo de elaboragdo, em outras palavras, de planejamento, o qual deve ser
fruto de um trabalho coletivo dos sujeitos escolares, prevendo tempos e espacos que
criem possibilidades de reformulacdes, face as mudancas imprevistas que possam

ocorrer durante o processo.

A auto-avaliacdo deve ser Util, realista e sustentada por um plano de
realizacdo, e deve, além disso, desenvolver-se num clima de confianca.
Quer isto dizer que ao concebé-la e implementa-la serd necessaario ter um
fim em vista que tenha sentido para escola, que sirva para sua melhoria
eficaz. Significa, também, que é imprescindivel delinear o processo
avaliativo: decidir sobre as suas finalidades, sobre o que vai ser objecto de
avaliacdo, definir indicadores e critérios de sucesso e selecionar os
procedimentos e instrumentos de recolha de informacdes. (ALAIZ, GOIS E
GONGCALVEZ, 2003, p. 74).

Na proposta dos autores fica evidenciado que tracar um plano de auto-
avaliacdo significa delinear os processos, as fases ou momentos flexiveis e
evolutivos, conforme os tempos e circunstancias de cada instituicdo escolar, os
guais devem estar relacionados entre si e articulados com a finalidade e com o
objeto da avaliacao.

Os processos a serem construidos, ainda que nao de forma fixa e linear,
dada sua dependéncia contextual, devem ser expressos no plano da auto-avaliacao,

considerando-se de modo geral trés fases:
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I.Construcdo das condicBes para o desenvolvimento do processo de auto-

avaliacao, por meio de:

constituicdo da equipe de avaliacdo que assumird a realizagdo da
avaliacdo como uma tarefa que faz parte de suas atribuicoes;
envolvimento de varios sujeitos escolares na avaliagdo da escola,
integrando-lhne a multiplicidade de perspectivas e interesses
subjacentes a organizagao escolar;

envolvimento de um agente externo com competéncia técnica na area
de avaliacdo, que possa contribuir para dar credibilidade ao processo
avaliativo;

garantia de um clima de confianga e participacao;

realizacdo de encontros de formacdo para os envolvidos na area de

avaliacao.

II.Elaboracédo de um plano inicial de auto-avaliacdo considerando-se:

definicdo das areas e dimensdes a avaliar: o objeto de avaliagéo e as
questdes que se deseja investigar;

selecéo de uma abordagem metodoldgica;

selecdo de instrumentos e fontes para coleta de informacoes;

decisdo sobre os processos de coleta, organizagéo, analise dos dados;
definicio dos processos de discussdo dos resultados e
recomendacodes;

planejamento das intervencdes e acompanhamento;

organizacdo de um cronograma de execugao.

lll.Elaboracéo de plano de desenvolvimento institucional:

identificacdo das prioridades de acéo da escola;

definicdo de planos de acao;

elaboracgao coletiva dos planos de acgéo;

implementacéo dos planos de acao;

avaliacdo durante o processo de implementacéo e desenvolvimento do

plano, sujeito, portanto, a ajustamentos durante o periodo.

As fases aqui propostas procuram, por um lado, sintetizar diferentes

perspectivas e experiéncias encontradas na literatura sobre como planejar um
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processo auto-avaliacao de escolas; por outro, consideram a discusséo estabelecida
com os autores para definir a concepcdo de avaliacdo adotada na qual é
imprescindivel que a escola considere a perspectiva dos professores, dos alunos,
dos pais, de outros profissionais da escola e outros agentes externos com interesses
na instituicao.

Tal processo precisa ser orientado para melhoria continua das acfes

educativas, numa acdo que se pode tornar ciclica, conforme o diagrama:

| - Construgédo das
condi¢Bes
para o
desenvolvimento Il — Plano inicial de
do processo de \ auto-avaliag&o:
Il - O plano dé auto-avaliacéo. elaboracao,

desenvolvimento implementacéo do
institucional: - plano, identificacdo de
identificacdo de AUTO-AVALIAQAO pontos fortes e fracos,

prioridades, definicéo, DA ESCOLA discussao dos
elaboracdo de planos resultados e

de agdo, recomendagdes
desenvolvimento das iniciais
estratégias de acao. :

QUADRO 3: Diagrama do processo de auto-avaliacdo da escola
Fonte: Adaptado de ALAIZ, GOIS E GONCALVEZ. - Auto-Avaliacdo de Escolas: pensar e
praticar, Edicdes Asa, Porto, 2003.p113.

Os resultados iniciais de um processo de auto-avaliacdo sustentam novas
acbes e alimentam o ciclo do processo avaliativo, porque um plano de
desenvolvimento institucional € um documento de carater operacional, centrado nos
objetivos principais da escola e orientador de seus processos de melhoria. Por sua
vez, os planos de acdo tém um carater temporal, variavel, sdo mais especificos,
descrevendo o que € necessario fazer para implementar e avaliar uma ou mais
prioridades escolhidas.

N&o ha davida de que empreender a auto-avaliagdo das escolas € condicéo
necessaria, embora ndo suficiente, para desencadear melhorias e o0
desenvolvimento institucional. E um processo de extrema complexidade, que exige
planejamento, organizagédo, formacdo e apoio em seu desenvolvimento, criando

condicfes para mudancas, pois
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[...] s6 é possivel as escolas envolverem-se na avaliagdo como
comunidades auto-reflexivas que se responsabilizam pela mudanca
organizacional, seja através da criacdo das suas préprias dindmicas de
reforma ou da implementacdo de reformas externas com certo grau de
imaginacdo e criatividade, se adaptarem um conjunto de valores. As
relagBes de trabalho tém que ser construidas a partir da responsabilidade
baseada na autonomia, e ndo na responsabilidade baseada no poder. Os
novos valores nomeadamente a exposi¢cdo do trabalho individual a uma
critica coletiva no seio de estruturas de partilha profissional, requerem a
criacdo de processos institucionais que encorajem o seu desenvolvimento.
(SIMONS, 1999, 166).

Os sujeitos envolvidos na construcdo de um processo de auto-avaliagdo da
escola, segundo a autora, tém mais probabilidades de aceitar, compreender e utilizar
as informacdes obtidas, viabilizando as interven¢des que se fizerem necessarias.

Assim, é fundamental incentivar-se a construcéo, pelo conjunto de atores de
cada comunidade escolar, dos referenciais e instrumentos de avaliacdo que mais se
adequam a sua propria realidade institucional, aos seus problemas especificos e as
necessidades daqueles que sdo os principais interessados na melhoria da qualidade
educativa que venha a resultar desses processos avaliativos.

A consequéncia dessa construcdo tem repercussfes politicas importantes,
sobretudo quando se realgam as dimensdes formativas inerentes a toda a avaliagéo
desenvolvida numa postura critica. Respeitar e aceitar as caracteristicas individuais
e institucionais é essencial num processo de avaliacao.

Ha que se levar em consideracdo que a avaliacdo da escola constitui uma
poderosa estratégia para investigacdo e producdo de conhecimentos. Por isso, ela
nao pode ficar somente com indica¢des externas ou apenas com o ponto de vista do
avaliador, mas é preciso se chegar a um processo de auto-avaliacdo da escola
através de um processo participativo, em que ndo sO se avalia, mas também se

forma.

3.6 Os processos de gestdo e formagdo necessérios ao desenvolvimento da
auto-avaliacdo da escola

O didlogo estabelecido com os autores sobre a avaliacdo das escolas
possibilita ressaltar a importancia de razées cientifico-pedagogicas para a formacéao

em avaliacdo dos profissionais envolvidos no processo de auto-andlise da escola e
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da operacionalizacdo de politicas e praticas internas voltadas ao desenvolvimento
de uma cultura de avaliacdo nas instituicbes escolares.

A competéncia na area da avaliacdo das escolas € fundamental aos
avaliadores ou responsaveis pela conducdo desse processo avaliativo. Eles tém que
ter seu ponto de vista ideoldgico, tém que ter dados da realidade (empiricos) e
argumentos teoricos, porque a criacdo e as decisfes coletivas sdo mais do que
féruns: sédo problematizacdes, negociacdes, ajuizamentos, ressignificagcdes.

A auto-avaliagdo da escola, nessa perspectiva, constitui-se num processo de
gestdo e formacdo que pode viabilizar mudancas e transformacdes. Apoiada no

pensamento de Paulo Freire® entende-se que:

O processo de conscientizacdo é a mola mestra de uma pedagogia
emancipatdria em que os membros de uma organizacado séo tratados, como
seres auto-determinados, isto €, sujeitos capazes de, criticamente,
desenvolverem suas acdes. [...] Esse enfoque multidisciplinar busca uma
apreensdo simultanea e integrada das multiplas dimensbes de analise da
instituicdo em suas relacdes com a sociedade de modo a superar as formas
de andlise parciais e compartimentalizadas. (SAUL, 2001, p.55-56).

Essa é a razdo por que, em muitas situacbes de avaliacdo, é preciso “se
dobrar para ndo romper”; é preciso buscar o equilibrio entre as questdes pessoais e
dos outros, dando vez e voz aos atores e autores do processo, a fim de que se
concretizem as mudancas e transformacdes que tanto sonhamos como educadores.
Nessa acepcdo, o desenvolvimento do processo de auto-avaliacdo das
instituicbes escolares exige legitimidade politica, ética, técnica, que pode assim

expressar-se:

A auto-avaliacdo da organizacdo escolar envolve questBes politicas —
identificacdo de finalidades e modelos da avaliacéo, opcoes estratégicas de
gestao de escola e utilizacdo dos resultados, por exemplo; envolve também
guestbes éticas — quem estipula o que vai ser avaliado, até que ponto os
interesses pessoais podem, ou ndo, ser posto em causa pelos interesses da
organizagdo, que informacao pode ser escolhida sem expor os individuos
para além do que € profissional e que, por isso, diz respeito a sua actuacao
na escola; e, por fim, a auto-avaliacéo envolve questdes de ordem técnica —
0 que avaliar, quem avalia, com que instrumentos, em que momento, o0 que
fazer com os dados, como se divulgardo dos dados. (ALAIZ, GOIS E
GONGALVEZ, 2003, p.74)

%> A concepcéo de conscientizacdo definida por Paulo Freire é: “A conscientizacdo, é nesse sentido,
um teste de realidade. Quanto mais conscientiza¢do, mais se ‘des-vela’ a realidade, mais se penetra
na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por esta mesma
razdo, a conscientizacdo nao pode existir fora da praxis, ou melhor, sem o ato agéo-reflexdo. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens”. (FREIRE, 1980, p. 26).
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Numa concepcédo dialético-critica, a auto-avaliacdo da escola exige esta
postura dos avaliadores uma investigacdo criteriosa das situacdes, para gerir
confrontos de diferentes representac6es e da relacéo teoria-pratica. O contato entre
0 avaliador e o objeto ou sujeito a ser avaliado ndo € um ato mecanico, asséptico e
direto, mas sim um modo de proceder que se realiza através de um processo. Saber
envolver os participantes da comunidade escolar, saber estabelecer confianca no
processo de avaliacdo, isto é, confianca no trabalho que se desenvolve, € um dos
desafios que se apresenta aqueles que trabalham nas escolas e com as escolas.

No processo de avaliacdo interna — como acao que se incorpora ao conjunto
de processos da vida da instituicdo e interfere nas relacfes sociais de trabalho —, os
envolvidos precisam ter plena credibilidade nos seus articuladores/coordenadores.
Dai enfatizar-se a importancia da legitimidade politica e ética, que produza a
confianca intersubjetiva, mas também a necessidade da competéncia técnica, da

visdo ampla da vida escolar e dos conhecimentos proprios da area de avaliacao.

3.7 Os desafios na institucionalizacdo do processo avaliativo da escola

A explicitacdo das premissas que fundamentam a auto-avaliagcdo das
escolas deixa claro que ela deve ser pro-ativa, e ndo punitiva, e apontar caminhos
para subsidiar melhorias no processo educativo e para desenvolvimentos futuros.
Por outro lado, a avaliacdo interna das escolas ndo é uma panacéia, uma vara
magica que resolve todos os problemas da escola, mas € hoje uma questéao central
para resgatar a credibilidade da escola e dos profissionais da educagéao.

Ha certamente limitacdes, por mais esforcada que seja a demanda referente
ao processo, porque uma escola é uma realidade extremamente complexa. Como
toda realidade € uma construcdo social, e a capacidade de se ler a realidade é
parcial, sempre vislumbrar-se-a parcela da “realidade” ou “qualidade” da escola.

Além disso, h4 fatores que podem ser considerados como bloqueios criticos
ou riscos do processo de auto-avaliacdo institucional, pois muito do que se passa na
escola esta abaixo da superficie, pertence ao dominio do instituinte e € dominado
pelos conflitos e contradi¢cdes potenciais.

E necessario considerar tais aspectos, se houver realmente a pretensio de

gerir e amenizar as resisténcias e os mecanismos de defesa, as ansiedades e o0s
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medos inerentes a qualquer grupo de pessoas, sobretudo quando confrontadas com
processos avaliativos, de mudanca e inovacdo: as rivalidades internas, o
corporativismo, o imobilismo, a incapacidade de a escola olhar-se a si mesma, a
defesa das rotinas de trabalho nela vigentes, os conflitos internos quando expostos
ganhos e fragilidades, a asfixia dos dados, a incoeréncia entre o proposto e a pratica
desenvolvida, a reduzida notoriedade do que se vai fazendo devido a falta de
divulgacado, as perspectivas de curto prazo e a precariedade (ou inexisténcia) de
estruturas nacionais, regionais ou locais de apoio a realiza¢do de auto-avaliacdo nas
escolas; a autonomia relativa dada a escola, a cultura organizacional, a falta de
impacto dos processos de auto-avaliacdo ao nivel da definicdo das politicas
publicas/educacionais, entre outros.

Mas, por outro lado, h& fatores que precisam ser considerados, explicitados
e, principalmente, vivenciados pela comunidade escolar, porque se caracterizam
como “nutrientes” do processo avaliativo nas escolas, segundo Costa e Ventura
(2006): realizacdo como iniciativa propria do estabelecimento de ensino; clareza
guanto aos objetivos do processo de auto-avaliacdo; acao duradoura e ndo apenas
um esforco temporal; lideranca ao mais alto nivel, sistematica e continuada do
processo; envolvimento do maior namero possivel de atores da comunidade;
avaliacdo de um numero reduzido de aspectos de cada vez; celebracdo de
pequenos trunfos com divulgacdo de informacgdes, construgdo de planos de acao
especificos para realizar as intervencbes, assessoria para apoio, formacdo e
acompanhamento.

Como afirma Névoa (2006) - “primeiro estranhas, depois entranhas” - falta
nas instituicbes escolares a vivéncia de processos avaliativos mais criticos, que
reforcem a inclusdo e ndo a exclusdo, que revigorem a colegialidade docente e o
trabalho coletivo. E preciso desencadear um pensamento critico sobre a avaliac&o,
que conduza ao caminho da esperanca, da promoc¢édo humana e da construcao de
uma sociedade nova.

Novas propostas em avaliacao institucional nascem a partir de elaboracdes e
reflexdes conjuntas com aqueles que podem refletir a realidade e as contradicdes da
situagdo coletiva. Porque, € do emaranhado de saberes e fazeres, dos conflitos e
contradicbes, dos acertos e erros, presentes nas praticas educativas que podem
surgir os movimentos de transformacédo, as mudancas e a construcao coletiva de um

processo de auto-avaliagcdo de escola mais formativo e emancipatorio. Avaliagao
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construida coletivamente através da participacdo, da conscientizacdo, da critica e
criacao coletiva e de propostas de intervencao.

Desencadear um processo de avaliagdao interna da escola, em tal
perspectiva, pressupde que os sujeitos envolvidos no processo educacional estejam
receptivos a mudanca, ao desafio do novo, a abertura a novas aprendizagens, a
aquisicdo de novas competéncias, a uma perda de rotinas e referéncias, a romper
com posturas avaliativas antigas e resistentes, a perda de certos habitos pessoais, a
fazer novas escolhas.

E o desafio de se criar uma nova cultura de avaliagdo na escola. Uma cultura
de mediacéo, dialogo, emancipacéao, transformacéo que leve a escola a formar seres

humanos cada vez mais humanos.
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CAPITULO IV

CAMINHOS DA PESQUISA: TECENDO DIALOGOS, CONSTRUINDO PONTES

Ha uma relagdo complexa

e ndo mecdnica entre

a epistemologia, a ética e a metodologia
e os efeitos nas avaliagdes.

A compreensdo dessa fessitura
complexa requer que seja percorrido
o confragado e confragoso

campo da avaliagdo,

produto e produtor das relagdes

de poder que se vdo

estabelecendo

nas instancias politicas e sociais.

(Jose Dias Sobrinho)

Escolher um caminho para o desenvolvimento de uma pesquisa implica
sempre decisdo e opcdo por uma metodologia para intervencdo na realidade.
Consequentemente, escolher uma metodologia para o estudo sobre a auto-
avaliacdo da escola pressupbe a escolha de uma concepcao filosofica e

epistemoldgica que fundamente o trabalho a ser realizado.
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4.1 Fundamentando a op¢éo metodoldgica

No dialogo estabelecido com o0s autores procurou-se evidenciar que o
paradigma de avaliagdo adotado neste trabalho € de carater dialético-critico, isto é,
caracteriza-se como um compromisso de levar os sujeitos envolvidos no processo
educacional a compreenderem a sua histéria e gerar alternativas de acao.

Tal horizonte tedrico se contrapde as concepc¢des estruturalistas, positivistas
de avaliacdo, mas pressupde que no desenvolvimento de estudos no campo da
avaliacao institucional faz-se necessario o entendimento dos processos de avaliacao
de analises soécio-histéricas na perspectiva de construcdo de seus sentidos e
significados sociais.

A conceitualizagdo de avaliagdo educacional proposta por Cappelletti,

anteriormente mencionada, perspectiva-se nessa acepc¢ao:

A avaliacéo constitui-se em uma investigagéo critica de uma dada situagéo
gue permite, de forma contextualizada, compreender e interpretar os
confrontos tedrico-préticos, as diferentes representacdes dos individuos e
as implicagdes na reconstrucdo do objeto em questdo. Esse processo
desencadeia uma intervencao intencional de estudos, reflexdes, re-leituras,
gerando nas acOes/decisbes um movimento de problematizacdo e
ressignificacdo, na direcdo de transformacBes qualitativas de relevancia
tedrica e social. (CAPPELLETTI, 2002, p. 32-33).

Assumindo-se essa concepcdo de avaliacdo, a op¢do metodoldgica foi pelo
encaminhamento da pesquisa qualitativa, centrando o interesse nos significados que
a comunidade escolar atribui a avaliagdo interna da escola, compreendendo o
sentido que os professores, os pais, 0s alunos, os funcionarios conferem as acoes
educativas na escola, construindo coletivamente — pesquisador e pesquisados — um
conhecimento acerca da auto-avaliacao institucional.

Na pesquisa qualitativa ha uma valorizacdo dos aspectos qualitativos dos

fendbmenos, pois:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e 0 objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa, o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro, esta
possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes. (CHIZZOTTI, 2001, p.79).
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O estudo da avaliacdo da escola tem, pois, que considerar que a avaliacdo
ndo é estatica, ou produto de mera observacdo, coleta e andlise de dados
quantitativos. A interpretacdo dos fendmenos educativos € fundamental.

Segundo Dias Sobrinho, ndo h& outra instituicdo mais habituada a avaliacédo
do que a escola. Porém, ela deve ser uma acéao sistematica e global, ultrapassando
as avaliacfes pontuais e corriqueiras da vida escolar. Ao considerar-se a tessitura
das redes de relagBes que constroem uma instituicdo escolar no seu dia a dia, é que
se pode compreender a avaliacdo como cultura educativa e acgao intencionalmente
pedagogica, com sentido dinadmico, pro-ativo e processual, visando a transformacao
e a melhoria da instituicdo e das pessoas que fazem o seu cotidiano.

Para se empreender um estudo de tal complexidade, que leva em conta a
trama das relacdes contraditérias e conflitantes existentes no espaco escolar, assim
como a relacdo dinamica entre sujeito e objeto no processo de desenvolvimento da
pesquisa, escolheu-se a abordagem dialético-critica pela razdo apresentada por
Frigotto:

A dialética materialista se explicita ao mesmo tempo como uma postura, um
método de investigacdo e uma praxis, um movimento de superacdo e
transformacgao. Ha, pois, um triplice movimento, de critica, de construgéo do

conhecimento ‘novo’, e da nova sintese no plano do conhecimento e da
acdo. (FRIGOTTO, 2002, p. 79).

Na concepcéo dialética, a ciéncia — considerada produto da a¢cdo do homem
— é tida como uma caracteristica histérica, um fenbmeno em continua evolucéo,
inserido no movimento das formacdes sociais.

A escolha da abordagem dialética para este estudo se fez porque ela
possibilita uma visdo dinamica dos fenbmenos educativos, porque 0 pesquisador
deve estar inserido como investigador do significado das acdes, e também porque
essa abordagem vem se afirmando como um dos métodos de pesquisa adequados
para Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais, sendo mais apropriada as investigacdes
sobre o cotidiano escolar, sobre as préaticas pedagdgicas e as acdes educativas.

A pesquisa-acdo vem se destacando na postura dialética como uma das
estratégias de pesquisa qualitativa, uma vez que a acdo € considerada uma

categoria epistemolégica fundamental.
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Diferentes matizes tedricos vém dando suporte a pesquisa-acdo, mas € na
tradicdo da sociologia critica que ela tem encontrado maiores defensores. A
intervencgédo é sua principal caracteristica.

Entende-se que uma pesquisa-acdo acontece quando ha de fato uma acgéo
entre as pessoas ou grupos envolvidos no problema a ser investigado. Portanto,
toda pesquisa-acao é do tipo participativo, pressupde a participacdo das pessoas:

pesquisador e pesquisados. Dai ela ser caracterizada como:

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associacdo com uma acao ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo. (THIOLLENT, 2003, p.14).

Assim sendo, por ser uma praxis, a pesquisa-a¢ao esclarece e alimenta o
processo de conhecimento. Fora da praxis ndo ha conhecimento possivel. Apoiada

no pensamento de Barbier, Haguette explicita que:

(...) a pesquisa-acdo € uma atividade de compreensédo e de explicacao da
praxis dos grupos sociais por eles mesmos, com ou sem especialistas em
ciéncias humanas e sociais praticas, com o fim de melhorar esta praxis. A
pesquisa-acdo institucional € um tipo particular de pesquisa-acdo cujo
objeto refere-se ao campo institucional no qual gravita o grupo em questao.
Trata-se de desconstruir, através de um método analitico, a rede de
significagbes, das quais a instituicdo é portadora, enquanto célula simbdlica.
A pesquisa-acdo institucional é levada a empregar conceitos fundamentais
como os de transversalidade, implicacdo, analisador, grupo-sujeito e grupo-
objeto. (HAGUETTE, 1999, p.142).

Na definicdo de Barbier, quatro elementos estdo implicitos: o processo de
compreensao, 0 processo de explicacdo, o grupo e a pratica. Ele explica que a
instituicdo, enquanto objeto de estudo, € vista ndo s6 como lécus de violéncia, mas
também como um I6cus do imaginério social, cujas significacdes sdo quase sempre
ocultas ou ndo ditas, devendo ser desveladas pelo grupo, através da andlise de sua
quotidianidade. Tais significacoes s6 podem ser apreendidas e explicadas pelo
grupo como sujeito coletivo, com consciéncia na praxis. Quanto a pratica, a autora

argumenta:

Em termos epistemolégicos percebe-se as etapas do conhecimento que se
inicia com a pratica, passa dele para a compreensdo, depois para a
explicacdo, retornando para a pratica. Faz-se mister destacar o duplo
sentido que a nocéo de pratica contém. Em primeiro lugar trata-se da pratica
social do grupo enquanto tal e em segundo, da pratica do pesquisador no
grupo. As duas praticas se misturam e se unem, fazendo surgir o
conhecimento também para as duas partes, grupo e pesquisador. A prética,
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entretanto, ndo deve ser concebida apenas nos seus componentes
externos, aparentes, mas deve levar em conta a subjetividade dos atores e
suas definices ou consciéncia possivel da situagdo. Neste sentido a
consciéncia é subjetividade e, em certo momento, é captada como um dado
objetivo. Existe, pois, um processo dialético entre subjetividade e
objetividade que deve ser observado pelos dois pélos. Dentro deste
processo o conceito de transversalidade remete a tripla dimenséo da luta de
classes, econdmica, politica e ideolégica, que impde sobre a instituicao
(imaginario social) sua verticalidade consubstanciada na hierarquizagédo
interna, criando o grupo objeto, ou dominado, que deve, com a ajuda do
analisador (pesquisador), transformar-se em grupo-sujeito, senhor de sua
propria praxis e de seu projeto. (HAGUETTE, 1999, p.143).

Portanto, escolheu-se pesquisa-acdo para realizar esta pesquisa, por ser
considerada como um processo desenvolvido coletivamente com a comunidade
escolar, ora como grupo-objeto ora como grupo-sujeito, porque a pesquisa-acao
objetiva que “os grupos-objeto nas instituicbes cheguem a ser grupos-sujeito a
medida que vao se conhecendo, analisando e renovando, tornando suas reacdes
sociais mais eq(iitativas e justas.” (ANDRE, 1995, p.33).

Segundo Barbier (2004), o método da pesquisa-acao € o da espiral, com as
fases: de planejamento, de acédo, de observacéo e de reflexdo. Posteriormente, uma
nova fase se apresenta: a de um novo planejamento da experiéncia. O rigor da
pesquisa-acdo assenta-se na coeréncia logica empirica e politica das interpretactes
propostas nos diferentes momentos da acao.

A pesquisa-acdo torna-se a ciéncia da préaxis exercida pelos técnicos no
amago de seu local de investimento. O objeto da pesquisa é a elaboracao
da dialética da acdo num processo pessoal e Unico de reconstrucao racional
pelo ator social. Esse processo € relativamente libertador quanto as

imposicoes dos habitos, dos costumes e da sistematizacdo burocratica.
(BARBIER, 2004, p 59).

7

Para desvelar a questdo da auto-avaliagdo na escola, € imprescindivel a
participacdo dos sujeitos presentes no espaco escolar. Os dados empiricos séo
tomados como ponto de partida para andlise, poréem sdo fundamentais para a

intervencao na realidade e construcdo de novos conhecimentos, uma vez que:

(...) para se apreender as leis dos fendmenos na sua concretude, na sua
totalidade concreta implica ter como ponto de partida os fatos empiricos que
nos sdo dados pela realidade. Implica, em segundo lugar superar as
impressdes primeiras, as representacbes fenoménicas destes fatos
empiricos e ascender ao seu amago, as suas leis fundamentais. O ponto de
chegada serd nao mais as representacdes primeiras do empirico ponto de
partida, mas o concreto pensado. Essa trajetéria demanda do homem,
enquanto ser cognoscente, um esforco e um trabalho de apropriacéo,
organizacdo e exposicao de fatos. (FRIGOTTO, 2002, p.79).
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Como a avaliagdo nao é instrumento de medida de atividades de sujeitos
isolados, nem de trabalhos descolados de seus meios de producéo, acredita-se que
ela deve ser processo radical no sentido de um questionamento rigoroso de todas as
atividades da escola, seus fins e seus meios: ensino-aprendizagem, gestao, infra-
estrutura, docentes, discentes, pessoal técnico-administrativo, recursos fisicos,
materiais, financeiros, entre outros.

A totalidade ndo esta apenas no objeto, mas também no sujeito. Por isso, a
avaliacdo € uma acdo organizada que requer ampla participacdo dos agentes da
instituicdo. Portanto, “o conhecimento da realidade histérica € um processo de
apropriacdo tedrica — isto é, de critica, interpretacdo e avaliacdo dos fatos —
processos em que a atividade do homem, do cientista € condicdo necesséaria ao
conhecimento objetivo dos fatos.” (KOSIK, 1976, p. 45).

No entanto, manter essa escuta-acdo exige rigor cientifico. E preciso abrir-
se a multirreferencialidade conjunta, com propde René Barbier (2002, p.69). Isso
significa que é necessario um sistema explicativo mais plural para compreender os
fendmenos sociais, reconhecendo a pluralidade e a heterogeneidade que
caracterizam as praticas sociais.

Cabe salientar, que a abordagem multirreferencial retoma a discusséo que o
conhecimento se realiza exatamente ali onde a ciéncia cartesiana e positivista ndo o
reconhece, na relacao entre sujeito e objeto. Tal postura significa que ao invés de se
ter um objeto que se quer objetivo, ter-se-a um objeto que é ao mesmo tempo
sujeito. Mais que uma postura metodolégica, trata-se de uma deciséo
epistemoldgica, porque a “analise multirreferencial das situagbes das praticas dos
fendmenos e dos fatos educativos se propde explicitamente uma leitura plural de tais
objetos, sob diferentes angulos e em funcao de sistemas e referéncias distintos, os
quais ndo podem reduzir-se uns aos outros.” (ARDOINO, 1995, p.7 apud MARTINS,
2007, p.2).

Estudos em pesquisa-acao institucional desenvolvida por pesquisadores
franceses apontam que:

O estudo de uma instituicdo, estabelecimento ou organizacdo nas suas
atividades cotidianas, analisando seus aspectos instituidos — normas,
valores estabelecidos e aspectos instituintes — desejos e necessidades que

condicionam tanto a acdo quanto as interacBes entre os individuos e
desequilibram o0 que esté instituido. E um método de tomada de consciéncia
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pelos proprios interessados das normas instituidas e das forgas instituintes
gue condicionam a instituicdo. (CHIZZOTTI, 2003, p. 3).

Os principios basicos da pesquisa-acao institucional propostos por Barbier

(2002) expressam a seguinte postura teorica:

A pesquisa-acao institucional tem por objeto o conhecimento preciso e
esclarecido da praxis institucional do grupo (e pelo grupo), a fim de
dar-lhe a possibilidade de saber mais e de poder agir melhor sobre a
realidade.

Toda pesquisa-acao institucional supde uma relagédo dialética entre o
grupo-pesquisador coletivo — e 0 objeto de sua pesquisa, bem como o
esclarecimento de sua rede de implicagdes.

A necesséria pesquisa da objetivacdo na pesquisa-agao institucional
esta subordinada a praxis do grupo, pesquisador coletivo na
instituicdo. O objeto de conhecimento € construido, conquistado e
constatado no rastro da praxis institucional e em funcdo dela. O
material a ser analisado €, pois, reconstituido posteriormente pela
praxis coletiva e conservado pelos mais diversos meios técnicos.

Sem excluir o material classico da pesquisa em ciéncias humanas e
sociais — como, por exemplo, a estatistica — o material simbdlico ou
pratico (geralmente rejeitado pela sociologia académica positivista) é
considerado de modo privilegiado na pesquisa-acao institucional.

A andlise é diacrbnica e dialética: supde uma epistemologia clinica da
temporalidade para poder aprender a tendéncia geral da evolucao da
praxis coletiva ou tendéncia da praxis.

O conhecimento da tendéncia da praxis impde o conhecimento de
‘momentos’ significativos, totalidades parciais dialéticas suscetiveis de
serem analisadas sincronicamente (decodificacéo).

O resultado provisério de uma pesquisa-ac¢ao institucional sé pode ser
explicado por sua insercdo numa estrutura englobante significativa,
que é por sua vez elemento de um conjunto em via de totalizacao.
(HAGUETTE, 1999, p. 143).
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Portanto, a pesquisa-acéo esta instalada na complexidade®®, opera em um
campo de paradoxos: teoria e pratica, simples e complexo, ordem e desordem,
objetivo e subjetivo, qualitativo e quantitativo, distanciamento e implicagdo do
pesquisador. Gerencia-los nado significa reduzi-los e nem elimina-los, mas assegurar
uma circulacdo entre eles. A complexidade possibilita um vai e vem em que agem
pesquisador e pesquisados para “transformar a realidade e produzir conhecimento,
objetivo proprio da pesquisa-acdo. Assim a pesquisa-acdo permite tanto tratar a
complexidade como produzi-la.” (ANDALOUSSI, 2004, p.126 ).

O objetivo principal da auto-avaliacdo da escola como aqui € entendida, €
conhecer como e por que funciona de certo modo a instituicdo, € compreender e
explicar a sua natureza (formulacdo de teorias), e €& melhorar sua pratica,
enriqguecendo as suas acoes.

A melhoria da pratica exige, no entanto, compreendé-la profundamente.
Reconstruir a realidade numa perspectiva critica ndo supde apenas a sua descri¢ao
rigorosa ou contemplacdo; é necessério interpretd-la, saber onde estdo as raizes
dos comportamentos, as causas das acles, os efeitos explicitos e implicitos do
desenvolvimento curricular.

N&o existe apenas um caminho para conseguir reconstruir a realidade, nem
para conhecé-la, explora-la e interpreta-la. A realidade educativa é tdo complexa que
ndo se pode alcancar a sua total compreenséao através de um unico instrumento.

Uma das formas de obter dados fiaveis € a utilizacdo de instrumentos de
distintas caracteristicas, que permitam comparar e compensar as limitagcdes uns dos
outros. Nessa perspectiva, e a0 mesmo tempo apoiados no referencial tedrico da
abordagem dialética e da pesquisa-acdo, 0s procedimentos metodoldgicos
escolhidos para realizar este estudo foram: analise documental, diario de pesquisa,

grupo focal e questionario.

46 . . N Lo . - . I

Para Edgar Morin a complexidade se impde em primeiro lugar como impossibilidade de simplificar;
ela surge onde a unidade complexa produz suas emergéncias, onde apagam-se distin¢cfes e clareza
nas identidades e causalidades, onde desordens e incertezas perturbam os fenémenos,onde o sujeito
observador se surpreende de encontrar sua propria cara no objeto de sua observacao. (MORIN,
1981b, p. 377), citado em EL ANDALOUSSI, Khalid. Pesquisas-a¢fes: ciéncias, desenvolvimento,
democracia. Traduzido por Michel Thiollent. Sdo Paulo: EAUFSCar, 2004.
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4.2 Analisando a realidade: o estudo de documentos

A analise documental foi um procedimento usado nesta investigacdo com o
objetivo de analisar os documentos escritos existentes na escola que possibilitassem
um levantamento de informacdes referentes a filosofia educacional adotada pela
instituicdo desde a sua criacdo, bem como os que evidenciassem praticas avaliativas
em sua trajetoria histérica, porque “os documentos constituem uma fonte de
pesquisa estavel e rica, pois permanecem através do tempo, podendo servir de base
a diferentes estudos, dando assim mais estabilidade aos resultados obtidos.”
(CAPPELLETTI; ABRAMOWICZ, 1986, p.223).

Segundo as autoras, uma apreensdo mais abrangente da escola pode ser
obtida através da analise das fontes documentais, pois elas constituem-se uma fonte
natural de informacdes, por originarem-se do contexto institucional.

Na escola ha inUmeros materiais escritos que podem ser considerados
‘instrumentos quase observaveis’, afirma Guerra (2003), e que possibilitam conhecer
a realidade escolar. Dai ser imprescindivel conhecer os caminhos percorridos pelos
documentos.

Com a analise do projeto de criacdo da escola, dos projetos pedagdgicos,
dos regimentos, de relatérios e projetos, foi possivel perceber os caminhos
percorridos pela instituicdo, compreendendo-se a sua dindmica organizacional. Ao
mesmo tempo, pode-se ratificar e validar os dados obtidos com os grupos focais e
com as observacdes registradas no diario de pesquisa.

O valor da analise documental € incontestavel nas pesquisas educacionais,
em especial, quando combinadas com outros procedimentos de investigacdo. Além
do mais, os dados obtidos através de um determinado método podem ser utilizados
para o seu aprofundamento/contraste/matizacdo através de outro, pois “quando
duas ou mais abordagens do mesmo problema, produzem resultados similares,
nossas confiangcas em que os resultados refletem mais o fenbmeno em que estamos
interessados do que nos métodos que usamos, aumenta.” (HOLSTI, 1969, apud
ABRAMOWICZ; CAPPELLETTI, 1986, p.225).
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4.3 Vivendo arealidade: o diario de pesquisa

O diario de pesquisa ou diario itinerante é o registro cotidiano dos
acontecimentos observados, manifestagbes de comportamento, conversas,
atividades desenvolvidas, rotinas diarias em instituicées, escolas. E um importante
elemento de orientacdo do trabalho cientifico e deve ser criteriosamente registrado
em ordem cronologica para possibilitar a descricdo, andlise e interpretacdo dos
fatos.

Na concepcdo de BARBIER (2004), o diario de itinerancia pode igualmente
ser comparado ao diario de pesquisa, na medida em que ele representa bem um
instrumento metodoldgico de investigacdo e a aplicacdo de uma problematica
central.

Fundamental numa pesquisa- acdo € o0 registro de informacbes pelo
pesquisador num diario de pesquisa, porque ele ndo sé capta o que pela sua
natureza, repeticdo ou intensidade é relevante, durante o processo de realizacédo da
mesma, mas também registra as interpretacdes, reflexdes, explicacdes, fatos,
descricbes do ambiente e do clima organizacional, emocdes, pelo prisma de seu

olhar. Num processo de auto-avaliacdo da escola:

Definitivamente de pouco servem dados desirmanados, descom-
textualizados, descritos de forma concisa, por mais fiel que esta seja. E o
conhecimento das chaves contextuais e dos cédigos sintaticos, semanticos
e pragmaticos de cada facto que nutrem o diario de significado. [...] O diario
do avaliador pode conter referéncias a conteldos e processos, ao que se
faz, a como é feito e as relagbes produzidas no préprio avaliador como nos
sujeitos observados. (GUERRA, 2003, p.120).

Os momentos mais significativos na realizacdo deste trabalho foram
registrados, oriundos de observacbes e percepcdes de fatos, idéias, dados,
momentos, vivéncias, problematizacdes, discussdes informais, porque a pesquisa
ndo aconteceu de forma linear, mas num movimento dindmico de momentos de idas
e vindas, de trabalho pratico e tedrico.

E, portanto, nesse movimento tedrico-pratico que se progride com a
producdo do saber na pesquisa, e o conhecimento vai alcancando niveis de

abstracdo e de complexidade cada vez maiores.



113

O diario de pesquisa, nessa perspectiva, constituiu-se um instrumento de
registro do desenvolvimento da investigacdo, o qual esteve completamente

integrado a agdo do problema em investigagdo, ou seja, a auto-avaliagdo da escola.

4.4 Questionando arealidade: grupos focais e questionarios

4.4.1 Os grupos focais

Como procedimento metodologico, um grupo focal tem sua constituicdo e
desenvolvimento em funcdo do problema de pesquisa, ou seja, € formado por um
grupo de pessoas que focalizam a discussdo sobre o problema proposto pelo
pesquisador. Pode ser empregado em processos de pesquisa social, para estudos

exploratérios, e em processos de avaliacéo.

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, a¢fes e reacgfes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percep¢des, crencas, habitos, valores, restricbes
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
guestdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de
ajudar na obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma questao,
permite também a compreensao de idéias partilhadas por pessoas no dia a
dia e dos modos pelos quais os individuos sdo influenciados pelos outros.
(GATTI, 2005, p.11).

Depreende-se do pensamento da autora que, no uso dos grupos focais, 0
mais importante é a interacdo que se estabelece entre os participantes, o clima
aberto as discussfes, a emissao de opinides, o aprofundamento de um tépico em
particular, porque através das trocas efetivadas no grupo é possivel levantar os
aspectos considerados relevantes, tanto os individuais, quanto os coletivos.

Como ndo ha necessidade de preparacdo prévia dos participantes, “a
riqueza do que emerge a ‘quente’ na interacao grupal, em geral extrapola em muito
as idéias prévias, surpreende, coloca novas categorias e formas de entendimento,
gue dao suporte a inferéncias novas e proveitosas relacionadas com o problema em
exame.” (GATTI, 2005, p.13).
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Os grupos focais devem ser pequenos, constituidos por 6 a 12 pessoas com
alguma caracteristica em comum, escolhida pelo pesquisador com base na tematica
a ser discutida. Os participantes sdo motivados por ele a emitir idéias, concepc¢oes, a
conversarem entre si, trocando experiéncias e interagindo, sendo fundamental a
contribuicdo de cada membro do grupo na discusséo coletiva.

O coordenador direciona as sessfes, a fim de que o debate em foco
caminhe progressivamente para uma discussdo mais aprofundada. Segundo Rea e
Parker (2002), a profundidade nesse procedimento metodolégico provém da
natureza da discussao, a qual é mais penetrante e completa do que é possivel em
conversas casuais ou em outros processos de entrevistas estruturadas ou semi-
estruturadas. Assim, o0 pesquisador formula perguntas apropriadas e
desencadeadoras, estimulando todos a participacéo.

E fundamental estabelecer uma boa relacdo com os participantes,
demonstrando interesse em aprender com eles, e ser flexivel e aberto as sugestdes
ou mudangas que sejam pertinentes. O grupo focal pode ser utilizado em todas as
fases de um trabalho de investigacdo. A complexidade da auto-avaliacdo da escola
exige que se leve em conta a opinido dos diversos grupos que nela atuam, para nao
acarretar o perigo da parcialidade. Com base nessas informacdes, foram
organizados quatro grupos focais A, B, C, D para professores e funcionarios, de
modo a representar os diferentes sujeitos e/ou setores da escola pesquisada.
(Apéndice A)

O grupo focal A foi o primeiro a constituir-se, no final de 2004. Para escolha
dos participantes foram observados inicialmente dois critérios: o tempo minimo de
servico na escola (dois anos) e a representatividade de um dos setores nela
existentes. Solicitou-se a cada setor da escola que escolhesse um representante
para compor o grupo, desde que esse professor ou funcionério tivesse interesse e
disponibilidade para participar. Dez profissionais de diferentes formacdes, funcdes e
tempos de servico na Escola Pérola compuseram o referido grupo.

Constituido também em 2004, o grupo focal B foi formado por académicos
da UEPG atuantes nos setores da escola. De um grupo de treze estagiarios, oito
deles dispuseram-se a participar da discussao.

O grupo focal C, organizado em 2005, foi composto por oito professoras de
Educacao Infantil e/ou Séries Iniciais do Ensino Fundamental, com no minimo dois

anos de atuacdo na escola e que tiveram interesse em participar da pesquisa.
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Um grupo de nove professores atuantes na Escola Pérola nas Séries Finais
do Ensino Fundamental, em 2005, compuseram o grupo focal D. Neste caso, o
critério tempo de servico ndo pbde ser aplicado, pois nesse ano letivo o quadro
docente foi composto por aproximadamente 70% de professores novos na escola,
oriundos de concurso publico.

As guestdes norteadoras das discussdes nos grupos focais foram:

l. As atuais politicas educacionais falam muito em avaliacdo da
educacdo e das escolas. Como vocés avaliam a escola? Qual é a
opinido de vocés sobre o trabalho desenvolvido aqui na escola, nos
diferentes aspectos e setores: pedagogicos, administrativos,
relacionais, de gestdo, entre outros? O que é importante avaliar
numa escola? (questao desencadeadora).

I. O que vocés consideram mais relevante nesta escola? Quais foram
0S avancos percebidos nos ultimos anos ou durante o tempo em que
voceés trabalham na escola?

II. Em quais aspectos do processo educacional vocé percebeu
melhorias?

V. Quais aspectos ainda precisam melhorar, ou quais sdo as

necessidades mais emergentes para uma melhoria da escola?

As discussfes foram gravadas, transcritas e apresentadas aos membros de
cada grupo em documento impresso, para dar legitimidade as suas falas e levantar
as percepc¢des dos sujeitos sobre as idéias que emergiram na discussdo em relacao
a avaliacdo da escola.

4.4.2 Os questionarios

O questionario na pesquisa qualitativa pode ser utilizado para receber
informacdo generalizada, de amostra ampla e que permita um posterior
aprofundamento através de processos de carater qualitativo.

No contexto da pesquisa-acdo, ele obedece as mesmas regras dos

questionarios comuns. No entanto, seu valor depende da riqueza das questdes que
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apresenta, da precisdo com que estdo formuladas, da adequacao da sua extensao

e, além disso, da qualidade e do nimero de informantes.

E um instrumento que deve ser utilizado, portanto, em combinagdo com
outros menos rigidos, mais abertos, que permitam a comparacdo e 0
aprofundamento. A circularidade e a complementaridade metodolégica
ajudam a tirar um maior partido de cada instrumento. A redacdo do
guestionario adquire profundidade e sentidos se o avaliador conhecer
alguma coisa sobre a realidade da escola. (GUERRA, 2003, p.99).

Depreende-se do pensamento do autor que, na pesquisa-acdo, O
questionério ndo € suficiente em si mesmo. As informagfes sobre o universo em
estudo deverdo ser analisadas e discutidas em reunides e seminarios, com a
participacdo de pessoas representativas. Os processamentos estatisticos das
respostas ndo bastam: o processamento adequado sempre requer uma funcao
argumentativa, dando relevo e contetdo social as interpretacoes.

Nessa perspectiva, a fim de apreender tanto as caracteristicas sociais,
econOmicas e culturais das familias dos alunos matriculados na Escola Pérola, como
conhecer as opinides, valores e representacfes que 0s pais tém em relacdo a
escola, em agosto de 2005 foi enviado um questionario*’ para um grupo de pais
selecionados por um processo de amostragem aleatdria proporcional ao numero de
alunos matriculados nos segmentos de Educacdo Infantil, Séries Iniciais e Séries
Finais do Ensino Fundamental. A amostra efetiva foi composta por 28% deles,

conforme especificado no quadro abaixo:

N. | Segmento Numero de | NUumero de | Questionarios | Questionarios
Turmas Alunos Enviados Devolvidos
1 | Educagcao Infantil 6 126 40 36
(32%) (90%)
2 | Ensino Fundamental 8 240 80 79
(33%) (99%)

Séries Iniciais
3 | Ensino Fundamental

Séries Finais 8 280 70 66
(25%) (94%)
52 a 82 séries
Total 22 646 190 181
(100%) (100%) (29,41%) (28%)

QUADRO 4 - Plano amostral para coleta de dados através de questiondrios - pais.

4" 0 apéndice D traz o modelo de questionario utilizado.
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Conforme os propdésitos da pesquisa, o0 questionario foi organizado em duas
partes:
» Parte A: questdes para levantamento do perfil sdcio-econémico e
cultural das familias dos alunos matriculados.
» Parte B: questbes para levantamento da percepcdo dos pais em
relacdo ao trabalho desenvolvido na Escola Pérola (avaliagdo por

setores/fungdes).

A combinacdo dos procedimentos metodologicos propostos para o processo
de desenvolvimento deste estudo — grupos focais, questionarios, diario de pesquisa
e analise documental — foi fundamental, porque a complexidade em perceber e
valorizar o que acontece na escola € tdo elevada que, apoiada em diferentes
instrumentos, a auto-avaliagdo institucional fomenta uma critica reflexdo dos
processos avaliativos, Evita-se, assim, que ela venha converter-se em perigosas

simplificacbes ou em apenas uma formalidade burocratica instituida.

4.4.3 O tratamento dos dados

Os dados obtidos através dos procedimentos metodologicos adotados
geraram uma quantidade relativamente extensa de materiais e informagdes
referentes aos objetivos iniciais propostos para o estudo da auto-avaliacdo da
escola.

Seguindo as orientacdes de Bogdan e Taylor (1986), adotou-se o método da
andlise compreensiva para o tratamento dos dados. Tal método considera
fundamental penetrar na rede de significados como forma de compreensdo dos
Varios cenarios e pessoas que se configuram como alvo de estudo.

No caso desta pesquisa, isso foi o que de fato aconteceu em cada momento
do processo avaliativo da escola, compondo assim a dialética evolutiva da praxis,
porgue o rigor na tarefa de tratamento dos dados centra-se na riqueza dos mesmos
e na heterogeneidade das fontes e dos informantes. Mas é também importante o

trabalho que se realiza sobre eles.
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A coleta e a analise de dados, oriundas de pesquisas de cunho qualitativo,
envolvem procedimentos diversos que ndo sao excludentes, mas se completam
mutuamente, viabilizando o rigor cientifico para a realizacdo do trabalho.

Portanto, a qualidade da pesquisa sobre auto-avaliacdo das escolas é um
processo que implica averiguar a credibilidade dessa forma de avaliacédo, verificando
num primeiro momento se as questfes avaliativas contemplam as areas em estudo
e a finalidade a que se propéem; num segundo momento, se ha existéncia de
informacdes relativas a totalidade da instituicdo ou a areas de interesse; e, num
terceiro momento, se as informacdes provém de diversas fontes e instrumentos e se
sao interpretadas sob diferentes perspectivas.

Fundamentada nesse marco tedérico, nesta pesquisa o tratamento dos dados
constituiu-se de momentos intensos de analise, 0os quais, integrados e articulados
tornaram-se marcos indispensaveis a compreensdo da trama de significados
produzidos nas relacfes estabelecidas entre pesquisadora e pesquisados.

Para tanto, foi necesséario estudar os dados recolhidos, reexaminando-os
pausada e reiteradamente, para conhecé-los profundamente. Isso porque a
interiorizacdo da rede de significados ndo € uma tarefa mecanica e superficial: a
partir das idéias, dos conceitos, das proposicdes, das discussdes e da reflexdo
critica, manifestados a partir dos dados observados, € que se buscam as categorias
de analise fundamentais para interpreta-los*®. Nessa direcéo, Cappelletti explica o

que € a rede de significados:

48 _ Sobre categorias: para Marx (1983), o movimento das categorias surge como ato de producéo

real. Categorias expressam aspectos fundamentais das rela¢cdes dos homens entre si e com a
natureza. Sao construidas através do desenvolvimento do conhecimento e da prética social. (p.218-
229).

- Kuenzer (1998) diferencia dois tipos de categorias: 1. As categorias metodolégicas — as
categorias do proprio método dialético: praxis, totalidade, contradicdo, assim por diante, as quais
deverdo dar suporte a relagédo pesquisador-objeto de pesquisa durante todo o desenrolar do trabalho,
iluminando todos os procedimentos. Sdo as que dao suporte a pesquisa: praxis, totalidade,
contradicdo e mediacdo. Correspondem as leis objetivas e, portanto, universais, no sentido de que
permitem investigar qualquer objeto, em qualquer realidade; 2. As categorias de conteddo — enquanto
particulares, fazem a mediacdo entre o universal e o concreto. S0 recortes particulares sempre
definidos a partir do objeto e da finalidade da investigacdo. Em sintese, Kuenzer afirma que a
metodologia se define através da expressdo das leis universais (categorias metodolégicas) e a sua
aplicacdo ao particular (as categorias de conteldo). (p.64-66).

- Minayo (2004) esclarece que os conceitos mais importantes dentro de uma teoria sdo as
categorias. A autora distingue categorias analiticas e categorias empiricas. As categorias analiticas
sdo aquelas que retém as relacdes sociais fundamentais e podem ser consideradas balisas para o
conhecimento do objeto nos seus aspectos gerais. As categorias empiricas sdo aquelas construidas
com finalidade operacional, visando ao trabalho de campo (a fase empirica) ou a partir do trabalho de
campo. Elas tém a propriedade de conseguir apreender as determinacdes e as especificidades que
se expressam na realidade empirica (p. 93 - 94).
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E uma modalidade de pesquisa da abordagem qualitativa, na qual o
pesquisador constréi seu discurso pela convergéncia das unidades de
significado. O pesquisador descreve e interpreta os dados e procede a
combinacBes que se constituem em categorias gerais, as quais sao
entendidas como regides de significados compreendidas e interpretadas no
ambito do objeto pesquisado. Essas categorias gerais se desdobram em
itens suficientemente especificos para explicar a trama que produz as
relacdes individuais e coletivas. (CAPPELLETTI, 1994, p. 95)

Da concepcéo da autora deduz-se que as categorias dependem da natureza
dos dados recolhidos, da complexidade do esquema analitico, isto €, do sistema de
codificacdo®® e de um quadro teérico consistente, porque a correspondéncia dos
dados as diversas categorias encerra uma vertente interpretativa, uma vez que
dados podem pertencer a uma Unica categoria ou aglutinar-se simultaneamente a
vérias delas.

Como sublima Guerra (2003), todos os dados sdo potencialmente valiosos;
no entanto, € basilar avaliar sua origem, credibilidade, repercussdes no contexto e
significado para os protagonistas. Conhecer e explicitar a forma como foram
produzidos, recolhidos, registrados e codificados é essencial no processo de
categorizacdo, porque se vai delineando a rede de significados, ja que cada
categoria se desdobra em subcategorias significativas para os campos de analise.

Nessa perspectiva de compreensdo dos significados é que se realizou o
tratamento das informacdes oriundas de diferentes momentos da presente pesquisa.
Inicialmente, para organizacdo e analise das respostas das questbes fechadas dos
qguestionarios, os dados foram tabulados e organizados em tabelas e graficos. Ja
para a resposta da questdo aberta do questionario dos pais e das discussbes
transcritas dos grupos focais, utilizou-se o software qualiquantisoft. Esse programa
foi desenvolvido para o procedimento metodolégico do Discurso do Sujeito Coletivo
— DSC, préprio de pesquisas sociais empiricas de cunho qualitativo.

O Discurso do Sujeito Coletivo consiste numa forma qualitativa de
representar o pensamento de uma coletividade, os conteudos discursivos de sentido
semelhante emitidos por pessoas distintas, num so discurso-sintese. “Partindo-se do

suposto de que um pensamento coletivo pode ser visto como um conjunto de

9 Segundo Bodgan e Biklen, o desenvolvimento de um sistema de codificacio envolve varios passos:
percorre os seus dados na procura tanto de regularidades e padr6es como de topicos presentes nos
dados e, em seguida, escreve palavras e frases que representam esses mesmos tépicos e padrdes.
Tais palavras ou frases sao categorias de codificacéo. (1994, p.221).
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discursos sobre um dado tema, o Discurso do Sujeito Coletivo visa dar luz ao
conjunto de individualidades semanticas componentes do imaginario social.”
(LEFREVRE; LEFREVRE, 2005, p.160).

No software qualiquantisoft, o processo de organizacdo dos depoimentos -
com o0s respectivos conteudos discursivos e argumentativos presentes nos discursos
individuais - € feito por meio do agrupamento em categorias, com a utilizacdo das
figuras metodoldgicas da Idéia Central, das Expressdes Chave ou Ancoragens e do
Discurso do Sujeito Coletivo, as quais possibilitam a construcdo de uma série de

DSCs, ou seja, de discursos sinteses®, assim definidos:

- Expressdes-chave (EHC) s&o pedacos, trechos ou transcri¢gfes literais do
discurso, que devem ser sublinhadas, iluminadas, coloridas pelo
pesquisador, e que revelam a esséncia do depoimento, ou mais
precisamente do conteldo discursivo dos segmentos em que se divide o
depoimento, correspondendo em geral as questdes da pesquisa. [...]

- ldéia central (IC) € um nome ou expressdo linglistica que revela e
descreve de maneira mais sintética, precisa e fidedigna possivel, o sentido
de cada um dos discursos analisados e de cada conjunto homogéneo de
expressdes chaves, que vai dar nascimento, posteriormente ao DSC. E
importante assinalar que a IC ndo € uma interpretagdo, mas uma descri¢cao
do sentido de um depoimento ou um conjunto de depoimentos.

- Ancoragem (AC) [...] é a manifestacao linglistica explicita de uma dada
teoria, ou ideologia, ou crenca que o autor do discurso professa e que na
gualidade de afirmac&@o genérica estd sendo usada pelo enunciador para
“enquadrar’ uma situacgéo especifica. (LEFREVRE; LEFREVRE, 2005, p.17)

As discussbes dos grupos focais®’ realizados em 2004 e 2005 foram
gravadas e transcritas literalmente, conforme a ordem das falas de cada sujeito
participante. Inicialmente foi feita a analise dos depoimentos de cada grupo focal.
Nessa andlise preliminar constatou-se que seria necessario identificar ndo somente
o membro do grupo focal, mas também cada uma das suas inser¢cdes na discussao,
tanto para diferenciar o registro do sujeito depoente como para possibilitar a
utiizacdo do mesmo sujeito diversas vezes no programa qualiquantisoft. Dessa
forma, o critério de identificacdo dos sujeitos dos grupos focais foi assim
estabelecido:

= Grupo focal: representado pelas letras maiusculas A, B, C, D.

* para aprofundamento sobre o procedimento do DSC — Discurso do sujeito coletivo — consultar as
obras de Fernando Lefévre e Ana Maria Cavalcanti Lefevre: O discurso do sujeito coletivo: um
novo enfoque em pesquisa qualitativa (desdobramentos). 2.ed. Caxias do Sul, RS: Educs, 2005. e
Depoimentos e Discursos: uma proposta de andlise em pesquisa social. Brasilia: Liber Livro
Editora, 2005.

A composicao dos grupos focais esta detalhada no apéndice A.
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= Sujeitos do grupo focal: representados por um indice numérico ao

lado da letra que representa o grupo focal: AO, Al,..., A10; BO, B1,...,
B8; CO, C1,...,, C8; DO, D1,..., D9.
= A insercdo do sujeito na discussao do grupo foi denominada de

momento de insercéo, representado pela letra maildscula M.

» Para identificar cada uma das inserc¢des do sujeito na discussao, cada

momento foi também identificado com um indice numérico ao lado da
letra M: M1, M2, M3,... . Exemplos:

A1M1 - grupo focal A, sujeito 1, momento 1 (primeira insercéo)
A1M5 - grupo focal A, sujeito 1, momento 5 (quinta inser¢éo)
C7M4 - grupo focal C, sujeito 7, momento 4 (quarta insergéo)
B5M8 -> grupo focal B, sujeito 5, momento 8 (oitava insergao)

D6M2 - grupo focal D, sujeito 6, momento 2 (segunda inserc¢ao)

Num segundo momento, uma leitura mais detalhada dos discursos dos

participantes dos grupos focais mostrou a existéncia de diferentes idéias, ora

convergentes ora divergentes, e esse movimento possibilitou a identificacdo das

expressdes-chave das idéias centrais dos depoimentos.

O passo seguinte foi identificar as descricbes do sentido presente nas

expressbes-chave, ou seja, as idéias centrais. Uma vez identificadas, essas idéias

foram nominadas conforme o sentido percebido no discurso analisado. Agrupadas

as idéias centrais de mesmo sentido, elas receberam uma denominacdo para

expressar o conjunto, constituindo a idéia central sintese. Com o grupamento de

idéias de mesmo sentido passou-se a constru¢do dos discursos do sujeito coletivo,

conforme os principios de:

= coeréncia: reunindo partes dos depoimentos de modo a formar um todo

discursivo claro e coerente, em que cada uma das partes se reconheca

enquanto constituinte desse todo e o todo seja constituido por essas

partes;

» posicionamento proprio: expressando um discurso com originalidade, que

seja especifico quanto ao tema pesquisado;

= distincdo entre discursos: separando as idéias diferentes de uma mesma

resposta com a utilizacdo dos critérios de diferenga/antagonismo e

complementaridades;
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= producdo do discurso: construcdo dos discursos do sujeito coletivo de
cada grupamento, seqienciando as expressdes-chave e obedecendo a
uma esquematizagéo classica do tipo comeco, meio e fim, ou do mais
geral para o menos geral e mais particular, limpando-os de

particularidades®?, de modo que expressem o eu coletivo.

Apdés criteriosa organizacao e varias reformulacdes chegou-se a sintetizacéo
das categorias ou idéias centrais sintese dos grupos focais e da avaliacdo do
trabalho realizado na escola pelos pais dos alunos, os quais sdo apresentados e

discutidos no préximo capitulo.

°2 As particularidades constituem o lixo discursivo caracterizado por repeticdes literais de mesma
idéia, interjei¢bes involuntarias, nomes, cacoetes, digressdes irrelevantes, desvios de rota. Os autores
também explicam que a ligacédo entre as partes do discurso ou paragrafos deve ser feita através da
introducdo e conectivos que proporcionem a coesao do discurso como: assim, entdo, logo, enfim, etc.
Deve-se também eliminar os particularismos de sexo, idade, eventos particulares, doengas
especificas, etc., processo que se chama de desparticularizacdo. Os DSC devem aparecer em italico
(ou outra letra) para indicar que se trata de uma fala ou de um depoimento coletivo, mas néo é
conveniente “aspear” o0 DSC na medida em que nao se trata de uma citacdo. (LEFEVRE; LEFEVRE,
2005, p.55-57).
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CAPITULO V

AUTO-AVALIACAO DA ESCOLA: ALINHAVANDO SENTIDOS,
PRODUZINDO SIGNIFICADOS

A auto-avaliagdo é a mais
importante

das dindmicas de avaliacdo,
mas tem que

nascer de dentro, no seio de
dindmicas

que projetem a escola

para sua melhoria gradual.
De outro modo pode ser

um enxerto que nunca pega,
algo marginal

nas atividades da escola.
(Joaquim Azevedo)

O ponto de partida para a estruturacéo deste estudo foi o fato de a avaliacéo
interna das escolas como processo coletivo ndo constituir ainda uma pratica na
grande maioria das instituicdes escolares.

A idéia basica que norteou este trabalho € a de que é possivel a construcao
de um processo de auto-avaliacdo institucional significativa e efetiva para a escola

basica, a partir do envolvimento dos diversos atores que fazem o seu cotidiano.
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Para tanto houve necessidade de apreender dos sujeitos envolvidos nos
processos educacionais desenvolvidos no seio da escola — professores,
funcionarios, pais e alunos — informacdes e representacdes, a fim de que se
pudesse conhecer o conjunto de caracteristicas ou aspectos da escola que eles
consideram essenciais para a qualidade das acdes educativas.

Assim, partiu-se do pressuposto de que a medida que se comeca a desvelar
0 universo das representacées dos envolvidos nos processos de trabalho escolar,
guando séo eles a promover a avaliacdo da escola, podem ser vislumbradas tais
caracteristicas e as possiveis articulagdes e/ou intersecbes entre elas, para
promover acdes efetivas voltadas a melhoria continua da escola.

A fim de confirmar se a tese proposta se sustenta, a pesquisa buscou
investigar na pratica como a auto-avaliacdo pode ser desenvolvida no interior da
escola, identificando algumas das dimensfes consideradas fundamentais a esse
processo avaliativo pelos seus protagonistas. Também, acreditando-se que 0s
depoimentos e discursos tém um significado explicito ou implicito, deu-se voz aos
profissionais da escola e aos pais dos alunos, buscando levantar a sua
compreensao sobre o que é avaliar a escola, o que se quer avaliar na escola, para
gue e por que se quer avaliar a escola, e como se pode realizar essa avaliacao.

Alinhavar os sentidos dos depoimentos gerados nas discussfes dos grupos
focais, nos depoimentos dos pais aos questionarios, nos encontros coletivos com os
profissionais da escola para andlise e encaminhamento das intervencdes nao
constituiu tarefa facil, porém, foi necesséria para expressar a fala do coletivo da
escola e a identificacdo da unidade de significacdo de cada um dos depoimentos
dados.

Com tal procedimento foi possivel tracar os lineamentos gerais dos aspectos
gue emergiram no processo de investigacdo, 0os quais se constituiram em diversos
grupamentos que incorporaram todas as falas dos sujeitos pesquisados, com um
sentido nuclear de significacdo, fundamentais ao objeto deste estudo.

ApOs esse delineamento, constituido pelos registros escritos das
expressdes-chave e das idéias centrais dos discursos dos sujeitos coletivos,
associados a analise de documentos da escola e as anotacbes no diario de
pesquisa, buscou-se a identificagdo das faces do processo avaliativo da escola, as
quais comecaram a se desvelar de forma mais significativa quando se procedeu a

elaboracéo dos Discursos dos Sujeitos Coletivos.
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A partir dessas construcdes, do “eu coletivo” como defendem Lefévre;
Lefébre (2005), os significados que os atores da escola pesquisada consideram
essenciais a auto-avaliacdo institucional, fizeram-se aparecer. Dai justificar-se que, a
partir do movimento praxiolégico da auto-avaliagdo, foi possivel alinhavar os
sentidos e produzir os significados que a comunidade escolar atribui a avaliacédo
interna da instituic&o.

Volta-se, no entanto, a enfatizar que as intervencbes e acdes efetivadas
ocorreram em momentos diferenciados do processo avaliativo da escola, compondo
assim a dialética evolutiva da praxis. Integrados e articulados, esses momentos
intensos de registros, de leituras, de discussdes coletivas e de andlise tornaram-se
marcos indispensaveis a compreensdo da trama de sentidos e de significados
produzidos nas relacdes estabelecidas entre a pesquisadora e 0s pesquisados.

Embora as limitacbes da investigacdo sejam evidentes, acredita-se que o
processo avaliativo desencadeado na escola trouxe significativas contribuices a
reflexdo e a construgéo coletiva de um conhecimento acerca do processo de auto-
avaliacao da escola.

Compdem este capitulo a descricdo do contexto institucional, os discursos
dos sujeitos coletivos construidos a partir de elementos dos diferentes depoimentos
dos grupos focais A, B, C, D e da percepcao dos pais sobre o trabalho desenvolvido
na escola, declarado no questionario de pesquisa. Também as reflexdes sobre as
relacbes existentes entre o conteudo empirico dos depoimentos e os referenciais

tedricos que embasam a presente pesquisa estdo presentes no capitulo.

5.1 O contexto institucional

5.1.1 A singularidade da escola pesquisada

Criar um centro educacional com o propdsito de dotar a comunidade de uma
escola publica em tempo integral, tendo em vista a qualidade do ensino, a
integracdo entre Educacéo Béasica e Ensino Superior, a producdo, disseminacédo e
irradiacdo de conhecimentos na area educacional, foi o anseio de um grupo de
professores do Departamento de Educacdo de uma Universidade Publica do Estado

do Parand, desde 1987. Quando em 1992 o Governo Federal construiu no Campus
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Universitario uma construcdo adequada, foi possivel viabilizar nela o projeto criado
de escola.

A escola iniciou a sua trajetoria educacional em 1993. O processo de
implantagdo das atividades foi se efetivando de forma gradativa: iniciou com o
atendimento a Educacao Infantil e foi ampliando seu nivel de escolarizacdo até
completar, em 1997, todas as etapas do Ensino Fundamental.

O trabalho desenvolvido na escola durante os primeiros anos desencadeou
modificagdes graduais na estrutura organizacional inicialmente projetada, para
adapta-la as condi¢ces de funcionamento em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacdo e a Secretaria Estadual de Educacédo, bem como para manté-la alocada
numa instituicdo de Ensino Superior. Tais processos de trabalho desenvolvidos
cotidianamente pelos sujeitos da escola evidenciaram a necessidade de
reformulacdo da proposta pedagogica inicialmente prevista.

Assim, fruto de um longo periodo de vivéncias e experiéncias compartilhadas
pelos sujeitos inseridos no espaco da escola, e de um compromisso definido
coletivamente através de debates, didlogos, reflexdes individuais e coletivas,
elaboracdes e reelaboracdes, criou-se uma nova proposta pedagogica para apontar
a direcdo a ser buscada no cotidiano das praticas administrativas e pedagdgicas
dessa escola tdo singular, no sentido de orientar e definir as acdes educativas,
assim como de viabilizar a concretizacdo de sua funcdo maior, que € levar o aluno
a aprender e, assim, contribuir para a formacdao integral dele.

Dessa forma, o trabalho coletivo, caracterizado como um processo de acao-
reflexdo-agéo, € um dos pressupostos basicos da escola para o desenvolvimento da
totalidade das acbes educativas, a0 mesmo tempo global e setorial, e para a busca
permanente da qualidade educativa.

Atualmente, a estrutura organizacional da escola € formada pela Direcéo
Geral, por duas divisbes: Divisdo Administrativa, e Divisdo Pedagdgica e de
Pesquisa; por duas Escolas, e por sec¢des de Apoio e de Servico.

A Escola Pérola 1 — Educacéo Infantil e Ensino Fundamental Séries Iniciais
- caracteriza-se como uma escola em periodo integral, onde os alunos permanecem
das 8h as 16 h, recebendo diariamente trés refeicbes. Esta organizada em Niveis
*3conforme a faixa etaria: Nivel | (de 4 anos), Nivel Il (5 anos), Nivel Ill (6, 7 e 8

*3 Niveis: denominacao dada ao agrupamento de alunos por idade para composi¢do das turmas.
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anos) e Nivel IV (9 e 10 anos), e atende a uma clientela de, aproximadamente, 360
alunos. Os professores atuantes sdo cedidos pela Prefeitura Municipal, através de
Convénio com a Secretaria Municipal de Educag¢ao — SME.

A Escola Pérola 2 — Ensino Fundamental Séries Finais caracteriza-se como
escola em periodo parcial, nos turnos manha e tarde. Esta organizada em séries —
52 a 82 e atende a uma clientela com faixa etaria de 11 a 14 anos, totalizando
aproximadamente 280 alunos. Os professores e funcionarios da escola sao oriundos
da Secretaria de Estado da Educacéo do Paranid — SEED.

As Secdes de Apoio e as SecOes de Servico sao setores que dao apoio ao
funcionamento da instituicAo em sua totalidade, desenvolvendo suas ac¢des em
consonancia com a proposta pedagdgica. Os dirigentes e funcionarios sdo da
instituicdo universitaria que abriga a Escola Pérola. Constituem as Sec¢fes de Apoio:
a Secdo de Alimentacdo e Nutricdo, a Secédo de Cultura, a Secdo de Esportes e
Lazer, a Secdo de Saude e a Secdo de Servico Social. Constituem as Sec¢des de
Servigos: Sec¢do de Limpeza e Manutencédo e Secretaria Geral.

Assim, a escola pesquisada conta com uma equipe multidisciplinar de
servidores: pedagogas, nutricionista, cozinheiras, assistente social, médico, dentista,
bibliotecéaria, técnicos administrativos, auxiliares de enfermagem, técnicas em
higiene dental, educadoras infantis, auxiliar de atividades de ensino, vigilantes e
académicos estagiarios, e conta, também, com professores cedidos pela Secretaria
Municipal de Educacéo e Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, conforme
citado anteriormente. Seu funcionamento depende da parceria entre ela e as duas

entidades.

5.1.2 Os espacgos escolares

A escola esta situada em ampla area do Campus Universitario, num dos
maiores bairros do municipio, o qual agrega miltiplas vilas®*. Os edificios
construidos totalizam uma area de 5.000 m2, num terreno amplo e arborizado de
15.000 m2. A construcao constitui um conjunto arquiteténico funcional e agradavel,

sendo formada por trés blocos: o primeiro bloco abriga um espago com

* As atuais areas de abrangéncia que a escola atende podem ser consultadas na atual Proposta
Pedagdgica (2004).



128

dependéncias apropriadas para as criancas de 4 a 7 anos; o segundo, é formado
pela biblioteca, auditério, salas especificas para oficinas pedagogicas e uma area de
saude com consultorio médico-odontolégico e sala de atendimento de enfermagem;
e o terceiro, abriga nas salas de aula as criancas e os adolescentes na faixa etaria
de 8 a 15 anos, no andar superior. Fica também nesse bloco o refeitorio, a cozinha,
0s banheiros, a sala da Secao de Esportes e Lazer e a area administrativa — direcao,
secretaria, sala de convivéncia de professores e funcionarios, almoxarifado. Além
desses blocos, h4d um gindsio de esportes, uma quadra externa, patio interno e

externo, um campo de futebol suico e um parque infantil.

5.1.3 O perfil dos docentes e dos demais profissionais da escola

Para tracar o perfil s6cio-econémico e cultural dos professores de demais
profissionais técnico-administrativos, foram consultados documentos internos da

escola.

Os professores que compdem o quadro docente nos segmentos de
Educacéo Infantil e Séries Iniciais sdo quase que na sua totalidade representados
pelo sexo feminino (96%). H& apenas um professor do sexo masculino atuante na
escola, fator que confirma que a grande maioria dos profissionais da educacédo (no
que diz respeito as primeiras séries do ensino fundamental) sdo mulheres. Desses
profissionais, 19% estdo na faixa etaria de 24 a 29 anos, 37% tém entre 30 e 35
anos, 30% tém entre 36 e 41 anos, e 14% estdo na faixa etaria acima de 42 anos.
Quanto ao estado civil, verificou-se que 52% dos professores sdo casados, 37% sao
solteiros e 11% separados. Nos registros da escola, constata-se que 74% deles tém
mais de quatro anos de servico e 96% tém formacao na area de Ciéncias Humanas.
A remuneracdo média de 50% dos mencionados profissionais situa-se na faixa de 2
a 4 salarios minimos, referentes a uma carga horaria semanal de 40 horas-aula.

Os professores das Séries Finais do Ensino Fundamental tém uma idade
média de 35 anos, sendo que 90% deles sao mulheres. Apenas 20% desses
professores séo casados e 80% séo solteiros. Todos tém formacao em nivel superior
na area especifica de atuacéo. O corpo docente deste segmento apresenta bastante
rotatividade e 70% deles tém menos de um ano de atuacdo na escola. O salario dos

professores é varidvel, dependendo do vinculo empregaticio com a SEED — efetivo
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ou ndo — e da carga horaria de trabalho, que varia de 4 a 40 horas-aula semanais,
em uma ou mais escolas da rede publica.

Quanto aos demais profissionais atuantes na escola, a maioria é do sexo
feminino (75%) e tem formacdes diferenciadas. Conforme a &rea de atuacédo e a
escolaridade, sua formacédo varia de Ensino Fundamental Incompleto ao Ensino
Superior nos niveis de graduacdo e pés-graduacao. A idade média deles é de 43
anos, sendo que 68% estao na faixa etaria de 36 a 50 anos.

Em relacdo ao tempo de servico na instituicdo, 30% dos profissionais
exercem sua funcédo na escola ha mais de 12 anos; 53% tém de 6 a 12 anos; e 0S
demais profissionais tém menos de 6 anos de exercicio profissional. A sua renda
familiar varia: 67% tém uma renda entre 1 e 4 salarios minimos; 20% recebem entre

5 e 7 salarios; e apenas 13% tém renda acima de 7 salarios.

5.1.4 O perfil das familias dos alunos

O perfil s6cio-econémico-cultural das familias dos alunos®® aqui apresentado
foi tracado a partir das informacfes contidas na primeira parte do gquestionario
enviado aos pais. As seguintes variaveis compuseram o0 instrumento de pesquisa
para levantamento desse perfil: renda familiar, inser¢cdo no mercado de trabalho,
transporte, habitacéo, infra-estrutura, religido, nivel de escolaridade dos pais, estado
civil, raca.

Os dados coletados na amostra de familias entrevistadas traduzem um perfil
das familias dos alunos matriculados na escola. Revelam que a renda familiar se
aproxima da renda da maioria da populagdo economicamente ativa do pais: entre
um e cinco salarios minimos. A renda média mensal situa-se entre um a trés salarios
minimos, com 49% contidos nesta faixa.

No que se refere ao vinculo empregaticio, 71% dos pais e 53% das maes
trabalnam no setor terciario. E valido ressaltar que 29% das maes dedicam-se
exclusivamente a cuidar da casa e da familia.

Outro aspecto verificado na pesquisa é o numero de pessoas que moram na

casa com a crianga (aluno). Os dados apontam que 18% dos alunos moram com

> A escola tem como procedimento fazer o levantamento do perfil sdcio-ecénomico-cultural das
familias dos alunos a cada trés anos aproximadamente. O Ultimo foi realizado em 2001/2002.
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duas pessoas, 14% com trés, e 26% com quatro, ou seja, os alunos geralmente tém
familias constituidas por quatro pessoas morando juntas.

A composicdo familiar declarada revela que 72% dos alunos estdo sob a
responsabilidade dos pais, 9% tém outros responsaveis e 19% vivem
exclusivamente com a mae. No ambito da procedéncia das criancas, a grande
maioria pertence a lares constituidos com relacdo estavel, sendo casados 45%,
solteiros 29%, viavos 6%, divorciados 4% e outras combinagfes familiares 16%.

Quanto a escolaridade, 96% dos pais e 94% das maes estudaram. No
entanto, 37% dos pais e 31% das maes ndo concluiram o Ensino Fundamental. Os
dados revelam que ha casos de escolaridade completa para o nivel do Ensino Médio
tanto para pais (29%) como para maes (30%), e somente 8,8% dos pais e 4,8% das
maes tém curso superior.

Quanto a religido, 94% das familias praticam uma religido; destas, 82% dizem
ser catolicas, as demais sdo adeptas de outras religides. Quanto a raca, 85%
declaram-se da raca branca; 6%, da raca negra; 3%, da raca amarela; e 6% sé&o de
outras racgas.

No tocante a infra-estrutura familiar declarada e bens de consumo, verifica-se
gue 100% das familias tém fogéo a gas; 97% tém televisor; 94% tém radio; 89% tém
geladeira; 75% tém maquina de lavar roupas; 36% tém DVD; e 19% tém
computador. Outro dado importante é que 100% das familias possuem energia
elétrica e agua encanada; 70% utilizam a rede publica de esgoto e 31% usam fossa.

Em relacdo a moradia, verifica-se que 69% das familias tém casa proépria;
22% moram em casa cedida; 6%, em casa alugada; e 3%, em casa financiada. Das
moradias amostradas, 69% séo de alvenaria, 18% de madeira e 13% de construcao
mista.

O deslocamento dos alunos até a escola é feito de diferentes formas: 14%
afirmaram que utilizam carro dos préprios pais, 14% usam o transporte coletivo, 3%
usam bicicleta, 36% vém a pé e 33% utilizam o transporte escolar.

Os dados analisados sinalizam o perfil s6cio-econdémico-cultural das familias
dos alunos matriculados na Escola Pérola, possibilitando uma melhor compreensao

da comunidade escolar atendida.
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5.2 Os discursos dos sujeitos coletivos: apresentacéo e discussao

Considerando-se a extensiva quantidade de informacdes geradas tanto nos
grupos focais como nos questionarios, devido a participacdo de multiplos sujeitos na
pesquisa, foi necessaria a combinacdo de diferentes técnicas para proceder-lhes o
tratamento.

O processo de organizacdo das respostas dos pais as perguntas da
segunda parte do questionario - composta de duas perguntas fechadas com
possibilidade de se estenderem textualmente sob a forma de comentarios - e
organizacdo dos depoimentos dos grupos focais, com 0s respectivos conteddos
discursivos e argumentativos presentes nos discursos individuais, foi efetivado. I1sso
aconteceu com a utlizacdo das figuras metodologicas da Idéia Central, das
Expressdes-Chave e do Discurso do Sujeito Coletivo.

Com auxilio do Programa QualiQuantiSoftr, buscou-se nesse processo
identificar as idéias principais, os sentidos e significados expressos nas falas dos
sujeitos, para a apreensdo do pensamento coletivo deles. Com a articulagdo dos
diferentes conjuntos de expressdes-chave relativos a uma idéia central, chegou-se a
construcdo dos discursos dos sujeitos coletivos, nos quais cada um dos DSC
representa uma totalidade e, ao mesmo tempo, uma parte dos dados empiricos
originarios no desenvolvimento da pesquisa. Foram caracterizadas oito idéias
centrais ou categorias nos registros das falas dos sujeitos:

» Formacgao e desenvolvimento profissional: os discursos dessa categoria
remetem a formacdo continuada dos professores e dos demais profissionais da
escola, e as contribuicdes dos estagios curricular e administrativo na formacéo dos
académicos.

= Organizagdo e gestdo: os discursos dessa categoria falam da
organizagdo interna da escola, associados a gestdo do trabalho escolar, das
pessoas, da estrutura fisica, da escola com as instituicdes parceiras, dos estagiarios
e dos projetos de trabalho.

» Processos de avaliacdo: os discursos dessa categoria estéo relacionados
aos processos avaliativos da escola, do processo ensino-aprendizagem, dos
registros de avaliagcdo da aprendizagem, da auto-avaliacdo do aluno e do professor,

e dos resultados educacionais.
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* Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente: os discursos
dessa categoria remetem aos depoimentos dos pais, 0S quais apontam para a
formacgao e desenvolvimento da crianga, para a sua aprendizagem devido ao ensino
da escola.

*» Proposta pedagogica: os discursos dessa categoria relacionam a
proposta pedagdgica a estrutura da escola em periodo integral, a estrutura fisica e
organizacional, as parcerias, ao atendimento dos filhos de servidores, as Secdes de
apoio, aos processos de ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente, ao
trabalho docente na escola em periodo integral, ao trabalho coletivo e ao
atendimento dos alunos.

» Qualidade e desenvolvimento institucional: os discursos dessa categoria
estdo associados ao reconhecimento da escola pela comunidade universitaria, ao
crescimento das pessoas, a atuacdo e comprometimento dos profissionais e a
valorizacdo profissional, a qualidade do processo ensino-aprendizagem e as
mudancas.

» Relacdo familia-escola: os discursos dessa categoria estéo relacionados
a participacao dos pais na escola, a relacéo familia/escola no atual contexto social, a
confianca dos pais na escola.

» Relagdes interpessoais: 0s discursos dessa categoria remetem as
relagdes interpessoais com/entre os alunos, entre os profissionais da escola.

E importante registrar que as categorias acima descritas constituem uma
sintese de um longo processo de leituras e analises do material empirico. Na fase
inicial deste trabalho, foram categorizadas dezessete idéias centrais com o auxilio do
programa qualiquantisoft. Novas leituras e manuseio dos dados evidenciaram que
eles poderiam ser reagrupados, originando assim as oito categorias apresentadas.
Ainda que se tenha buscado o rigor académico que a pesquisa exige, ha que se
considerar possiveis equivocos involuntarios no processo desenvolvido.

Outro aspecto ainda a destacar € que esse conjunto de categorias ou idéias
centrais que geraram os discursos dos sujeitos coletivos contém as informacdes
oriundas de todas as fontes utilizadas na investigacdo, porém tais categorias néo
estdo necessariamente contidas em todas as fontes. O quadro abaixo sintetiza esse

aspecto:
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Formacé&o e desenvolvimento profissional X X X X
Organizag3o e gestdo X X X X X X X
Processos de avaliagao X X X
Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento X X X
discente
Proposta pedagogica X X X X X X X
Qualidade e desenvolvimento institucional X X X | X X X
Relacédo familia-escola X X X X
Relagbes interpessoais X X X X

QUADRO 5: Quadro-sintese das idéias centrais presentes nas fontes da pesquisa

Observa-se que emergiram de todos os grupos focais e questionarios as
categorias de organizacdo e gestdo, e proposta pedagdgica. Ja as categorias de
formacdo e desenvolvimento profissional, e relacdes interpessoais foram
evidenciadas nos grupos focais constituidos por professores, funcionarios e
estagiarios. A categoria de processos de avaliagdo aparece nos grupos focais A, C e
D. A relacdo-familia é uma categoria presente nos grupos focais A, C, e nos
questionarios dos pais dos alunos das Séries Iniciais e Finais. A categoria de
processos de ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente é relativa somente a
percepcao dos pais sobre a formagao dos alunos decorrente do desenvolvimento da
proposta pedagogica. A categoria de qualidade e desenvolvimento institucional so
nao esta presente no grupo focal B, dos estagiarios.

Na tabela 1 estdo apresentados os percentuais relativos aos registros das
idéias centrais/categorias que compuseram a totalidade deles oriundas das
discussbes nos grupos focais realizados na pesquisa. As informacgdes contidas na
tabela sédo representadas no grafico 1.



TABELA 1: Registros (%) das Idéias Centrais Componentes dos Discursos dos

Sujeitos Coletivos dos Grupos Focais — Parana

- 2005

Especificacao Grupo Focais

Valores (%)

Idéias Centrais /Categorias | A | B | C | D
Formacdao e desenvolvimento profissional 5 42 12
Organizacéao e gestédo 37 10 25
Processos de avaliacédo 11 0 38 17
Proposta pedagdgica 8 25 12 28
Qualidade e desenvolvimento institucional 19 10 10
Relagédo familia-escola 14 11 0
Relagdes interpessoais 6 23 16 8
Total 100 100 100 100

Fonte: Discuss®es transcritas dos grupos focais
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GRAFICO 1 : Registros (% ) das Idéias Centrais componentes dos Discursos dos Sujeitos

Coletivos dos Grupos Focais — Parana-2005

Fonte: Discussfes transcritas dos grupos focais

Na tabela 2 estdo apresentados os percentuais relativos aos registros das

idéias centrais/categorias que compuseram a totalidade de registros oriundos das
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respostas dadas a questdo aberta do questionario enviado aos pais: Como vocé
considera o trabalho desenvolvido na Escola Pérola? As informacdes contidas na

tabela 2 sdo representadas no gréfico 2.

TABELA 2 — Registros (%) das Idéias Centrais Componentes dos Discursos
dos Sujeitos Coletivos dos Questionarios/Pais - Parana — 2005

Especificagéo Segmentos da Escola
Valores (%)

Educagcdo Séries| Séries

Idéias Centrais /Categorias Infantil Iniciais | Finais
Organizacéao e gestado 9 24 19
Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente 52 19 19
Proposta pedagoégica 30 48 52
Relagédo familia-escola 0 1 3
Qualidade e desenvolvimento institucional 9 8 7
Total 100 100 100

Fonte: Questionarios - pais

60
50
40+
%
304
20
10
0 ,
Ed. Infantil Séries Iniciais Séries Finais
O Organizagéo e gestédo
O Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente
@ Proposta pedagoégica
O Relagédo familia-escola
@ Qualidade e desenvolvimento institucional

GRAFICO 2 : Registros (%) das Idéias Centrais componentes dos Discursos
dos Sujeitos Coletivos dos Questionarios/Pais - Parana — 2005
Fonte: Questionario-pais
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Os discursos que compdem as ideais centrais/categorias definidas no

processo de tratamento e anélise dos dados®® sdo apresentados abaixo:
| - Formacdao e desenvolvimento profissional

Grupo focal A

Discurso relacionado a formagdo continuada dos profissionais da
escola

Faz diferenca ter formacao no espaco da escola: ndo sé traz beneficios para nés
mesmos como profissionais, como € internamente importante em nossos relacionamentos
com outras pessoas. Nao € s6 a formacdo que nos ajuda, mas também o fato de estarmos
em contato, por exemplo, neste momento em que estamos aqui, nesta discussao.

Com certeza o processo de formacao faz diferenca, porque enquanto alguns néo
tém interesse em participar de cursos e outros eventos, a grande maioria gosta e quer
participar. Essa chance que as pessoas tém, além de ser oportuna para elas, faz com que
se sintam valorizadas como profissionais, ao poder optar por participar ou ndo dos
encontros.

Também é um estimulo da gestdo, a escola fazer cursos de formacao que
possibilitam a capacitacdo do pessoal de todos os niveis, além de dar a funcionarios a
oportunidade de estudar em horario de trabalho. Mesmo que esse seja um acordo interno,
em outros locais ele ndo existe. E € um apoio, um incentivo a todos aqueles que se dispdem
a estudar. E isso é também um diferencial, pois as pessoas sentem-se bem ao participar de
encontros de formacéo.

Eu acho que aqui, todos os profissionais das outras areas procuram estar sempre
atualizados. Fazendo cursos em varios niveis - pés, especializacdo, mestrado, doutorado -
todo mundo esta engajado com o que existe de mais moderno.

Grupo focal B

Discurso relacionado as contribuicdes do estagio na formacao dos
académicos

Estagiario do Curso de Licenciatura em Matematica

Em meu primeiro ano de estagio eu ficava em sala de aula, auxiliando as quartas-
séries ndo apenas na area de Matematica, mas em todas as areas e de todas as formas
possiveis: preparava material, atuava ativamente e também quando a professora queria
dava aulas, ndo s6 de Matematica, mas de todas as matérias.

No segundo ano trabalhei junto da equipe pedagdgica. Eu ndo tinha essa visdo da
area administrativa e pedagogica, entdo esse foi um ganho que eu ndo teria em outros
colégios e a Escola Pérola propiciou-me isso. Acabei descobrindo também que existe o
outro lado, ndo somente o lado de sala de aula, existe o planejamento fora de sala, ha todo

% Nos processos de tratamento dos dados foram construidas tabelas e gréficos auxiliares, além da utilizacio
do programa qualiquantisoft. Ver apéndices B e C.
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um repensar de como deve ser a estrutura do colégio, a organizacdo da sala de aula.
Gracas a essa experiéncia estou saindo da Escola mais professor.

Estagiario do Curso de Licenciatura em Letras
Para mim também eu cresci bastante como profissional, como professor na minha
oficina de Inglés, eu entrei aqui digamos com pouquissima experiéncia.

Estagiario do Curso de Licenciatura em Informatica

Sabe, na pratica o professor da Universidade pede para resolver um problema e
ensina. Aqui na escola, quando vocé vai fazer sempre acontece um imprevisto, sempre tem
alguma coisa que ndo da certo, entdo vocé tem que ir descobrindo, mexendo assim para
saber qual é o problema. Como os computadores aqui sdo "bem avancados”, tem que fazer
parte por parte.

Estagiaria do Curso de Licenciatura em Letras

Trabalho com a oficina de artes, e além disso trabalho no projeto das criancas que
permanece na escola apés as 16 horas, de jardim I, Il e Pré. Tive contato com praticamente
todas as criangas. Para mim, foi uma experiéncia nova, foi meu primeiro ano de estagio, Eu
nao tinha nocdo nenhuma de escola, sempre gostei de artes, tive que fazer planejamento
para trabalhar com as crian¢as. Durante um periodo eu trabalhei s6 com criancas maiores,
depois quando vocé vai trabalhar com as menores, pensa que é 0 mesmo mecanismo, mas
na pratica vé que tem bastante diferenca. Nao foi uma experiéncia facil, mas foi valida. Nao
tem preco trabalhar com criangas, elas te abracam, sédo carinhosas e isso eu vou levar para
minha vida pessoal e profissional.

Estagiaria do Curso de Licenciatura em Educacao Fisica

Quando vocé chega assim com aquela responsabilidade de ensinar e se depara
com tantas criancas e de jeitos diferentes, vocé tem que estudar e ver o que precisa
trabalhar e o que vai funcionar com ela. Vocé vai encontrar um tipo de pessoa, um tipo de
familia, que vai ter um tipo de comportamento. Entéo, vocé vai adquirindo experiéncia.

O estagio melhora bem mais o rendimento na Universidade. Vocé trabalhando na
tua area € uma coisa totalmente diferente, porque vocé vai chegar |14 vocé ainda tem
experiéncia que vocé adquiriu no teu trabalho. A experiéncia que eu vivi aqui € a de como
ensinar melhor, como as criancas vao aprender mais, como elas vao entender melhor. Até
a maneira de falar com criancas ndo pode ser muito técnica, porque senao a crianga nao vai
entender. Tudo isso eu tive que aprender na “amarra” aqui.

Estagiaria do Curso de Licenciatura em Quimica
O fato de vocé aprender a encarar uma sala de aula, a ter o dominio de turma,
trabalhar com diferentes alunos, é um ensino de grande valor para mim.

Grupo focal C

Discurso relacionado a formacao continuada dos professores da
escola

Quanto a formacéao dos professores, eu acho que aqui, na Escola Pérola, em que
nés temos as tardes de formacdo nas quartas-feiras, esse processo € muito interessante.
Agora que eu estou no segundo ano da Faculdade de Pedagogia, muitas coisas que nés
estamos aprendendo 14, eu ja vi aqui. E aqui, em sala de aula, posso contribuir com muitas
coisas que aprendi na Faculdade. Isso faz com que a professora cresca bastante, da a ela
um enriquecimento bom, que vale muito.

A formagdo em servi¢co € uma conquista nossa, faz parte da nossa proposta desde
que a escola existe.

Os momentos de formacao ajudam na pratica em sala, o incentivo a leitura. Como
ponto positivo, percebe-se a busca pelo aperfeicoamento profissional. Estd sempre
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investindo nos profissionais que atuam na Escola proporcionando seu desenvolvimento e
qualificacéo profissional.

Aqui € o lugar, o momento e a hora para aprender. E uma complementacdo da
Universidade, pois trabalhamos na pratica o que nos é ensinado, com muito apoio da equipe
pedagogica. Temos formagdo continuada e com tudo isso conseguimos desenvolver um
bom trabalho com os alunos.

Que as formacgdes continuem sendo realizadas de acordo com as necessidades
das professoras e de cada nivel de alunos, com um trabalho que venha contribuir e
enriquecer o dia a dia da sala de aula. Que se continue investindo na qualificacdo dos
professores e demais funcionarios.

A formagdo este ano esta fraca, poderia melhorar este aspecto com maior
participagdo em cursos fora da escola.

Grupo focal D

bY

Discurso relacionado a formacdo continuada dos professores da
escola

A gente percebe que ha uma necessidade muito grande dos professores de fazer
esses momentos de formacdo, s6 que ndo existe uma organizacdo em todas as escolas
para que isso aconteca. Na verdade, o resultado principal que eu sinto desse projeto de
formacao, além dos contetddos que vocé vai aprender, advém da forma como ele é feito. E,
principalmente, pelo que o processo prima.

Acredito que o projeto de formacdo realizado na Escola Pérola prima pelos
relacionamentos que estabelece entre os participantes e por algumas questdes que
freqientemente séo pensadas no decorrer do seu planejamento e execu¢do: como vocé vai
encaminhar os temas a serem refletidos? Como poderd motivar os participantes para as
reflexdes ou discussbes a serem desencadeadas naquele dia? Que encaminhamento dar
ao trabalho, no que se refere a articulagao entre teoria e pratica?

E importante lembrar que vocé pode escolher o assunto a ser trabalhado e pode,
também, dar essa oportunidade de escolha e de sugestdes aqueles que estdo inseridos no
projeto. A formacdo ndo € uma coisa pronta. Pode ser repensada e reorganizada sempre
que for necessario.

Tendo a oportunidade de criar, vocé vem com uma outra expectativa. E o desafio
de se tornar amigo, professor, de partilhar conhecimentos, de aprender. Fazer com que
aquele momento seja 0 mais agradavel possivel.

Il - Organizacao e gestéo

Grupo focal A

Discurso da organizacdo interna relacionado a gestdo do trabalho
escolar

A Escola Pérola hoje, para chegar ao patamar em que chegou, travou uma luta,
uma batalha. Agora, manter 0 mesmo nivel ndo € muito facil. A estrutura da escola esta
baseada no encaminhamento pedagdgico e, a partir do momento que h& esse
encaminhamento, que ha uma proposta pedagdgica e que ela é seguida, existe todo um
diferencial. O pedagdgico, a parte humana e fisica, € um conjunto que faz a organizacao
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interna. Assim, a cultura da escola - porque vocé cria uma cultura, nés temos uma cultura
aqui dentro da Escola Pérola - tem sido o carro chefe dessa estrutura, na qual entra a
gestao também.

A organizacéo pedagdgica é muito boa, muito boa mesmo, principalmente porque
a escola funciona em periodo integral. E o que toda sociedade hoje procura, pelas
diferencas que existem: mée trabalha, pai trabalha, entdo o que eles procuram? Isso. Nés
que trabalhamos na Secretaria (da escola) vemos que a demanda é muito grande, nés nao
temos estrutura para tanta crianca que quer estudar na Escola Pérola.

A biblioteca tem que ter um auxiliar de biblioteca ou dois, mas como nés nédo os
temos, contratam-se estagiarios. Estagiarios duram dois meses, trés meses, as vezes um
ano, entdo é um recomecar continuo. E nesse sentido que se coloca: vocé precisa fazer um
bom trabalho, vocé sabe todo potencial que tem a Escola Pérola. Porém, muitas vezes, e
muitas vezes mesmo, as coisas emperram no financeiro, no politico, nas questfes
estruturais do servigo publico.

Agora, a nossa biblioteca tem a internet, que é possivel utilizar para consulta, mas
estamos sempre atrasados em relagdo a toda essa tecnologia, por falta de recursos. Eu
enxergo tudo isso assim: nds temos competéncia para desenvolver coisas muito além do
que tem sido feito. A biblioteca poderia fazer muito mais, de repente outros setores também,
mas existem alguns impedimentos que realmente passam pelas questdes financeiras,
estruturais.

Por outro lado, a biblioteca € um espaco da Escola Pérola que é fundamental na
organizacgdo do trabalho pedagogico: desde o Jardim | os alunos tém acesso a Biblioteca,
desde o Jardim Il levam livros para casa. E isso em escola nenhuma acontece. E a
biblioteca é o suporte maior dentro de uma escola. Na visao geral, quando vocé visita uma
escola, observa que, se ela tem biblioteca, quer dizer que tem uma estrutura mais avancada
do que as outras. O nosso acervo € muito rico em Literatura, entdo as criangas deliram apés
0 almoco, ficam & na biblioteca, lendo coisas interessantes. A gente acha que depois do
almoco elas querem brincar, mas ficam |4, folheando os livros e lendo, lendo, lendo, lendo...

Discurso da organizacéo interna relacionado a gestdo das pessoas € a
estrutura fisica

E, agora, falando nas pessoas, uma coisa que se tem que ressaltar € o
crescimento das pessoas que estdo aqui, [...] e esse crescimento eu pude observar. Hoje
vVemos que as pessoas que estdo aqui, aparentemente estdo porque querem estar. Acho
também que um dos avancgos da direcdo geral esta em dar a elas essa liberdade, porque
nos primeiros anos eu pude perceber que havia uma certa pressdo - ndo quer ficar, mas
tem que ficar. Isso ndo fica bem. Administrativamente, € coisa da idade da pedra. Se a
pessoa nao esta satisfeita, € melhor que mude de local de trabalho, porque quando vamos
trabalhar e ndo estamos num ambiente legal, isso também nos faz mal. Todos nés somos
seres humanos.

Eu percebo diferentemente as pessoas hoje em dia: vocé ndo tem as pessoas
revoltadas, desesperadas para sair daqui, para ir para outro lugar. Pelo contrario, muitas
pessoas estdo pedindo para vir pra ca e isso representa um avanco muito grande em
relacdo ao pessoal da Universidade, a meu ver.

Eu nunca tinha trabalhado com criancas, trabalhava mais sozinha. Entdo eu sentia
um pouco de medo, mas hoje, depois de onze anos, eu posso dizer que ndo troco a Escola
Pérola por lugar nenhum, porque a gente se apega demais as criangas, as pessoas. A
gente é como uma familia

Acho muito importante a nossa unido como pessoas em primeiro lugar, porque
todos somos humanos. A gente ndo convive no dia a dia de cada setor, mas cada um tem
um olhar para o que esti acontecendo no Setor de Servigo Social, no Setor Administrativo,
na Escola de 5% a 82 Cada um tem uma dificuldade. E todas essas dificuldades juntas
(socializadas) podem fazer crescer o grupo. Isso é trabalhar em equipe, o que nédo é facil.

O importante é a gente estar aberto e poder sentar, conversar e aceitar isso pelo
lado profissional, cuidando também do lado pessoal, porque ndo da para desvincular um do
outro. O respeito profissional € muito importante, porque cada um tem a contribuir, e esse é
o grande desafio em qualquer instituicdo. Com todo o grupo trabalhando junto, acho que a
escola cresce muito.
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Agora, a Escola Pérola tem cobranca, claro que tem, tem que ter mesmo, para nés
mantermos a nossa estrutura pedagdgica e administrativa.

E uma escola que também tem grande rotatividade de professores. Como avancar
nessa situacdo? Podemos até comentar, porque antes nés tinhamos duas professoras por
grupo, entdo, o trabalho era bem melhor; agora temos uma co-regente para dois grupos. E
vocé sabe que tudo depende da classe dos professores: eles é que mantém o servico a
altura, num nivel de aprendizado, de qualificacdo. E complicado, é dificil. Todo ano, um
Novo comeco.

Nés temos nossos defeitos. Vou dar exemplo, de novo: como funcionar uma
biblioteca no comeco do ano, para atender tantos alunos, professores e funcionarios com
uma pessoa? Isso administrativamente € muito dificil, a gente sente. N@s, que vivemos
proximos da direcdo geral, sentimos problemas que o pessoal que esta em outros setores
néo percebe.

Entéo, hoje acho que eu tenho um pouco de propriedade para falar o quao dificil &,
de repente, vocé articular com a Universidade a situacdo do prédio, da manutencédo do
prédio, até certo ponto decadente. Embora a Universidade dé o suporte, ela ndo da conta
de tanto recurso, porque sdo onze anos de uso da escola, tempo esse em que qualquer
prédio necessita de uma boa revisdo, na parte fisica estrutural. A parte de recursos
humanos e a parte da estrutura fisica representam, pois, uma grande dificuldade na gestéo
escolar.

E muito frustrante para quem é chefe receber os mesmos pedidos, todos os anos,
pois ha coisas que ndo dependem de vocé. Como vocé estd atrelado a algumas instituicGes
- vocé depende do governo de Estado, da Secretaria de Estado, da Secretaria Municipal -,
entdo algumas coisas a gente faz, alguns remendos. Na verdade, quantos remendos a
gente faz!

Discurso da organizagao interna relacionado a gestdo da escola e as
instituicdes parceiras

Falando em recursos humanos, outra questdo que também traz dificuldades é a
situacao, aqui, das trés entidades. Gerir Prefeitura, SEED e UEPG é muito complicado para
quem estd vivendo o dia a dia de gerir, de conciliar direitos e deveres, principalmente
direitos diferentes. Entdo, vocé tem que acertar, por exemplo, compensacdo de horas de
trabalho ou de férias, o que para um é de um jeito, para outro é de outro jeito; o calendario
escolar que vocé usa esta vinculado a Prefeitura, ao Nucleo e a Universidade. Ja tivemos
conflitos enormes por coisas assim, relativamente pequenas, devido a essa diversidade de
entidades. O que acontece com as pessoas, muitos ndo entendem, é que tem certas coisas
que a gente acaba perdendo, mas isso ocorre geralmente por uma questdo maior.

As vezes, a dificuldade esta no fato de que a entidade mantenedora da Escola
Pérola é hoje a Universidade. Mas, ha situacdes especificas da Prefeitura, que temos que
ceder por estar aqui os professores pelo convénio estabelecido entre UEPG e Prefeitura, e
também em relacdo aos professores do Estado. Ha momentos em que a gente ndo entende
por que existem essas situacdes, por que as coisas tém que ser assim. O conflito é esse, e
ai, é claro que a direcéo, os chefes, os departamentos, os diretores, os professores, todos
sofrem com isso.

Al tem a questdo politica também. E a questdo politica que emperra, porque tem
sempre as coligacGes. A Universidade, entidade mantenedora, é vista geralmente como
uma questédo partidaria: “Ah, vamos pedir para fulano porque a Universidade é de outro
partido, é da Prefeitura.”; “Entdo ndo pode, pois nisso a gente sai perdendo.” N6s perdemos
muito, mas quem perde mais na verdade sdo as criancas. E, sdo as criancas, a escola num
todo.

E que, na verdade essa parceria trés em um € uma situac&o “sui generis”. Mas,
por outro lado, a Escola Pérola s6 funciona do jeito que funciona porque tem o apoio das
trés entidades relacionadas. Se vocé elimina, por exemplo, os professores do municipio, a
Universidade ndo pode contratar professores de ensino basico; a SEED néo vai dar os
professores das Séries Iniciais e Educacéo Infantil, porque é responsabilidade do municipio.
Ai, como é que iriam ficar o ensino de primeira a quarta séries e a Educacéo Infantil?

Entdo, eu acho que o segredo é conseguir conciliar. Ja que ndo existe uma
situagcdo em que vocé possa colocar todo mundo sob o gerenciamento U(nico da
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Universidade, da Prefeitura, ou da Secretaria de Educacdo do Estado, a gente tem que
tentar gerenciar. E o que se tem feito durante todo esse tempo e, & medida que o tempo
passa, cada vez mais. Desculpe o termo, mas é preciso “jogo de cintura” para conseguir
organizar tudo isso.

Ouvindo vocés comentarem, parece que se a responsabilidade pela escola fosse
s6 do Estado, ndo seria assim; se fosse sé da Universidade, ndo seria assim; e se fosse s6
da Prefeitura, também nao seria assim. A identidade da Escola Pérola se faz justamente
pela existéncia de tais parcerias. Sem uma ou outra delas, ndo seria possivel viabilizar um
centro educacional com tal proposta.

Também tem que se considerar a grande questdo da parte financeira, que é
justamente esta: o financeiro das entidades, uma fica esperando a outra suprir. Agora,
quando tem a parte de “louros”, todos querem ser o dono.

Na hora de assumir, ninguém quer. Na hora de apresentar projetos, tudo é uma
gquestdo bem complicada até para a gente estar administrando. Porque nés, na verdade,
trabalhamos para o bem das trés entidades. Uma hora uma entidade cobra de um lado e
outra entidade cobra de outro, e isso € um fator estressante. O segredo é ser diplomata,
muito diplomata.

Nessa relacao entre Prefeitura, Universidade e SEED, que € uma coisa importante
aqui, nds vivemos altos e baixos. O que € normal, pela questédo de interesse politico. E essa
questdo politica € muito forte, a cada mudanca de governo nés sofremos as mesmas
pressdes, principalmente em relacdo a cargos, a pessoas que, politicamente, se quer que
sejam colocadas aqui. Em relagdo a matricula, cujo processo é normatizado, as pessoas
também querem matricular criancas por indicacdo politica. Ao mesmo tempo em que nés
somos diferentes, que avangamos muito em termos educacionais, nos incomodamos muito
por ndo ceder a fortes pressées politicas, e possivelmente é por isso que nosso trabalho
vem se destacando.

Como a escola nao fica isolada da sociedade, da mantenedora. Outro aspecto
importante é a diplomacia da gest&o. E o jogo de cintura que precisa ter dentro da politica.
Vocé tem que ter, tem que saber a hora em que pode avancar e a hora em que precisa
recuar.

Hé diferencas no relacionamento de uma gestéo para outra; algumas criam muitos
empecilhos devido a questao politica. A Escola Pérola é a menina dos olhos de qualquer
administrador. Nao estou dizendo da Universidade, mas de qualquer administrador publico,
de um prefeito. Alavanca qualquer campanha politica. E verdade, todo mundo quer.

Eu acredito que nés tivemos muitos avancos em virtude de tudo isso que a gente
ja colocou. O comprometimento dos profissionais que aqui trabalham, a gente sabe que é
dificil. Mas falando em termos da Escola Pérola, na realidade da nossa cidade eu vejo um
crescimento muito grande. Porque sou da Prefeitura e do Estado, tenho essas duas visdes:
ja trabalhei em escolas do municipio, ja trabalhei em escolas do Estado.

Comparando a questdo de escolas, mas essa questdo administrativa também, eu
acredito que nés somos valorizados. Pode ser que até nem sempre de uma maneira
tranquila, pois as vezes incomodamos algumas pessoas devido a parte politica ja
comentada. Em determinados momentos, podemos até ser vistos como incomodativos por
alguns setores, mas mesmo assim nds conseguimos avancar, pelos nossos proprios
esforgos. Eu acredito que houve bastante avanco, nisso.

E muito interessante fazer esta reflexdo, pois, ouvindo cada um, podemos pensar
que a Escola Pérola sé é assim porque nos estamos todos juntos.

Discurso da organizacdo interna e da gestdo relacionado a circulagdo
de informacdes

Nés ainda temos alguns problemas, até de informacgdo. S&o tantas coisas que
acontecem aqui dentro que, as vezes, a circulagdo de informacgbes até d4 um estresse. Ha
necessidade de muita integracdo e paciéncia, pois h4 momentos em que a nossa
comunicacdo interna falha: esqueceu-se, por exemplo, de comunicar aos interessados uma
determinada coisa e, repentinamente, acontece outra.

N6s podiamos melhorar, através de circular interna. Mas, serd que as pessoas
véao ler? Talvez, nem sempre... . Dai, 0 processo comunicativo ndo funciona.
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Eu acho o seguinte: ndo adianta vocé colocar as informag¢des sobre um evento
num painel. E melhor direciona-las para os setores.

Talvez falte aqueles que estdo promovendo o0 evento ou sao responsaveis por ele
a consciéncia de divulga-lo no frente a frente mesmo, em cada setor. [...]. Porque, as vezes
a pessoa que é responsavel esquece; a informacao “para” na pessoa que € responsavel por
passa-la.

Acho que para dar certo, talvez tenha que se fazer um trabalho bracal mesmo. A
Unica forma que eu vejo € o frente a frente, porque fazer uma circular a gente sempre faz,
distribui,solicita que cada um assine. Mas muitos assinam e depois esquecem, outros
assinam sem ler. Eu vejo que talvez haja a necessidade de um trabalho bem bracal mesmo,
mas do responsavel. Se eu promover algum evento, farei a sua divulgacdo, porque ndo
posso confiar que, com toda a sua atribulagdo, o outro va repassar o recado da mesma
forma que eu. Dai entram muitas informacBes desencontradas ou a distorcdo das
informacgdes. H& algumas coisas que se tornam cronicas.

Grupo focal B

Discurso da organizacao interna relacionado a gestao do trabalho dos
estagiarios na escola

O planejamento foi uma coisa super nova para mim. Fez-me ficar atenta aquilo
gue os alunos gostam de fazer, porque é uma oficina de artes. Nao é qualquer atividade que
eu posso dar para eles. Depende da idade, do desenvolvimento, do tipo de crianca.

Acho que além das oficinas de artes, poderiam ser feitas mais coisas, como, por
exemplo, outras atividades praticas de leitura. Mas acho, também, que podiam ser
chamados mais estagiarios para oficinas de teatro, danca, coral, ou outras atividades
artisticas.

Grupo focal C

Discurso da organizacdo interna relacionado a gestdo do trabalho
escolar

E uma instituicdo que procura a melhoria de ano para ano, isto se torna explicito
guando iniciamos o ano letivo e colocamos nossas metas. Temos 6timas condi¢cdes de
trabalho. Os professores sdo comprometidos, dando o seu melhor, além das formagfes que
temos em servigo, temos horario para planejamento diério e apoio da equipe pedagdgica, o
que possibilita que sanemos nossas dificuldades. As professoras co-regentes e também a
manutenc¢éo de funcionarios por longos anos fazem com que se crie uma linha de trabalho
bem definida.

E essa caracteristica (organizacdo e tempo integral) da Escola Pérola que a faz
ser singular e que nos desperta a vontade de trabalhar. Claro, temos nossas dificuldades,
mas essa singularidade nos torna diferentes. Aqui ainda os alunos saem as 16 horas, no
horéario. Mas |4 na Educacéo Infantil, 16 horas correspondem a 16 e 5, 16 e 10, 16 e 15, e
até 16 e 20, dependendo do trabalho. Isso fora o pai que fica na porta, dizendo: “Mas € meu
filho”. E preciso dizer-lhe que podemos conversar depois, ou marcar horario com a
orientadora ou com a diretora.

Grupo focal D

Discurso da organizacao interna relacionado a gestao escolar
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E uma escola organizada e com diretrizes claras. Considero que € uma ou a
escola mais organizada que ja conheci. Eu sinto que a escola Pérola estd muito perto do
perfeito.

A questdo da gestdo compartilhada é vista, as vezes, como um chavdo. Agora,
colocar em pratica esse tipo de gestédo é o mais dificil.

Existe as vezes ma interpretacdo em relacédo ao trabalho da equipe pedagdgica e
da direcdo. Claro que vocés ja conhecem a nossa proposta, pois estao vivenciando-a. Nés
ndo temos uma proposta de gestao autoritaria, mas compartilhada. Quero até colocar isso
na nossa reflexao. Por exemplo - os espac¢os aqui: se vocés entram no espaco de trabalho é
a equipe pedagogica, a direcdo, a funcionaria convivendo, nés trabalhando juntos, e isso
tudo reflete aquilo que esta posto na nossa proposta pedagogica.

Um trabalho sé é possivel de ser realizado com sucesso, quando seu dirigente
descer do seu poder e mudar a sua relacdo desse poder com 0s seus comandados,
comandados entre aspas. Quando se faz uma gestdo compartilhada, como vocé mesma
disse, eu acredito que fica muito mais facil essa inter-relacdo entre direcao/funcionarios e
funcionarios/professores, para que vocé possa atingir seus objetivos. Pode-se observar,
aqui na Escola Pérola, que essa gestdo compartilhada estd presente em todos os
momentos.

Eu considerava que esse tipo de gestao implicava cobrancas; tive medo de chegar
aqui e ser cobrada, de me “pegarem no pé”. Mas depois eu me senti mais tranquila quanto a
essa questdo da cobranca. Eu ndo considerei mais as acfes realizadas como cobrancga;
passei a considera-las como atendimento para fazer com que a proposta aconteca.

Aqui, na Escola Pérola, a gente recebe da parte de vocés, da equipe pedagogica e
da direcéo esse atendimento, Se vocé ndo consegue acompanhar é outro tipo de problema,
mas a gente recebe esse incentivo.

A maneira como é conduzida a gestdo, através dos diversos gestores, faz com
que a gente se sinta realmente professor da Escola Pérola. Entdo eu vejo: gestado
compartilhada, objetivos... . Ai sim, fica muito mais facil de o projeto politico pedagdgico
atingir seus objetivos.

Vamos inverter o processo? Uma gestdo autoritaria? Qual € a acdo? No
autoritarismo vocé ndo atinge por completo os seus objetivos. Pode ser que aparentemente
atinja, mas esse atingir ndo acontece em sua plenitude. A maneira com que vocé trabalha
essa questdo de gestdo compartilhada, eu acho que faz com que todos nés da escola
passemos a integrar um Unico projeto, que é o da Escola Pérola. A Educacdo Infantil, as
Séries Iniciais e Finais do Ensino Fundamental sdo trabalhadas, na escola, com base nesse
projeto unico.

Se vocé analisar o projeto que esta hoje em vigéncia, 0s seus pressupostos
filosoficos, para as diferentes modalidades de ensino, vai entender que esse projeto tem
que ser unico, tem que ser o0 mesmo, inclusive porque esta sendo utilizado no mesmo
espaco. Os pressupostos epistemoldgicos sdo 0s mesmos porque a gente procura fazer
todo esse trabalho com apoio na construcdo do conhecimento, em autores progressistas
que fundamentam isso. A questao didatico-metodoldgica se diferencia um pouco, atendendo
as necessidades dos diferentes segmentos.

Para que se possa obter uma escola justa e perfeita, justa e igualitaria como
muitos gostam de falar, € necessario que haja liberdade, igualdade e fraternidade. A
liberdade de expressédo, que é fundamental para todo o ser humano, para que ele possa
assumir a sua vontade, os seus desejos, 0S seus anseios; a igualdade, para que todos
sejam tratados de maneira igualitaria; e a fraternidade, para que a solidariedade e o
companheirismo sejam também caracteristicas do ambiente de trabalho.

Eu acho que se nés conseguissemos esse trindmio da igualdade, liberdade e
fraternidade junto as direcdes dos diferentes segmentos, poderiamos ter gestdes
compartiihadas e, na verdade, fazé-las acontecer na sua possibilidade maxima de
compartilhamento.

E o trés em um. E Universidade, Estado, Prefeitura. E uma gestio que tem trés
instituicBes publicas, mas que tem diferenciacdes enormes e que nds temos que gerir aqui,
0 que nem sempre é uma coisa tranquila. E a busca, légico, pela melhoria, pela qualidade
de vida de todos nés.
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Discurso da organizagao interna relacionado ao desenvolvimento dos
projetos de trabalho

Eu acho que o grande trunfo da escola sdo os projetos. Eu quero falar, inclusive,
do especifico da Educacéo Fisica, que € o JOCA. E ldgico que 0s outros projetos séo tao
importantes quanto o JOCA. Convém observar que ele € um projeto esportivo que visa a
integracdo ndo s6 dos alunos, mas de toda a comunidade da Escola Pérola. O que me
chama mais a atencdo é o seguinte: a competitividade, apesar de existir, ndo esti ainda
vinculada com prémios. Ela visa a participagdo no evento, o que considero fundamental.

A importancia para essa integracdo e consolidacdo de um trabalho dentro da
Escola deve ser bem destacada. O Projeto Momento Civico é importante, assim como o
Projeto Novos Saberes e Sabores e outros projetos. A gente observa que dentro do JOCA
ha participacdo de toda a comunidade dentro de um esporte, quer sejam professores,
funcionarios ou alunos, com um objetivo Unico: integracao.

Ai volta a questdo da gestdo compartilhada. E o objetivo da escola, se a gestio
compartilhada ouviu a sua comunidade e elabora esses projetos.

lIl - Processos de avaliacao

Grupo focal A

Discurso da avaliagéo relacionado a imagem externa da escola

Outra questdo é que mesmo sabendo das nossas dificuldades internas - sejam
elas financeiras, de falta de pessoal, ou de relacionamentos, entre outras - a gente sempre
cuida para passar para a comunidade externa a imagem de uma escola boa. N&o é que se
escondam os problemas da escola; evita-se falar mal de problemas que sdo nossos,
internos, que ndo precisam ser expostos la fora.

Eu vou dizer para vocés que nos estamos passando uma imagem excelente,
porque todo mundo quer que eu arrume uma vaga aqui na Escola Pérola. Essa imagem néo
é s6 a questdo do tempo integral. Isso conta, a gente sente que é um peso grande,
especialmente porque as pessoas sabem que estando seu filho aqui, ele passa a ter todo
esse diferencial de atendimento.

Em termos de avaliacéo da escola sdo muitos os aspectos a serem observados. E
preciso ver a questdo da estrutura pedagdgica e administrativa, a importancia dos
professores, a questdo do relacionamento da escola com a comunidade, com os
funcionarios. Embora saibamos que nunca se atingira a perfeicdo, é preciso estar sempre
cuidando de alguns pontos, avaliando na escola o relacionamento entre professor e alunos,
a gestdo escolar, a questdo do relacionamento com o0s pais e demais membros da
comunidade escolar.

Eu acho que temos que analisar a nossa escola, mas também ndo podemos
perder a visdo das outras escolas. NOs temos muitas escolas de qualidade em nosso
municipio, e muitas sem qualidade. E sempre é preciso ver e analisar os dois lados.

Discurso da avaliacao relacionado aos resultados finais do ano letivo

Se formos ver os relatérios finais em termos de %, temos um indice pequeno de
desisténcia e de transferéncia. A Escola Pérola é boa, entdo, principalmente porque os
indices de retencao, desisténcia e transferéncia sdo baixos. Antigamente se dizia: “Ah! A
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escola é boa porque ninguém sai”. Mas ndo é sO por isso. H4 um outro lado, outras
gquestdes que contribuem para a avaliagdo da escola. Eu acho que ha mais coisas. Se nés
analisarmos todos os fatores que, direta ou indiretamente, relacionam-se aos resultados
finais, com certeza teremos uma adequada avaliacdo da escola.

Grupo focal C

Discurso da avaliacdo relacionado a percepcao dos professores sobre
0 que é uma boa escola

Uma boa escola é aquela que esta sempre preocupada, querendo saber se esta
fazendo o certo ou se pode melhorar. Convém ndo achar que esta tudo bom - “Vamos ficar
assim, que esta bom; ja chegamos no 6timo”. — pois sempre vai ter alguma coisa para
melhorar, nunca vai estar tudo perfeito. Vocé resolve aqui, aparece outra coisa ali. Sempre
vai ter.

Boa escola é aquela que tem uma boa proposta pedagdgica, uma estrutura,
profissionais competentes. Eu acho que antes de tudo - da estrutura, de nédo ter uma goteira
na sala de aula, de ter o material para fazer um cartaz — o profissional comprometido,
aquele que sabe que as vezes nao sabe, que precisa buscar, é fundamental numa escola.
Viver sé de aparéncia, ndo adianta. Temos exemplos de escolas particulares lindas, mas
gue tém aquela frieza... . Falta nelas a necessaria afetividade.

Uma boa escola é aquela preocupada com a formacdo do aluno e com a
aprendizagem integral, ndo s6 a aprendizagem. Ela d& énfase ao social, ao relacionamento,
ao aluno como um todo. A Escola Pérola ndo é s6 uma escola de periodo integral, € uma
escola de formacdo integral, sobretudo para alunos humildes, que ndo se sabe se véo
chegar ao ensino médio. Entdo, vamos tratar deles com carinho, porque o que aprenderem
até a quarta ou oitava série, é o que eles vao aprender. NG6s temos retorno de alunos que
sairam e tém a Escola Pérola como referéncia. E é muito bom esse retorno. Muitas vezes,
outros retornos materiais, financeiros ndo vém, mas o retorno das criancas e dos
adolescentes é muito significativo para nés e para a escola.

Discurso da avaliacao relacionado ao processo ensino-aprendizagem

Bem, entdo eu vou falar sobre algumas coisas que vejo como positivas e algumas
coisas que ainda precisam melhorar. Quando eu entrei aqui, uma das coisas que eu achava
muito relevante e que melhorou muito, me fez crescer, porque eu sou muito brigona, é a
questdo da avaliacéo, da observacéo, das anotacdes. E essa avaliagido mesmo, de como eu
enxergar o meu aluno. Ver o aluno para avaliar. Acho que é assim que eu o vejo. Ja faz oito
anos que estou aqui e me parece que nesses anos sempre houve mudancas, e mudangas
para melhor.

Mas, eu acho que do jeito que esta a avaliacdo, ainda existem falhas. Quando os
alunos chegam na quarta série, a coitada da professora tem voltar a ser professora de
primeira, segunda, terceira série e até do pré, porque eles ndo tém nog¢do de muita coisa. E
al vém as reclamacgfes: “Mas esse ndo deveria estar aqui! Tem alguma coisa que esta
faltando™ “Mas isso é tradicional!” Mas sera que, de repente, isso do tradicional ndo esta
bom?

E serd que eles ndo tém que voltar, porque quando eu vou para a série seguinte
tenho coisas novas para aprender e se eu continuar sé revendo, revendo, nao! Vou
aprender mais? Isso ndo € sé da Escola Pérola, € em uma questdo geral, € uma questado
maior. E a questdo dos ciclos. E um questionamento que, de repente, ndo é s6 daqui.
Penso que a forma como nés estamos avaliando é muito boa, porque nds anotamos e
trabalhamos em cima das necessidades dos alunos.

Eu penso ainda que, infelizmente, a gente esta empurrando para as séries
seguintes criangas que deveriam ficar na mesma série. A retencao seria sO no caso da
segunda e da quarta série. Entdo, esse é o grande problema: o aluno chega na terceira
série com muitas dificuldades, mas ndo pode ficar retido porque é o ciclo. Ele tem que
terminar e passar para a quarta série, mesmo nado tendo todos os pré-requisitos.
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E tem outra situacdo a ser pensada: é preciso mostrar para um certo censo a
aprovacao de um numero "X" de alunos. Mas adianta passar um aluno que ndo tem
conteddo, que ndo se apropriou daquele conhecimento? E nds, como éramos? Muitos
ficaram retidos, mas depois disso passaram a estudar mais. Outros, quem sabe, deixaram a
escola. Sdo muitas situacdes que nos levam a pensar. N&o é facil lidar com os diferentes
momentos e situagdes avaliativas.

A avaliacao é muito boa, mas penso que seria bom colocar uma avaliacédo final, ou
seja, a antiga prova.

Também temos que pensar que ha alunos que precisam de um tempo maior para
aprender; em tempos anteriores, quando existia a retencdo, as vezes aqueles alunos
ficavam trés, quatro anos na mesma série e acabavam avangando com a mesma
dificuldade.

Entéo, nés temos que analisar as dificuldades de cada aluno e observar por que
este ou aquele aluno ndo cresceu. E aqui que eu acho que entra o trabalho na nossa
escola. Por ser em periodo integral, o professor tem um olhar talvez mais atento as
dificuldades de seus alunos. Passando a maior parte do tempo na escola, ele pode observar
melhor as criancas e dar a elas um adequado refor¢o e maior apoio.

Discurso da avaliacdo relacionado aos registros do processo de
avaliacdo da aprendizagem

Uma das questdes que sempre me preocupou € relativa a avaliagdo. Por mais que
falemos da avaliacdo, da concepcdo que temos de trabalhar diariamente nessa avaliacao,
da necessidade de o aluno saber que esta sendo avaliado constantemente, ainda estamos
muito atrelados a questéo burocratica, do registro. Falo isso porque eu vejo o processo todo
de fora: ha uns 15 dias, por exemplo, estou vendo vocés preocupadas em formar e depois
entregar pareceres, entregar %, apresentar os indices. E claro que isso realmente
preocupa, porque eu sei que a atencao de vocés acaba ficando um tanto dividida: algumas
de vocés estdo revendo certos objetivos e contedados com alguns alunos; a professora, por
exemplo, estava voltando com alguns alunos, pois tinha feito a avaliagdo de um jeito, mas
resolveu fazer de outra forma. S&o momentos em que eu vejo que o foco da avaliacdo esta
voltado ainda para o burocratico, para o registro, que toma muito tempo do professor.

Eu vejo que a gente acaba deixando muitos alunos de lado, por causa da referida
guestdo burocratica - muita coisa, muita coisa, vocé acaba realizando outras atividades,
acaba fazendo um desenho, uma pintura, uma atividade mais light, um video - para poder
concluir os pareceres e 0 registro e entrega-los no prazo. E um ponto que a gente tem que
rever, melhorar. Eu vejo por mim, como ponto negativo, que acabo deixando meus alunos
de lado para poder concluir os registros avaliativos. Isso realmente me preocupa, pois vejo
que diminui aquele tempo que eu teria para trabalhar com o aluno e, com isso, ele acaba
sendo prejudicado em sua aprendizagem. Naquela ansiedade de entregar os resultados da
avaliagdo no prazo determinado, varios dias sdo praticamente tirados do aluno, e isso é
muito preocupante.

Infelizmente, como ja se comentou, temos um prazo para entregar 0S Varios
registros da avaliacdo - e eles tém que ser entregues nesse prazo. E s6 podemos avaliar
presencialmente, com os alunos. Ndo adianta levar os registros para casa, pois & preciso
estar com os alunos naquele momento. Como sdo reunidos varios registros durante o
bimestre, o trabalho para fechar no final do bimestre é bem maior.

Vocé tem todos aqueles registros dos alunos e todas as atividades avaliativas,
mas, mesmo assim, passa por momentos de angustia, pois uns vinte dias antes de acabar o
bimestre vocé tem que fechar o percentual e comecar os pareceres. Vocé tem os pareceres
e o percentual, porém ndo tem com fazé-los antes.

Por mais que vocés tenham todos os dias, das 16h as 17h, o horario de
planejamento, ndo ha como sobrar um pouco de tempo para a realizacdo de outras
atividades. O planejamento é diario, € o dia seguinte, tem que ser feito. Ndo da para pegar o
parecer naquele momento, vocés tem outras coisas para fazer. E quando vocés terminam o
parecer e alguém chega e diz “Olha, mas o Jodozinho ndo estd assim, ele ja aprendeu a
divisao”, isso vem reforcar a idéia de que o processo de avaliacdo € inacabado; precisa ser,
de fato, flexivel, formativo, continuo.
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Discurso da avaliacdo relacionado ao processo de auto-avaliagcdo dos
alunos

E a relacdo dos alunos com a avaliagdo. Vocés trabalham muito com os alunos a
questdo da avaliacdo, do que é avaliar, e poderiam relatar um pouco como acontece esse
trabalho, como ficam os alunos quando vocés falam sobre o processo de avaliacdo, sobre
0s objetivos, o bimestre?

Eu achei muito valido quando trabalhei as normas com os alunos e falei com eles
sobre o sistema de avaliagdo. A maioria dos alunos sabe que sdo avaliados constantemente
e isso contribui para o enriqguecimento do trabalho, porque ficam cientes de que naquelas
atividades que estédo deixando de fazer, também estdo deixando de ser avaliados. Entéo,
esse trabalho que é feito em sala de aula realmente contribui para o crescimento do aluno,
porque ele fica sabendo que é avaliado diariamente, em tudo o que ele faz. E muito
importante que ele saiba que ndo pode deixar para estudar somente no final do bimestre,
pois a avaliacdo da escola néo se realiza em longo prazo: como ja se afirmou os alunos séo
avaliados todos os dias.

A gente deixa as criancas bem cientes de que em todos 0os momentos estéo
sendo avaliadas, seja no compromisso, huma atividade de sala de aula. Eu considero isso
muito bom, porque faz com que elas crescam com mais autonomia e se esforcem mais com
relacdo a aprendizagem. Eu tenho o costume de dizer sempre aos alunos como estéo,
guais 0s avangos que tiveram. Isso é bem importante, € uma pratica que nds temos aqui
como muito valida.

E importante comentar sempre com o aluno como ele estad. Apresentar o0s
objetivos, contar o que vai ser cobrado naquele bimestre. Tem aquele aluno que costuma
perguntar “Professora, vocé esta fazendo avaliagdo hoje?” Lembrar a ele que a avaliacéo é
constante, é diaria. Tem também o aluno que pergunta “Professora, vai ter avaliacdo?” E
imediatamente outro Ihe diz: “Vocé ja esqueceu? Esta tudo sendo avaliado agora. Todo dia
tem avaliacdo”.

Eu tenho um caderninho em que sao feitas anotacdes em sala de aula. Os
préprios alunos, as liderancas da semana fazem as anotacfes. Entdo eles sabem que ali
esta registrado o nome do aluno que ndo fez um compromisso, do aluno que se apropriou
de um conteldo, do aluno que respondeu certo para a professora. Esses alunos
colaboradores sempre observam e/ou perguntam o que devem colocar no caderninho.
Sabem, por exemplo, quem fez, ou ndo, a pesquisa solicitada pela professora, ou quem
trouxe textos para leitura. Portanto, considero valido falar aos alunos sobre avaliacéo, ler o
parecer avaliativo deles, contar a cada um como esta, ou ndo esta, no que ele tem que
melhorar.

Grupo Focal D

Discurso da avaliacao relacionado ao processo ensino-aprendizagem

Desde o inicio o crescimento, principalmente na parte de avaliacdo, foi muito
grande. Quando ndés comecamos era muito solto, muito vago, muito aberta esta questéo de
avaliacdo. Hoje néao, ela foi crescendo de pouquinho, gradativamente com discussdes.

Todo ano tem um grupo diferenciado de professores, pelo proprio sistema, mas eu
tive o prazer de participar de todos esses grupos ai e percebi que essa questdo de
avaliagdo em todos os aspectos é o que tem de mais positivo. Ndo o aspecto de criticar o
gue esta sendo feito, mas, sim de que sera que o que esta sendo feito € bom, esta sendo
bom para a escola e para nosso aluno como esta sendo. Entdo, acho que neste sentido
houve um crescimento muito grande para os alunos, e para todos nés profissionais que néo
sabiamos como fazer a questdo de avaliagdo.

A avaliacdo visa a formacéo integral do aluno, respeitando as diferencas e
valorizando a opinido do educando. Proporciona um aprendizado de maneira clara e
objetiva, nos permitindo ver qual é a dificuldade do aluno e em que etapa do ensino ele tem
dificuldade ou néo.
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Discurso da avaliagcdo relacionado aos registros do processo de
avaliacdo da aprendizagem

A questdo ai que eu acho que sempre tem que estar repetindo é a questdo de
como registrar a avaliacdo. Isso € um “nd” que eu acredito que ndo vai desmanchar nunca,
e a tendéncia é dar uma “soltadinha”; dai ele (o n6) prende de novo, solta-prende, solta-
prende. Vocé tem que pensar que a avaliagdo esta que nem casamento. A gente sempre
vai ter que estar trabalhando para melhorar.

O sistema de avaliagdo é um pouco burocratico. Muito tempo é utilizado nas
correcdes dos objetivos (caso se facam bem feitas), tempo esse que poderia ser
aproveitado melhor no processo ensino/aprendizagem.

Quando eu cheguei, 0 meu maior medo foi quando soube que a Escola Pérola era
a escola em que eu iria atuar. Aqui se trabalha por objetivos: o sistema de avaliacdo, meu
Deus! Como vou atuar! Talvez seja um aspecto positivo essa questdo de eu nunca ter
atuado ... . Nossa! Foi um desafio.

Discurso da avaliacado relacionado ao processo de auto-avaliacdo do
professor

Eu considero interessante aquela ficha de avaliacdo quanto ao seu trabalho, ao
dominio do conhecimento, do contetdo. Entdo, todo o tempo € isso: amar ou odiar. Na
verdade € colocar-se na posicdo de aprender, ou de saber ou pér em xeque o
conhecimento.

Discurso da avaliacdo relacionado a percepcdo dos professores sobre
0 que a escola

Entdo a avaliagdo que eu fago assim € que a escola tende a melhorar casa vez
mais. Légico que depende do grupo de profissionais nela inseridos. Entdo, ndo € uma coisa
que s6 depende do aluno ou sé do professor ou sé da equipe pedagdgica. Depende de
todos. Nesse sentido é que a avaliacdo da escola pode vir a contribuir.

IV - Proposta pedagogica

Grupo focal A

Discurso da proposta pedagodgica relacionado a estrutura da escola em
periodo integral.

A grande virtude da Escola Pérola é a estrutura, é a assisténcia integral que da a
crianca. Essa estrutura — que é o nosso lema — é totalmente diferente da que existe nas
outras escolas. Ela tem uma estrutura diferente porque a Universidade hoje a mantém,
assume a maior parte dos custos da escola.

Quando vocé vem la de fora, vé uma escola desestruturada; aqui, vé uma escola
estruturada fisicamente, financeiramente. Ou seja: vocé vem com uma visao la de fora, mas,
ao chegar aqui, fica até mesmo meio assustado com as boas condi¢fes que a escola
apresenta. Além disso, a estrutura que ndés temos em funcdo de todos os outros
profissionais que subsidiam a parte pedagdégica, os trabalhos que a gente faz nas Secdes
de Apoio, auxiliam bastante a parte pedagdgica.



149

Eu penso que séo as Secbes que fazem a diferenca. Tem a nutricionista, tem o
médico, tem a dentista, e isso € importante. Essa divisdo em Sec¢des e obrigagbes dentro da
Escola Pérola é que propicia um melhor atendimento as criangas.

No diferencial que nés fazemos, é exatamente isto que colocamos: que a escola
tem varios Setores, tem a parte pedagdgica e a parte administrativa, com suas estruturas
locais. Isso faz com que a nossa proposta seja diferente das propostas das outras escolas.
Se essa proposta fosse levada as demais escolas [...] Eu acho que a escola é que faz a
diferenca.

Essa estrutura colabora no processo ensino-aprendizagem, porque a
responsabilidade de cada Setor é direcionada. No Setor de Nutricdo, por exemplo, tem uma
pessoa que vai trabalhar com aquilo que diz respeito a nutricdo. Mas la fora, em outra
escola, ndo tem isso, entdo a crianga fica meio perdida. Aqui ndo, aqui tem “fulano vai
cuidar de tal area”, o que vai dar uma seguranga a mais para a crianga.

Algumas escolas particulares ndo tém a estrutura que tem a nossa escola, em
todos os sentidos. Eu digo para minhas funcionarias que o banheiro da escola Pérola é
muito mais limpo que o da escola particular em que a minha filha estuda. Entdo, sdo coisas
que vocé percebe no dia a dia, e a gente tenta manter a todo custo. Acho que isso tem um
valor muito grande.

Vou bater na mesma tecla em que todo mundo sempre bate: a questdo do tempo
integral, que, a meu ver, € um marco em Ponta Grossa. Ndo existem escolas publicas na
nossa cidade que atendam as criancas em tempo integral, que é o fundamental, é o
diferencial entre as outras escolas publicas e a nossa.

Uma das questBes mais relevantes da Escola Pérola, € o atendimento das
criancas em periodo integral. E 0 que a comunidade precisa e procura, principalmente nas
classes que ndo tém condicdo de pagar uma empregada para ficar com o filho no
contraturno. As pessoas dessas classes sociais tém na escola em tempo integral uma
solugéo para tal problema.

Essa estrutura, essa questdo do atendimento em periodo integral faz um
diferencial para as criangas no processo ensino-aprendizagem. Da para perceber, no
préprio relacionamento entre as criangcas que estudam aqui e as criancas que vém de fora,
que estas nunca estudaram no periodo integral. O relacionamento entre as criancas € outro.
D4, sim, para perceber a formacao diferenciada das criancas da Escola Pérola, devido a
proposta escolar de periodo integral.

Discurso da proposta pedagdgica relacionado ao espaco fisico

O espaco fisico como um todo favorece tanto o gosto das criancas pela escola,
como o proprio processo de ensino e aprendizagem. Basta a gente ver como a nossa area
verde, que escola nenhuma da cidade tem, é positiva para os alunos. Também a biblioteca
de nenhuma escola tem tanto porte quanto a nossa, e tem um acervo muito bom também da
parte pedagdgica, de apoio, consultas e investigacdes. Principalmente os alunos da oitava

série tém aproveitado muito esses livros.

Discurso a proposta pedagogica relacionado a estrutura organizacional
e aos profissionais atuantes na escola

Administrativamente, um dos grandes problemas hoje é a falta de pessoal
qualificado, ndo s6 na parte administrativa, mas também na parte pedagoégica. Como foi
falado, as vezes as professoras vém de outras escolas com uma visdo diferente de
educacao. Essa questédo dos recursos humanos, eu acho que hoje em dia esta se tornando
um pouco critica. Para preservar o padrao que tem sido mantido até hoje, faz-se necessario
um constante processo de reposicéo de pessoal e de formagéo continuada.
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Discurso da proposta pedagdgica relacionado as parcerias e suas
atribuicdes

Nestes Ultimos anos a Escola Pérola teve a sua posicdo dentro da Universidade,
por ser uma escola de Ensino Fundamental, de Ensino Béasico. O poder publico, no meu
modo de ver, deve cumprir o seu papel. Se a mantenedora da escola € a Universidade,
deve colocar la os professores do Estado e do Municipio.

Discurso da proposta pedagégica relacionado ao atendimento dos
filhos de servidores

E proposta da Escola Pérola atender aos filhos de servidores. Uma caracteristica
importante que a gente deve colocar também é a questdo de familia de funcionario.
Juntando tudo isso, o grande ndamero de alunos que nos temos aqui € constituido por filhos
dos nossos préprios funcionarios, seja diretor, ou qualquer professor. Essa € uma
caracteristica muito importante, porque normalmente as pessoas ndo gostam de colocar os
filhos no seu préprio local de trabalho, em virtude de uma série de questdes. E aqui a gente
vé isso de modo um pouco inverso: nés temos um numero bem grande de filhos de
servidores da escola e da Universidade, e eu acho que isso € muito positivo, porque mostra
que as pessoas que aqui trabalham acreditam ndo s6 no seu potencial de trabalho, mas no
potencial de outras pessoas, 0s seus colegas de trabalho que estdo desempenhando as
funcdes na escola.

Quando eu comecei a trabalhar aqui, vi que esse era o colégio que eu gqueria para
meu filho: tinha danca, tinha teatro. Hoje, talvez a escola tenha que buscar intensificar mais
isso, porque ndo ha tantas atividades diversificadas como naquela época.

Discurso da proposta pedagodgica relacionado a estrutura das Sec¢des
Cultura e Saude da escola

Uma das questdes que nds organizamos para o ano letivo de 2005 foi a Sec¢éo de
Cultura, principalmente por sabermos que ela poderia propiciar a escola mais atividades,
mais estagiarios e possibilitar aos académicos do Curso de Licenciatura em Artes estarem
aqui.

A importancia das acdes da Secédo de Salde, do atendimento, que é mais uma
prevencao do que um processo curativo, foi outra questdo apontada como fundamental para
a educacdo da crianca. Porém, apesar de a nossa proposta ser mais voltada para a parte
preventiva do que curativa, do ponto de vista de atendimento médico o que se efetiva é
mais o curativo do que o preventivo. Ja na Odontologia, as questdes da educacéo para a
saulde bucal, da disciplina para a escovacao, do bochecho com fldor, da gente estar sempre
acompanhando as criangas nos momentos de higiene, na hora do almoc¢o, acho que ai se
efetiva a parte preventiva.

Fazendo até uma auto-analise do trabalho que a gente desenvolve, é possivel
perceber que ndo existe ainda um aspecto que esteja mais moderno agora, na promoc¢ao da
salude na escola. Dai eu vejo que ha necessidade, como em todos os outros fatores ja
comentados, do envolvimento dos pais. Por exemplo, na parte médica, uma das coisas mais
dificeis € o médico fazer uma consulta para a crianca, sem a presenca do pai ou da mae; a
crianca passou mal a noite, vem para a escola para ser atendida, e o pai muitas vezes néao
esta presente. Ele simplesmente telefona, relata o sintoma, e o médico faz o diagndstico.
Quer dizer, ele ndo tem, talvez por saber da estrutura que ndés temos aqui, aquela
preocupacéo de estar presente no momento da consulta. Ele confia na estrutura, confia nas
enfermeiras e no médico, e ele ndo vem pessoalmente.
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Grupo focal B

Discurso da proposta pedagdégica relacionado a estrutura da escola em
periodo integral.

A Escola Pérola se assemelha, ou é melhor do que muitos colégios particulares
aqui de Ponta Grossa. Tem um espaco amplo e bom para aproveitar. Nao imaginei que
fosse tdo grande a escola.

Eu vejo a iniciativa de tempo integral como muito valida. Eu nunca trabalhei em
outra escola, mas acho bem legal essa iniciativa de ter o periodo inteiro para o trabalho com
as criangas, porque assim elas nédo tém tempo livre para fazer besteira. Seu tempo é mais
voltado para atividades de educacdo fisica, de estudo [...].

Discurso da proposta pedagdgica relacionado ao estagio académico e
as contribuicdes no processo de formacao

Eu vejo a Escola Pérola como um excelente lugar ndo s6 para fazer estagio, mas

também para desenvolver diversos projetos pedagdgicos.

Fazer estagio é valido, porque melhora bem mais o rendimento do académico na
Universidade [...]. Algumas pessoas até falaram: “E, mas vocé vai trabalhar, n&o vai
conseguir conciliar”. Sé que trabalhar na sua area € uma coisa totalmente diferente, porque
vocé vai chegar 14 (na Universidade) com a experiéncia que adquiriu no trabalho.

Como académica de Educacado Fisica, trabalho com as oficinas de iniciacdo
esportiva e 0 que eu sei é que fiquei maravilhada com a Escola Pérola. E que a Educacio
Fisica esta4 pouco valorizada em outras instituicbes escolares: vocé chega em escolas nas
guais as criancas fazem o que querem, é 0 momento em que elas vao colocar o papo em dia,
porque o professor chega, joga a bola e elas fazem o querem. O professor volta para a sala
dos professores e fica conversando. Mas aqui ndo € isso 0 que acontece. Os professores dao
vérias oportunidades aos alunos: tem expressao corporal, tem iniciagdo esportiva, tem a
educacéo fisica propriamente dita, tem karaté. Ou seja, tem aulas no curriculo. E fora os
projetos que sdo desenvolvidos, tem ginastica laboral para os funcionarios. Entdo, a
Educacéo Fisica - e eu falo aqui pela minha area - € muito avancada.

Grupo focal C

Discurso da proposta pedagoégica relacionado aos processos de
ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente

A Escola Pérola tem uma proposta que se propde formar alunos criticos,
independentes, humanos (respeitar valores), responsaveis, dinamicos. Procura desenvolver
no aluno a sua criticidade, preparando-o para no futuro atuar de maneira ativa na
sociedade. Visa o desenvolvimento integral do aluno a construgcdo do conhecimento
respeitando os principios da pedagogia Freinet: cooperacéo, afetividade, assembléias, etc.

Além da boa estrutura fisica, sua metodologia estad bem integrada as atuais
necessidades educacionais. Com uma proposta pedagoégica que acompanha as inovacoes
educacionais, 0 ensino esta voltado para o “aprender a aprender”. Procuramos trabalhar de
maneira interdisciplinar. Sdo oferecidas muitas outras coisas ao aluno além das atividades
na sala de aula: oportunidades no esporte, oficinas pedagdgicas e outras.

Eu avalio o ensino da Escola Pérola como 6timo, e sempre em aprimoramento. Tal
fato ocorre por ser um trabalho em periodo integral. Por termos um grupo de profissionais
bastante comprometidos e uma proposta que busca a formacao integral do aluno, considero
que o ensino é de qualidade. E claro que sempre devemos melhorar e rever certos
conceitos, até porque nem sempre os professores se mostram questionadores e criticos no
sentido da efetivacao da proposta pedagégica.
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Discurso da proposta pedagogica relacionado ao trabalho docente na
escola em periodo integral

A escola em periodo integral faz, faz uma diferenca bem grande quanto ao
desenvolvimento do trabalho. E porque as criancas ficam aqui um tempo bem consideravel
de seu dia. [...], elas passam um tempo maior aqui do que em casa.

Eu ja trabalhei com duas turmas diferentes: de manha, vocé tinha que voltar o seu
trabalho para um lado; a tarde, era outra questdo que vocé tinha que resolver. Vocé nao
tinha, como aqui na escola, um tempo para planejamento. Levava tudo para casa, e resolvia
em casa .Quando chegava em casa, vocé tinha que trabalhar tudo, pensando ndo em trinta,
mas em sessenta alunos, sessenta cabecinhas diferentes. Aqui ndo: vocé tem oito horas
para pensar em trinta alunos, séo trinta cabecinhas que vao indicar-lhe como desenvolver o
seu trabalho. E vocé tem o tempo de planejamento, tem a quarta-feira para fazer esse
trabalho. E um trabalho que rende, tanto o professor vé o trabalho dele saindo. Vocé vé o
seu trabalho brotando, como também vé o rendimento por parte do aluno, ja que ele fica ali
o tempo integral.

Uma coisa que eu percebo é que o professor de periodo integral e o de periodo
parcial sdo bem diferentes, pelo seguinte: nés aqui somos todos muito mais criticos. E a
gente é muito mais perfeccionista e exigente, ndo aquela exigéncia massacrante, mas uma
exigéncia de querer que o seu aluno seja o melhor, que dé o melhor de si na escola.

Com essa realidade de ser professor de escola em periodo integral, a gente se
torna também critico e um profissional melhor com o aluno. O docente e o discente crescem
bastante nesse trabalho. Eu acredito que, assim, a responsabilidade é maior. E a gente
sente isso. Ninguém chega pra vocé e diz: “Vocé tem essa responsabilidade”. Vocé sabe
disso. Como ja foi dito, séo trinta alunos que vocé tem que trabalhar, sao oito horas, e se
vocé ndo ensina em oito horas, por favor, entregue o diploma. Entdo, a responsabilidade é
sua, é prépria, e se vocé nao for profissional [...].

Discurso da proposta pedagogica relacionado ao trabalho coletivo na
escola

Quanto ao trabalho da Supervisdo Escolar, em outras escolas vocé ndo era vista
Ccomo uma pessoa que estava ali para ajudar, que trabalhava junto com alguém. Considera-
se que vocé estava ali apenas para fiscalizar. E, ao contrario disso, aqui eu entro
normalmente em sala de aula, a gente conversa, troca idéias, vé os alunos, sabe o nome
deles. O vinculo que a gente tem com os alunos € muito grande.

Entdo, vocé consegue estabelecer tanto um vinculo com o aluno, como com o
professor. Consegue detectar a necessidade do professor, tem a liberdade, eu acredito que
todas vocés tém a liberdade de falar; eu percebo que vocés dizem o que sentem, que estao
com dificuldade ou ndo, o que precisam, 0 que nado precisam. E isso acontece devido ao
tempo integral, pois nés passamos juntas a maior parte do dia. Como vocés mesmas
falaram, mais que com a familia, desde as oito horas da manh& as cinco horas, e tudo isso
facilita, entdo, o contato com o aluno, contato com a professora na sala de aula, contato
com o professor no planejamento, contato na formacéo. Facilita e faz a gente buscar
solugdes, pois as vezes nem uma de nos sabe a solugéo e temos que buscé-la juntas, num
trabalho coletivo.

Apesar disso, uma coisa que eu sempre comentei com o pessoal da Supervisédo e
da Orientacdo ¢é a dificuldade em se ter um trabalho coletivo, em que um saiba o que o outro
esta fazendo. Isso porque até mesmo pela estrutura da Escola Pérola, que é muito grande,
a gente esta aqui, mas nao sabe o que esta se passando na Salde; o pessoal da Saude
ndo sabe o que esta acontecendo na Cozinha; o pessoal da cozinha ndo sabe o que os
profissionais dos outros setores fazem. N@o se pode ficar a par de tudo, ao mesmo tempo.
Mas, havendo um bom relacionamento, uma boa integracdo, entre todos os setores, 0
trabalho vai para frente e flui melhor.

Grupo focal D
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Discurso da proposta pedagdgica relacionado ao atendimento do aluno

O trabalho da Escola Pérola é um trabalho diferenciado daquele realizado em
outras escolas nas quais eu ja trabalhei, ou em escolas onde também ja conheco o tipo de
trabalho. Mas, a gente observa que nesse trabalho diferenciado ela busca um atendimento
especial. Posso até chamar de especial para o aluno, para o professor e para o0s
funcionarios. Principalmente para o aluno.

Eu vejo como positivo esse atendimento especial ao aluno, porque se busca por
meio dele — que € até frisado como especial - uma melhoria na condi¢cdo de aprendizagem
da crianga e, principalmente, na sua condi¢éo de vida.

Muitas escolas ndo se preocupam com a condi¢do de vida de seus alunos, apés
bater o sinal. Mas aqui na Escola Pérola observa-se uma preocupacédo constante da direcdo
nesse sentido. Quer dizer, € positivo que a escola tenha esse diferencial em relacdo as
demais escolas.

Discurso da proposta pedagogica relacionado ao trabalho coletivo na
escola

A Escola Pérola tem uma boa proposta. Ela é interessante, estimulante, mas
ainda precisa ser aceita e defendida, o que faz com que o trabalho pareca uma "viagem
contra a maré", ja que se vive uma proposta inovadora e que se exige que nés, professores,
a conhecamos. Tem uma metodologia de trabalho diferenciado, busca realmente um
aprendizado completo. Nao é dificil adaptar-se a ela, porque ela tem um método organizado
que proporciona ao professor e ao aluno seguranca.

Quando a gente fala “Vou para a Escola Pérola” as pessoas dizem “Vocé esta é
louco” Loucas estao elas de ndo virem para ca, porque estdo acostumadas, talvez, com a
mesmice impregnada dentro das nossas escolas. E a mesmice do contetido, é a mesmice
da forma de trabalhar esses contetdos, e ninguém procura evoluir. Porém aqui, na Escola
Pérola, acontece o contrario: a gente recebe da parte de vocés - quando digo vocés, refiro-
me a direcdo de um modo geral - incentivos para uma melhoria. Se a gente as vezes ndo
consegue acompanhar, ocorre outro tipo de problema, mas a gente recebe esse incentivo.

A Escola Pérola, como proposta inovadora, é aquela de que a nossa sociedade
precisa. E urgente que se tome essa atitude de desenvolver a proposta pedagdgica que se
tem aqui, a qual ainda é novidade no ensino regular. Nossa escola € um espaco privilegiado
em todos os sentidos. E uma escola pequena, do ponto de vista do nimero de alunos e
professores.

Eu estava olhando, aqui todos nés sentados, todo mundo [...] eu converso, eu sei,
eu encontro. Se nao encontro todos os dias, porque eu trabalho mais na parte da tarde, eu
encontro nas reunifes. Mas nas outras escolas ndo, sdo muitos professores e muitos
alunos, é tanta turma que vocé nem aprende o nome dos alunos.

A Escola Pérola é todo um espaco privilegiado. E essa é a vantagem de se vir
para cd. Quando se fala, “Nossa, realmente o esforco é enfatico. Existe um status na
questdo de se estar na escola, vocé é professora da Escola Pérola, porque ainda € um
espaco de privilégio, de proposta que ninguém deixa de aceitar ou tem medo de trabalhar”.

Um aspecto que € complicado dentro da escola é todo esse universo de proposta
pedagogica para vocé atuar e conseguir bons resultados com o curriculo, com o contetdo.
Ai eu fico pensando sobre o sistema de avaliagdo, os projetos [...]. Mas, por outro lado,
também a gente tem a possibilidade de sentar, lutar por esses projetos, por essas
mudancas [...]. Ora eu o0 amo, ora eu o odeio.

Eu contesto um pouco a questao “odeio ou amo”; é uma questao que, realmente,
precisa ser bem analisada. Até porque ainda ndo estdvamos acostumados com a estrutura
da Escola Pérola, foi preciso fazer essa analise, provar o sistema empregado dentro da
escola. Quer queira, quer ndo, é o que eu disse: a gente vem de um trabalho, de uma
formacado que ndo tém certas caracteristicas da Escola Pérola. Agora, quanto a valorizacdo
do projeto politico pedagdgico da Escola Pérola, € vocé que precisa fazer essa andlise.

Al sim, é evidente e eu concordo com isso, que, ao chegar, o professor leve um
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choque: fichinhas, projetos e objetivos, e nada disso faziamos, nés ndo estdvamos
devidamente preparados para isso. [...] Entdo, 0 ame ou odeie é uma questao dialética: o
gque é amar, o que é odiar? Sao contrarios. Entéo, € odeio e amo.

Na verdade, a gente ndo pegou o projeto politico pedagogico para ler, ndo leu. A
gente ndo o0 pegou assim prontinho e “agora vamos ler!” S6 que é o seguinte: em todos os
momentos, nas reunides, no que vai sendo feito, a todo o instante a gente esta tomando
conhecimento de como € o projeto.

Entdo, quando a gente diz: Ah! vamos falar do”"Momento Civico”, ou vamos falar
do projeto “Novos Saberes e Sabores”, ou esses conteddos estdo no projeto politico
pedagogico; quando desejamos saber qual é a postura do professor quanto a avaliacédo, ou
gual a sua postura em relacdo ao aluno/professor, também encontramos essas questdes no
projeto politico pedagdgico. Portanto, vamos falar de tudo o que noés estamos fazendo,
vamos relatar, vamos fazer o conselho de classe, que usa avaliagéo de aluno: é bom, ndo é
bom, vamos fazer, ndo vamos fazer. Meu Deus! O que vamos fazer? Tudo isso esta no
projeto! Quer dizer nds, burocraticamente, ndo fizemos o projeto politico pedagdgico. Mas
nds sabemos como ele é. Tudo isso, todas essas informagfes, essa gama de informacdes
que nés temos e com as quais nés ficamos: ora eu amo, ora eu odeio; quando eu estou
atribulada, eu odeio; quando eu termino, que legal! Terminei. Amei.

A nossa proposta foi construida, claro que nos primeiros tempos, por outros
professores da Universidade. Em 2000 passou pela maior reformulagéo ja vista. Tanto é
que foi depois disso que se desencadearam todos esses processos de participacdo e de
formacdo. Os professores participaram ativamente dessa reformulacdo, porque proposta
pedagogica € muito mais do que aquele documento bonito [...]. Proposta pedagoégica é algo
em acdo. Penso que pela proposta estar ativa, nessa relacdo de direcdo, pedagogas,
professores agindo todos juntos, é que a gente percebe isso. E também porque a gente vé
esse lado como um atendimento, ndo como uma cobranca. Por mais que tenha o apoio
legal de trés instituicdes diferenciadas, todas estatais - Universidade, Governo Estadual e
Municipio - a Escola Pérola tem um norte, um objetivo. As vezes, por questdes politicas,
esse objetivo pode ser até um pouquinho modificado, mas o seu cerne é um sé.

Discurso da proposta pedagdgica relacionado a estrutura fisica da
escola

Quanto a questdo do espaco fisico da nossa escola, eu acho que dava para
construir mais alguma coisa, ali no campo, porque nés s6 temos o ginasio fechado. Ter uma
coisa mais fechada, um espaco a mais, um espacgo coberto, poderia ampliar e melhorar a
estrutura fisica da escola.

V - Qualidade e desenvolvimento institucional

Grupo focal A

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado ao
reconhecimento da escola pela comunidade universitaria

Nos onze anos de funcionamento, pudemos ver um crescimento muito grande da
escola, em todos os sentidos. Desde o nimero de alunos, pois comegcamos como uma
escola pequena, que s6 tinha alunos até a quarta série, e hoje ja temos alunos até a oitava
série. Todos os setores foram crescendo, se desenvolvendo. A Escola Pérola comecou a
ser vista pela sua qualidade de ensino. Comegou a ser reconhecida pela comunidade
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universitaria, porque no inicio havia alguma resisténcia por parte dela em assumir uma
Escola de Ensino Basico que ndo se direcionasse especificamente ao Ensino Superior.

Hoje a escola é vista com outros olhos. Um dos seus marcos nos ultimos anos é
estar mais inserida dentro do panorama universitario como um todo e ser mais reconhecida
como 6rgao suplementar.

Nés temos uma caminhada de muitas experiéncias, de muitas mudancgas. Eu acho
que agora estamos comecando a entrar na maturidade, ja sabemos o que d& certo e 0 que
ndo da. Vivemos periodos bons e periodos dificeis; alguns muito dificeis, inclusive. Mas é
uma coisa que tem que ser levada em frente, porque ndo ha outra maneira de administrar.

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado ao
crescimento das pessoas

Nesses onze anos houve muito progresso na Escola Pérola, mas nés ainda temos
algumas dificuldades. Alguns problemas persistem, principalmente porque sdo muitos os
funcionarios e professores que atuam num trabalho em que estamos juntos 40 horas por
semana. Sao coisas assim que fazem parte do nosso dia a dia.

Uma coisa que precisamos ressaltar € o crescimento de algumas pessoas em
aceitar a Escola Pérola. Nos primeiros anos, logo que entrei aqui, havia preconceito dos que
estavam aqui na escola e dos que sao de outros setores da Universidade.

Esse crescimento das pessoas no trabalho, eu pude observar. No decorrer desses
anos, todos os que estédo aqui - ha muito ou pouco tempo - estao lutando para manter essa
gualidade que nés mencionamos e na qual acreditamos, mas, as vezes, as nossas forcas
sdo minimas diante do quadro que se apresenta. Entdo, essa luta coletiva é muito
importante.

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado a
atuacdo e comprometimento dos profissionais

As pessoas tém defeitos e virtudes. Eu, que sou novo aqui, vejo pessoas que Sao
antigas na escola, mas as vezes vocé vai procura-las e elas ndo assumem a
responsabilidade que tém. Até quem comanda uma area nem sempre assume essa
responsabilidade. Esta ai uma coisa que eu acho muito importante dentro da Escola e é
bom que todos saibam: todas as pessoas, indiferentemente de sua funcéo - seja professora
ou funcionario - todos nés precisamos olhar as nossas criancas e colaborar na educacao
delas. Eu, por exemplo, procuro fazer isso e hoje néo trocaria esta escola por outra.

Acho que na Escola Pérola, de uma forma geral, vocé faz aquilo que realmente
tem que fazer. Apesar de as vezes fazer alguma coisa a mais, ainda faz com prazer.

Eu acho que tem que haver uma cobranca; a gente se trata bem, mas a cobranca
tem que existir. Eu respeito cada um na sua especificidade.

Entre os funcionarios, eu percebo que aqueles que ndo se adaptaram, sairam; os
que tiveram maiores problemas de relacionamento, também sairam. Os demais, pela
experiéncia que foram adquirindo, acabaram crescendo profissionalmente, se adaptando.

No sentido geral, todos os funcionarios se empenham para que as coisas
acontecam, funcionem!

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado a
valorizacao profissional

Na Escola Pérola, o funcionario é mais valorizado. Se a gente tivesse uma nova
forma de administrar os profissionais que trabalham aqui, tudo poderia ser bem melhor e
também motivaria mais os profissionais téo valorosos que a escola tem.

Comparando tanto as questdes préprias das escolas como a questdo
administrativa, eu acredito que nds somos valorizados. As pessoas que aqui trabalham
acreditam ndo s6 no seu potencial profissional, como no potencial de trabalho também de
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outras pessoas - 0s colegas de trabalho que estdo desempenhando suas fun¢Bes na
escola. Eu acho que isso é bem notorio,

No comeco eu tinha muita dificuldade em fazer o meu servico, porque diziam “ndo
fale nada, auxiliar de sala ndo faz nada”. Hoje isso ndo acontece, os auxiliares de sala que
estdo exercendo a fungéo tém uma sala prépria, tém onde ficar. Entéo, eles sao vistos de
uma outra forma: tém mais atividade, conseguiram desenvolver mais coisas do que era para
eles desenvolverem e isso 0s ajuda bastante no seu trabalho.

Grupo focal C

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado ao
processo de ensino-aprendizagem

Acredito que o ensino da Escola Pérola tem perseguido o objetivo da qualidade de
ensino. Nesse sentido, vem se destacando em muitos aspectos. Esta sempre procurando
melhorar, proporcionando o melhor para a aprendizagem dos alunos.

O ensino é forte e de qualidade. Muitas escolas ainda ndo conseguiram "escapar"
do ensino tradicional. Acredito que aqui utilizamos o que ha de mais inovador e qualitativo
na educacao. Por termos um grupo de profissionais bastante comprometidos, observo que o
ensino é de qualidade. E claro que sempre devemos melhorar e rever certos conceitos... .
Dificuldades e problemas existem, ndo ha perfeicdo. Mas precisamos melhorar e estudar
sempre para crescer. Esta 6timo mais poderia ser melhor.

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado a
atuacdo e comprometimento dos profissionais

O que pude perceber até 0 momento € que aqui a educacao é realmente levada a
sério. Existem pessoas comprometidas com a aprendizagem. Pessoas esforcadas que
fazem aquilo que gostam. N&o sO6 por fazer e sim por amor. Os professores sao
comprometidos, dando o seu melhor. O grupo de profissionais € comprometido.

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado a
valorizacao profissional

Se vocé se colocar no lugar do outro, passa a dar valor ao trabalho do outro. Os
pais nos valorizam muito como profissionais, como professores.

Grupo focal D

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado a
atuacao e comprometimento dos profissionais

Vive-se uma proposta inovadora e que exige de nds, professores, um trabalho
mais atento e uma dedicacdo maior, porém essa exigéncia acaba transformando nossa
atuacdo num referencial. Penso que é muito bem organizado, tem propostas muito boas,
tem também as dificuldades normais que se encontra em um ambiente onde trabalham
muitas pessoas. Tem profissionais comprometidos, com excecédo de alguns docentes que
passam pela escola de vez em quando.

Discurso da qualidade e desenvolvimento institucional relacionado as
mudancas
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Eu acho que para mim é mais facil entender muitas questdes que acontecem
dentro da escola, principalmente as mudancas positivas. Algumas as vezes sao dolorosas,
porque tudo o que é novo causa dor na gente. A mudanca, enfim, é complicada. Mas essas
mudancas sempre ocorreram para qué? Para melhorar! Nunca se pensou em dificultar
mais o trabalho, porque o que importa € sempre analisar todo o sistema, todos os
segmentos (da escola).

Entéo, é nesse sentido que eu digo que houve mudancas ao longo dos oito anos
em gue estou aqui na escola. Por qué? Pelo fato de que, entre outras coisas, a avaliacdo da
aprendizagem e as verbas mudaram. Perderam-se muitas coisas, mas, em compensacao,
ganharam-se outras.

Estou falando isso pelo crescimento e desenvolvimento que houve ao longo dos
anos, mas posso falar também sobre o que estamos vivendo neste momento. Porque um
ano é diferente, muito diferente do outro.

A escola era uma naquele tempo, mas ela vai ser outra daqui a um més, porque
outras pessoas passam a integra-la. E alguma coisa velha que fica, que se mistura com o
novo e que se faz nova.

VI - Relacéo familia-escola

Grupo Focal A

Discurso relacionado a participacdo dos pais na escola

A pouca participacdo dos pais é pedra no sapato de qualquer escola. E 0 nosso
calcanhar de Aquiles. Pelo fato de a Escola Pérola ter uma estrutura boa, pelos pais
verificarem que a situac@o esta bem controlada, bem gerenciada, eles tém uma confianca
tdo grande no servi¢o que nés prestamos, que muitas vezes acabam deixando boa parte da
responsabilidade da criacdo e da educacao dos filhos para nés. A dificuldade de trazer os
pais para trabalhar conosco talvez se explique por isso. Esta é uma necessidade que temos:
melhorar, tentar modificar a cabeca dos pais e inseri-los um pouco mais na educacao dos
filhos.

Discurso relacionado a relacéo familia-escola no atual contexto social

Familia. Analisando principalmente pelo lado social, vemos que o0 contexto
brasileiro é dificil. A falta da familia, a gente sente. NOs lutamos tanto para uma crianca ficar
na escola, mas morremos na praia. Trés meses antes de completar a oitava série, ela some
da escola e nds nao conseguimos resgata-la, porque o pai néo teve estudo, a mae néo teve,
a avo nao teve, o avd ndo teve, eles nao tiveram essa cultura.

Infelizmente, a valorizagdo do estudo, da escola é uma questdo cultural, muitas
pessoas ndo tém essa cultura, esse olhar. E falta de auto-estima, € falta de amor préprio, é
falta de uma visdo melhor de vida que, muitas vezes, ndo deixa que os filhos concluam
sequer a escolaridade fundamental.

E uma questdo social. Vejam, hoje nés estamos passando por uma mudanca
muito grande na cultura familiar. E preciso resgatar essa questfo da auto-estima na familia.
E a questao do limite, porque essa histéria de a crianca fazer o que quer, geralmente no da
certo. Nés temos um aluno que disse que ndo vinha mais a escola, chegamos até a
encaminhar o caso para o conselho tutelar, e a mae disse simplesmente: “Ele estd em casa,
ndo esta fazendo nada de mal, entdo que fique.” Quer dizer, essa mée nao tem a cultura de
valorizagd@o dos estudos e da escola, ndo pensa no futuro do filho, ndo estabelece limites
para ele. Com 12 anos, o filho faz o que quer! Parece que essa falta de perspectiva e
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desinteresse pelo amanhd ndo leva a lugar nenhum. Porém, sdo coisas que afetam
diretamente a escola e que nés, sozinhos, nao temos poder para mudar.

Acho que tudo isso gera uma angustia muito grande em todos nés aqui na escola.
As vezes as nossas forcas s&o minimas diante do quadro que se apresenta. Ent&o, temos
que ter a necessaria tranqiilidade para saber que é preciso nadar. Nadando, nadando,
nadando ... Vamos levando nosso dia-a-dia com as criangas. Podemos até morrer na praia,
mas nadamos porque, de repente, a questao ndo € ser otimista ou pessimista, mas realista.
A gente ndo pode é desistir de nadar.

Como a realidade parece, as vezes, nao ter mudanca, entdo temos que reunir
forcas para continuar trabalhando com as adversidades do dia-a-dia.

Outra situagdo complicada é a auséncia das pessoas na familia. Dai, a gente quer
sua presenca na escola. Se na familia o pai e/ou a mée nao estédo presentes, na escola eles
também nao vao estar. Entédo, € preciso contar com essa situagdo na escola, procurando
formas de mostrar aos pais que eles precisam acompanhar a vida escolar dos filhos,
precisam vir a escola sempre que necessario.

Grupo focal C

Discurso relacionado a confianca dos pais na escola

A gente vé que os pais tém confianga na escola e acreditam muito no nosso
trabalho. Eles acham que nds nos preocupamos muito ndo s6 com a aprendizagem dos
alunos, mas também com o ser. E isso € bom para que os pais tenham tal confianga. NOs
ficamos sabendo de tudo o que acontece. Esses dias uma mée cujo filho foi matriculado na
escola, disse: “Eu fico contente com a escola, porque vocés deixam os pais a par de tudo o
que esta acontecendo com o aluno”. Realmente, nada é escondido dos pais. As vezes
ficamos preocupados por estar incomodando-0os, mas eles sabem que se a escola os
informa de alguma coisa, é porque esta preocupada com o aluno. Eu acho que esse é o
olhar que os pais tém sobre a escola.

Eles véem a Escola Pérola como um lugar onde seus filhos tém seguranca e estdo
para aprender. A questdo da seguranca é muito visada por eles E sabem que o0 nosso
compromisso é grande: a escola € como um santudrio para os pais, porque eles deixam as
criangas aqui. E como se os filhos tivessem as mées cuidando deles em casa. Existe
confianga no professor, em tudo na escola, porque tem médico, tem dentista, tem tudo.
Entdo os pais falam que as crian¢as deles sdo melhores atendidas aqui do que em casa.
Eles, ou a maioria deles (tem as excec¢des), tém muita confianga também na equipe toda.

VIl - Relagdes interpessoais

Grupo Focal A

Discurso relacionado as relagfes interpessoais com/entre os alunos

As criancas da escola sdo muito afetivas com todos os professores e funcionarios.
Essa afetividade é fruto de um trabalho coletivo, de todos que aqui trabalham.

Essa afetividade é observavel no préprio relacionamento entre criancas que
estudam aqui ja algum tempo. O relacionamento entre as criancas que vem de fora, de
outras escolas que ndo estudaram no periodo integral, é outro.

Discurso relacionado as relacdes interpessoais entre os profissionais
da escola
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As pessoas foram mudando seu comportamento ao longo destes anos. Elas foram
amadurecendo no trabalho, nas relagfes interpessoais e hoje parece que é mais tranquilo
trabalhar aqui. O relacionamento estd bem melhor. Mas € légico que sempre ocorrem
alguns desentendimentos entre funcionarios. Conflitos existem, porque afinal nés ficamos
oito horas aqui dentro da escola. Entdo, as vezes, as coisas realmente ficam dificeis. E
impossivel querer harmonia plena. Isso ndo existe, é utopia. De forma geral a gente tem
conseguido conciliar melhor as diferencas, porque elas tém que existir.

Nos procuramos promover algumas coisas para melhorar a qualidade de trabalho
do funcionério, do professor, com encontros de formacao, com projetos especiais como 0s
projeto de “Qualidade de Vida" e o projeto de “Yoga”. E isso contribui para melhorar o
relacionamento e o trabalho, porque vocé acaba conhecendo melhor a pessoa nesse
momento de descontracdo. E ai, fica mais facil vocé se relacionar, porque vocé sabe como
vai conversar com a pessoa e pedir um trabalho para ela.

Essa questao do relacionamento humano é sempre dificil. As pessoas tém que
aprender a se respeitar, pelo ser humano que cada um € e pelo profissional que cada um é
também. Mas sdo coisas que acontecem aqui dentro, que as vezes causam estresse
porgue as pessoas até se desestruturam. Vocé tem que acertar compensagédo de horas que
para um é de um jeito, férias que para um é de um jeito, para outro é de outro jeito. E, a
gente ja teve conflitos enormes por coisas assim, relativamente pequenas, que acontece
com as pessoas, muitas ndo entendem mesmo.

E uma questfo de valores. E preciso pensar nisso. Todos 0s que estdo aqui na
escola ndo vao tomar determinada atitude por maldade. Eu prefiro acreditar, que as
pessoas ndo sao ruins porque querem, porgue, as vezes ndo conhecem as coisas e por
desconhecimento acabam muitas vezes ndo acertando.

Entdo, aqui todos noés estamos tentando isso: procurando uma melhoria da
qualidade de ensino para as nossas criancas e uma melhoria da qualidade de vida nossa
também.

Grupo focal B

Discurso relacionado as relagdes interpessoais com/entre os alunos

A questéo do carinho dos alunos é forte. Meu contato com eles acontece quando
estdo no patio ou no refeitério, e eu acho incrivel o carinho que tém pela gente.

Uma coisa eu acho legal aqui na Escola Pérola: desde que eu entrei aqui nunca vi
briga. Em outros colégios a gente vé a piazada brigando, saindo no tapa.

Em termos de comportamento na Escola, ela € muito certinha assim. Eu tenho,
por exemplo, um amigo que veio aqui e, enquanto esperava para fazermos um trabalho,
ficou espantado de ver a crian¢cada toda brincando, jogando bate-ombro, jogando futebol.
Sabe, quando os alunos tém varias atividades ao mesmo tempo para fazer, ndo sobra
tempo a eles para fazerem besteira.

Mesmo no atendimento do refeitério, vocé vé que as cozinheiras conhecem todas
as criancas, as quais as cumprimentam e dio abraco. De uma maneira geral, fui bem
recebido por todos os alunos, porque ali eles chegam e nos abracam, a gente conversa,
sabe mais ou menos o gosto deles, o que interessa a cada um. Eu pude perceber que eles
gostam de coisas que chamam a atencéo, que despertam a curiosidade.

N&o tem preco trabalhar com criangas. Esse trabalho e o carinho delas eu vou
levar para minha vida como experiéncia profissional.

Discurso relacionado as relagcdes interpessoais entre os profissionais
da escola

Quanto a questdo das pessoas que trabalham aqui - ndo s6 na parte pedagogica,
mas também em outros setores - sdo muito amigaveis, tratam-nos com carinho. Posso dizer
que estou saindo com uma dor no coragdo, porque sei que ndo vou encontrar outra escola
com as mesmas caracteristicas que esta.
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Grupo focal C

Discurso relacionado as relagdes interpessoais com/entre os alunos

E muito grande o vinculo, as relagbes interpessoais que se estabelecem na
escola. E isso sO acontece em instituicdes de periodo integral, porque o contato que nés
temos com os alunos é maior, uma vez que ficamos conhecendo-os no cotidiano escolar.
Até com os pais esse vinculo é estabelecido, porque a gente passa a conhecé-los melhor
também.

E diferente vocé estar quatro ou oito horas com as criancas; no caso das oito
horas, o vinculo afetivo € bem maior. E um vinculo mesmo. Vocé sente essa amorosidade
por parte delas.

A gente se preocupa com as criancas, elas vém, dao beijo, as conhecemos pelo
nome, as vemos crescer. L4 da Educagédo Infantil, vém correndo para ca. E o que as faz
correr atras do professor, o que a gente vé aqui é que o trabalho é diferente. Cada professor
tem esse trabalho, essa integracdo com seu aluno. Até os alunos que estao na oitava série
vém correndo, abragam e beijam; é aquele amor e aquela paixdo pelas professoras. E até
com professores com quem ficaram apenas um ano, as criangcas vém e abracam. Meu
Deus, onde a gente vé isso?

A afeicdo do aluno, a sua responsabilidade e a integracdo que ele tem com todos
sdo surpreendentes. Muitas criancas vém em busca dessa afetividade aqui na escola,
porque em casa as vezes elas ndo a tém. Por isso € que eu vejo diferenca entre a Escola
Pérola e outras escolas. Aqui o0 aluno vé uma coisa dele. Ele vem para a Escola Pérola
estudar, e faz daqui um pedaco da casa dele. E a professora faz a parte dela também... . E
a relagdo professor aluno torna-se cada vez mais intensificada.

A afetividade é importante, se acreditamos numa proposta de real formacao.
Nossa responsabilidade ndo é s6 com a questdo de contetdos que temos que trabalhar,
mas € também com a formac¢&o humana.

Discurso relacionado as relacdes interpessoais entre os profissionais
da escola

Hoje eu e algumas professoras estdvamos falando em termos de relacionamento
do grupo de professores. Acredito que nos, professores crescemos muito, pois eu lembro
que logo que vim trabalhar aqui havia uma certa divergéncia entre professores de Educacao
Infantil e professores de primeira a quarta séries. Nao havia um bom relacionamento e, &
claro, isso interferia no nosso trabalho. Assim, acabavamos ndo contribuindo para o
crescimento do trabalho das outras pessoas.

Era um pouco histérico, aqui na Escola Pérola, o relacionamento das pessoas e,
desde que a escola comegou, era também dificil. Acho que essa dificuldade talvez viesse da
falta de diadlogo, de um compreender melhor o outro...

Hoje, com a mistura de grupos, de pessoas que foram para a Educacgéo Infantil e
outras que eram da Educacéo Infantil e hoje estdo no Ensino Fundamental, eu acredito que
0 grupo de professores cresceu muito em termos de relacionamento, de integracdo e isso
contribui muito para o0 nosso trabalho, enquanto Escola Pérola.

Eu penso que desde o ano passado e neste ano, com as trocas que houve de
professores dos diferentes niveis, estd bem nitida esta questdo. E preciso haver melhor
integracdo, entender mais a parte do outro, colocar-se no lugar do outro.

Ja melhorou bastante o relacionamento na escola, até mesmo com 0s
profissionais dos outros setores: a gente vé a maior parte dos funcionarios relacionando-se
melhor com os professores e entre eles mesmos.

Conhecemos as pessoas. Qualquer coisa diferente que uma pessoa venha
demonstrar, que esteja meio triste, a gente ja percebe que alguma coisa ndo vai bem. E
conhecer o outro s6 acontece mesmo numa escola onde as pessoas convivem oito horas
diarias.

Quanto a questdo da responsabilidade, como se comentou, a equipe consegue
perceber o perfil de cada professor, e isso € muito bom. Como é que a gente conseguiu, por
exemplo, este grupo que esta aqui hoje? Trabalhamos juntas ja ha algum tempo. Entéo, nés
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conhecemos toda a caminhada das meninas, e tudo isso é que proporciona um maior
vinculo entre os professores.

Uma coisa que eu acho legal na Escola Pérola e que é dificil encontrar, € que a
equipe pedagdgica preocupa-se ndo sé com nosso lado profissional, mas também com o
nosso lado pessoal. E ha uma integragdo tdo grande, que quando a gente esté precisando
de alguma coisa, uma acode a outra. Assim é nosso trabalho. E muito legal, acho que vocé
pode fazer assim. E uma troca de verdade... . Se precisar a gente briga, abraca, chora, da
risada ... .

Grupo focal D

Discurso das relacdes interpessoais entre os profissionais da escola

Em primeiro lugar eu acho que é a questdo dos profissionais, dos
relacionamentos, € o principal ponto da Escola Pérola. Eu acredito que o relacionamento é o
ponto chave. O relacionamento da equipe pedagogica, da direcdo, das direcbes, com os
professores, o relacionamento nosso com os alunos eu acho que isso é o ponto chave do
bom andamento de uma escola. Aquela maxima do tipo “o tempo todo unidos”.

Esta Escola, ela me imp6s muitos desafios e talvez eu ndo tenha conseguido
trabalhar com todos eles, principalmente por esse vinculo que se falou da integracado, eu
acho que por ser uma escola pequena a gente tem essa visdo, a gente consegue
compartilhar de um todo ao mesmo tempo.

Na sociedade atual ndo é sé a falta de dinheiro, a falta de trabalho que faz essa
violéncia, essa coisa horrorosa que a gente esta vivendo. E a falta de carinho, é a falta de
amor, é a falta de relacionamento. Porque o ser humano é diferente por causa disso, € isso
que diferencia o ser humano dos outros animais. Ndo sédo sO as necessidades basicas,
como as de comida, mas essa necessidade de afetividade, de carinho, de respeito, de se
sentir humano de se sentir amado até. E uma questio de amor.

A partir da hora em que vocé deixa o outro falar deixar o outro ter a liberdade de
exprimir a sua opinido, vamos dizer 0s seus anseios, quer queira quer ndo, vocé esta
amando aquela pessoa. Porque as vezes aquela pessoa esta precisando falar. Quando
vocé da condigdo igual para todos independente de situacéo, € amor. E Idgico que a
fraternidade é quando se fala amor.

Entdo, se a gente nao tiver isso, na escola, ela pode ser perfeita, pode ser
organizada, ter profissionais maravilhosos, alunos interessados. Mas se nao tiver amor, nao
tiver carinho, néo tiver respeito ...

Os discursos dos sujeitos coletivos construidos a partir dos depoimentos
falam por si sé. Sao ricos de sentidos e significados das representacfes que a
comunidade escolar tem da escola. Deles se pode apreender tanto a percepcao
sobre os processos educativos desenvolvidos na escola quanto as dimensfes que
0S sujeitos coletivos apontam quando solicitados a fazer a avaliagdo da instituicao
escolar. Os aspectos qualitativos evidenciados foram muitos. Percebe-se que em
cada discurso construido ha sempre uma énfase maior dos sujeitos em aspectos de
sua vivéncia cotidiana, ou seja, ele olha a escola a partir de seu lugar na instituicdo
e de sua histéria. Conforme anteriormente apresentado no grafico 1 da p.134, o
grupo focal A formado por diferentes profissionais tem mais registros na dimensao

de organizacdo e gestéo; o grupo focal B constituido pelos académicos estagiarios
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na dimensédo de formacéo e desenvolvimento profissional, o grupo focal C formado
por professores de Educacéo Infantil e Séries iniciais na dimensao dos processos
de avaliagdo — principalmente da aprendizagem — e, o grupo focal D, formado por
professores da séries finais, na dimensédo da proposta pedagogica da escola. Com
auxilio da analise quantitativa, foi possivel agrupar os registros oriundos dos grupos

focais A, B, C e D, conforme evidenciado na Tabela 3 e no Gréafico 3.

TABELA 3 - Dimensdes da auto-avaliagdo da escola apontadas nos discursos dos

sujeitos coletivos dos grupos focais - Parana — 2005

Dimensodes (Qt) (%)
Formacao e desenvolvimento profissional 42 13
Organizacgéo e gestédo 74 22
Processos de avaliagédo 57 17
Proposta pedagogica 52 16
Qualidade e desenvolvimento institucional 39 12
Relagédo familia-escola 27 8
Relacdes interpessoais 38 12
Total de registros 329 100

Fonte: Discursos dos sujeitos coletivos dos grupos focais
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GRAFICO 3: Dimensdes da auto-avaliacdo da escola apontadas nos
discursos dos sujeitos coletivos dos grupos focais - Parana — 2005
Fonte: Discursos dos sujeitos coletivos dos grupos focai
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Emergiram das discussdes as fragilidades da escola que indicavam a

necessidade de:

- reorganizacdo da Seccdo de Cultura para oferta de oficinas curriculares
para todos os alunos;

- retomada das discussdes sobre a avaliagdo da aprendizagem e as formas
de registro de avaliagéo;

- contratacdo de mais servidores e académicos para atuacao na escola;

- melhorias na estrutura fisica;

- criagdo de um laboratério de informatica;

- reorganizacao dos espacos fisicos para melhor atendimento aos alunos;

- continuidade dos processos de formacéao profissional;

- melhoria na comunicacgdao interna entre os setores/profissionais da escola,

- viabilizacdo de estratégias para melhorar a participagcéo dos pais na escola;

- mais atencao as atividades esportivas e recreativas;

- construcdo de uma area coberta na area externa da escola;

- maior integracdo com a comunidade universitaria e com as entidades
parceiras: municipio e SEED;

- melhoria na gestédo dos processos pedagoégicos e administrativos

As questbes apontadas foram discutidas em encontros coletivos com 0s
profissionais da escola, nas quais foram se estabelecendo prioridades e tracados 0s
planos de intervencédo e acompanhamento das acoes .

Enfim, as contribuicbes do grupo focal como procedimento de coleta de
dados desencadeador de discussdo e reflexdo coletiva exige flexibilidade,
integracdo, respeito ao outro, a diversidade, mas também gera unidade. Foi uma
experiéncia muito forte e Unica, até entdo na avaliacdo da escola, porque em outras
situacOes de avaliagcao institucional interna realizada os procedimentos eram mais
técnicos. A proximidade das pessoas, o estar frente a frente, o estar com o outro é

uma experiéncia de avaliacao de e na escola “inarravel”.
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5.2.2 Os discursos dos sujeitos coletivos originarios dos questionéarios dos
pais

Os discursos que compdem as categorias definidas nas respostas dos pais
dos alunos referentes aos comentarios tecidos na questao n° 15, sdo apresentados
a sequir:

| - Organizacao e gestéo

Educacéo Infantil

A escola é excelente, é organizada. O horario para quem trabalha é dificil. Se nao
tiver alguém em casa para atender a crianga, nao ha como trabalhar.

Séries Iniciais

Considero o trabalho bom porque tudo o que é ensinado aos alunos traz a eles
conhecimento e prazer, o que vejo como essencial. Mas acho que a Escola tem condi¢cfes
de melhorar, e muito. Em todo trabalho temos que sempre buscar um aperfeicoamento.
Sabemos que, por se tratar de instituicdo publica, a Escola Pérola tem suas caréncias: ndo
Ihe faltam, por exemplo, bons profissionais, mas ela precisa de mais apoio do Estado.

Considero o trabalho bom também por causa da seguranga e porque as
atividades, em sua maioria, sdo desenvolvidas em equipe. E uma das melhores escolas que
conheco.

O trabalho é excelente por ser uma escola diferenciada de muitas outras, por sua
organizagdo, pela seguranca que oferece e pelo bom trabalho que desenvolve com as
criangas. Dois filhos meus ja se formaram ai, e outra filha esta na 72 série. Sempre tivemos
um bom atendimento. Em tudo que é desenvolvido vocé vé o resultado, o empenho em
todos os setores e percebe que ha planejamento e preocupac¢éo com a educacao.

Séries Finais

Considero bom o trabalho na Escola Pérola, porque ela tem uma boa
administracdo. E uma escola segura, organizada e conservada. Tem um ensino diferente
daquele que se vé em outras escolas. Gostaria que no ano de 2006 fosse nela implantado o
Ensino de 2° grau (Ensino Médio)

Considero excelente a Escola Pérola pela sua organizacdo e desempenho. Sao
bem distribuidas todas as atividades e bem administradas todas as Secdes da escola. Tem
acompanhamento de nutricionista e controle de qualidade e higiene. Seus profissionais
fazem o servico bem feito e também exigem que haja bom atendimento na escola, para o
bem do aluno.

Considero a escola excelente também porque o calendario escolar € devidamente
cumprido, € exigida freqiiéncia do professor na sala de aula e a seguranca dos alunos é
garantida pela prépria escola, comandada pela sua portaria.

Considero o trabalho na Escola Pérola regular, porque tem muito que melhorar.
Mas também é preciso reconhecer que as pessoas que la trabalham estdo se esfor¢cando.

Il - Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente

Educacéo Infantil
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Tem tudo que o aluno precisa para seu desenvolvimento. Comparada com outras
escolas publicas, a Escola Pérola tem um ensino qualificado. As feiras de ciéncias fazem
com que o aluno va a procura de informacdes, desenvolva sua pesquisa. Mas acho que
deve haver mais trabalhos diversificados, como o teatro.

Considero o ensino da Escola Pérola excelente, pela consideragdo e boa
educacdo com os alunos, pelo avan¢o das criancas: desde que minha filha comecou a
freqUientar o colégio, ela teve um bom desenvolvimento e passou a ser mais obediente. Seu
comportamento mudou bastante, para melhor. Acompanhamos muito o desenvolvimento de
nossos filhos e percebemos um resultado muito positivo em todas as areas. Meu filho
deixou de ser timido e esta se socializando bem com as pessoas; desenvolveu muito, em
todos os sentidos.

As criancas se adaptaram muito bem ao ensino da Escola Pérola, que é muito
bom. Vale a pena estudar nessa escola, porque ela € diferente de outras que tém o ensino
fundamental. As criancas tém tempo para aprender, fazem varios trabalhinhos, tém
acompanhamento continuo, tém esportes. Trabalha-se com competéncia para o
desenvolvimento cultural e educacional dos alunos.

Considero que todas as escolas deveriam ser como a Escola Pérola, em todos os
aspectos: funcionar em tempo integral e orientar os alunos quanto ao estudo em geral, a
disciplina e o respeito, para a boa formacéo de todas as criancas. Ou¢co comentarios de
professores de outras escolas, amigos meus. Eles dizem que a Escola Pérola tem um bom
ensino e que, por isso, ha uma lista de espera de outras crian¢cas que querem estudar neste
local.

Séries Iniciais

Considero bom o trabalho da Escola Pérola. Além de incentivar a aprendizagem
dos alunos, eles dispdem de varias atividades para seu desenvolvimento.

A Escola Pérola é excelente pelo bom trabalho realizado com as criancas, as quais
tém um 6timo aprendizado e desenvolvimento. A escola tem um ensino rigido e proporciona
muitas atividades para os alunos. Trabalha o desenvolvimento da crianca e ensina bem os
alunos, auxiliando-os e apoiando-os com bom material didatico, quando necessério. Quando
um aluno tem dificuldade, é trabalhado de maneira individual. .

Acho que a Escola com sua equipe estdo de parabéns pelo seu bom desempenho
e pela qualidade de um ensino que atende a todas as necessidades dos alunos.

Considero o ensino 6timo pela dedicacdo dos professores, pelo ensinamento e pelo
tratamento que dispensam as criangas, porque elas ocupam-se com coisas novas e as
aprendem com facilidade.

Séries Finais

Considero o trabalho bom porque ndo é aquela coisa, mas também nao é téo ruim.
As vezes, acho que a escola esta atras do desenvolvimento do aluno. O aluno esta na
frente. Considero bom o trabalho da Escola Pérola. As criancas aprendem bem, porque se
tenta possibilitar a aprendizagem de forma integral ao aluno. Minha filha adora estudar na
escola, desde o “prezinho”. A escola é excelente. O resultado da educacao aplicada as
minhas filhas vem ajudando no bom carater delas e também no seu desenvolvimento.
Tenho duas filhas que estudam h& oito anos na escola. S6 tenho que agradecer pelo
trabalho desenvolvido. Meus filhos se criaram ai, tenho orgulho da educacdo e formacédo
que eles tém. O tratamento que se da aos alunos é excelente.

Il - Proposta Pedagdgica

Educacéo Infantil
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Considero bom o trabalho da Escola Pérola.

Considero o trabalho da Escola Pérola excelente, por oferecer atividades diversas.
Ela desenvolve um trabalho dindmico e atua também na &rea social dos alunos,
transformando-os em grandes cidaddos. Tenho que trabalhar o dia todo, mas sei que meu
filho estda sendo bem cuidado, nessa escola.

Considero o trabalho da Escola Pérola regular, porque faz pouco tempo que minha
filha estuda no colégio. Ainda ndo deu para fazer uma andlise mais atenta.

Séries Iniciais

Considero bom o trabalho da Escola Pérola, pois embora seja uma escola publica,
preocupa-se com a boa qualidade do ensino. Apesar disso, falta um pouco de desempenho
de alguns professores, pois poderiam trabalhar mais com culinaria, etiqueta e outras
atividades que séo do interesse dos alunos.

A escola tem um trabalho excelente devido a estrutura que oferece: funciona em
periodo integral, preocupa-se com cada criangca como um todo, como um ser inteiro.
Também tem varios atendimentos, entre os quais assisténcia médica e odontologica, e
alimentacéo. A alimentacgéo é 6tima, atende a todas as necessidades das criancas. A escola
tem varios requisitos diferenciados que outras escolas ndo possuem.

A Escola Pérola tem um ensino de qualidade e nos ajuda muito por funcionar o dia
todo, por causa de nosso trabalho. E uma escola completa e eu me sinto muito segura pelo
fato de a minha filha nela estudar. Conheco a proposta pedagdgica, sinto-me segura em
relagdo aos profissionais que trabalham na instituicdo. Nossos filhos estdo sendo protegidos
e bem acolhidos pela escola e seus dependentes.

Ha muitas maes que trabalham e deixam os filhos sob a responsabilidade da
equipe da escola. Assim eles ndo ficam nas ruas e na marginalidade. A escola esta

acompanhando as boas escolas particulares.

Séries Finais

Considero bom o trabalho desenvolvido na Escola Pérola, porque ela tem estrutura
para comportar criancas em periodo integral, o que facilita seu aprendizado e abrange todas
as necessidades do aluno. E uma escola diferenciada de outras instituicdes escolares. Visa
a uma educac¢do muito boa para os alunos e proporciona tranquilidade aos pais, pelo bom
atendimento que dé as criancas.

Apesar das condi¢des que o Estado oferece, gragcas a boa vontade nos trabalhos
desenvolvidos pela equipe de professores, administradores e funcionarios, a escola é uma
das melhores que podemos encontrar no nosso municipio. Como toda instituicdo publica,
deixa a desejar no aspecto patriménio. Porém, com o esforco dos professores e da equipe
toda, tenta superar esses obstaculos. Sempre cuida bem dos nossos filhos.

Poderia ser melhor, pois tem alguns pontos negativos: acho que tem que haver
mais incentivo a praticas esportivas e que faltam noc6es de informética para os alunos.

E uma escola excelente e de boa qualidade, porque sua estrutura é muito boa. Os
profissionais que nela atuam estdo sempre discutindo assuntos atuais. Acho que a
instituicdo tem tudo que uma crianca precisa para seu bom desenvolvimento. Oferece o
atendimento que é necessario para todos os alunos. E uma escola completa.

E a melhor instituicdo educacional que ja conheci. Usa metodologia e tecnologia
das mais atuais no sistema de ensino no pais. Dentro da regido de Ponta Grossa, € uma
das melhores escolas publicas. E dificil ter uma escola do nivel da Escola Pérola. Nela tem
aula de educacéo fisica.

IV - Relagéo familia—escola
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Séries Iniciais

A Escola Pérola é excelente, principalmente porque se preocupa com a educagao
e 0 bem estar dos alunos, assim como com a integracéo da familia na escola.

Séries Finais

Considero o trabalho excelente porque existe um elo de aten¢éo da escola para
com a familia do aluno. Tudo esta ao alcance do aluno e dos pais.

V - Qualidade e desenvolvimento institucional

Educacéo Infantil

Considero bom o trabalho da Escola Pérola porque s&o responsaveis oS
profissionais envolvidos nas atividades escolares nela desenvolvidas.

O trabalho é excelente, porque vocés tém étimos profissionais. Eles tratam nossos
filhos com muito amor, respeito e dedicacao.

Séries Iniciais

Os educadores s&@o qualificados. Todos desenvolvem suas fungbes com
responsabilidade.

A escola tem bons professores. Sei que minha filha estd em méos de pessoas
competentes, de professores capacitados e realmente vocacionados para aquilo que fazem.
As professoras sdo maravilhosas, com a graca de Deus.

Séries Finais

Considero bom o trabalho da Escola Pérola, porque ela tem uma boa equipe
pedagdgica e bons professores.

Considero o trabalho excelente porque a escola tem 6timos profissionais, desde a
direcdo até os zeladores. Todos se empenham, com muita dedicacdo e sem medir esforcos,
no cumprimento de suas funcbes. Os professores e funcionarios sdo de excelente
competéncia. Poucos colégios proporcionam aos alunos téo bons professores

Nos discursos dos sujeitos coletivos construidos a partir dos depoimentos
dos pais séo evidenciadas as dimensdes da proposta pedagdgica da escola e da
contribuicdo dos processos de ensino-aprendizagem para a formacdo e
desenvolvimento de seus filhos. Com auxilio da andlise quantitativa, foi possivel
agrupar os registros oriundos dos questionarios de pais dos alunos da Educacao
Infantil, das Séries Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, conforme evidenciado

na Tabela 4 e no Gréfico 4.



TABELA 4 - Dimens®8es da auto-avaliacdo da escola apontadas nos

discursos dos sujeitos coletivos dos pais - Parana — 2005
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Dimensdes (QY) (%)
Organizagéo e gestédo 36 19
Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente 46 25
Proposta pedagdgica 86 46
Relagéo familia-escola 3 2
Qualidade e desenvolvimento institucional 15 8
Total de registros 186 100

Fonte: Discursos dos sujeitos coletivos - pais
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GRATICO 4 - Dimens6es da auto-avaliagdo da escola apontadas nos
discursos dos sujeitos coletivos /pais - Parana — 2005

Fonte: Discursos dos sujeitos coletivos - pais
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5.3 A avaliacado dos aspectos/setores da escola na perspectiva dos pais

TABELA 5 — Sintese da avaliacdo dos aspectos/setores da escola na
perspectiva dos pais - Parana — 2005

Especificacéo Excelente Bom | Regular Ruim
Aspectos/setores Valores Médios (%)

Alimentagdo 56,33 37,67 5,33 0,67
Biblioteca 52,67 38,67 6,33 2,33
Coordenacao pedagogica 58,33 39,33 2,34 0,00
Enfermagem e higiene 64,67 31,00 3,33 1,00
Eventos e festas 31,00 48,00 20,33 0,67
Funcionérios 54,00 51,00 5,00 0,00
Gestdo/direcéo 60,33 35,00 4,67 0,00
Horério de funcionamento 53,00 37,33 9,67 0,00
Professores 57,67 36,00 6,33 0,00
Proposta pedagogica 55,00 42,00 3,00 0,00
Esportes e lazer 52,33 37,33 9,67 0,67
Secretaria 54,00 43,00 3,00 0,00
Servico médico/odontoldgico 51,33 40,67 7,00 1,00
Tempo integral 72,50 22,50 5,00 0,00
Média Geral da Escola 55,23% 37,82% 6,50% 0,45%

Fonte: Questionéario-pais
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GRAFICO 5 — Avaliacdo dos aspectos/setores escola na perspectiva dos pais —
Parana-2005
Fonte: Questionario-pais
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5.4 Os sentidos e significados produzidos no processo de auto-avaliacdo da

escola

O processo avaliativo desencadeado no seio da escola revela mdltiplos sentidos, os
quais podem produzir diferentes significados. Para o objeto de estudo proposto nesta tese, as
dimensdes apontadas pelos sujeitos coletivos no processo de auto-avaliacdo da escola séo os

de maior relevancia. Portanto, as dimensdes a destacar sdo:

» Formacdo e desenvolvimento profissional - o conteddo dos discursos ndo deixa
davidas de que a formacgao continuada dos profissionais da escola é um fator essencial
para o desenvolvimento profissional, seja dos professores, dos funcionarios e dos
estagiarios. H4 um reconhecimento de que faz diferenca ter momentos de formacao no
interior da escola, porque ela traz contribuicbes significativas para as praticas
pedagogicas e administrativas, para a atuacdo profissional e para o fortalecimento dos
relacionamentos internos. A escola precisa estar sempre investindo nos profissionais
que nela atuam proporcionando seu desenvolvimento e qualificacdo profissional. Tais
processos formativos devem ser construidos coletivamente, porque a escola é o lugar
de aprender, de partilhar conhecimentos, de articular teoria e pratica.

= Organizacdo e gestao - a representacao que brota dos discursos dessa categoria é de
que a organizacdo da escola e a sua gestdo criam uma cultura institucional que a
caracteriza. Para o grupo a escola é organizada, tem diretrizes claras, tem uma boa
estrutura fisica e administrativa. No entanto, dificuldades para geri-la sdo muitas, uma
vez que ela funciona em parceria com municipio e Estado. A diversidade de entidades
num mesmo espago institucional ora é vista como uma questao problemética ora como
essencial para sua existéncia. De fato, exige muita diplomacia da gestao para tratar os
conflitos gerados, tanto internos como externamente. A julgar pelo discurso coletivo, a
pratica de uma gestdo compartilhada possibilita o desenvolvimento do projeto
pedagdgico Unico.

= Processos de avaliacao - nos registros percebe-se uma preocupacdo com a imagem
externa da escola, de protegé-la e valoriza-la, ainda que as dificuldades internas sejam
evidentes. Uma boa escola é aquela que se preocupa com a formacéo e aprendizagem
do aluno, que reflete sobre o seu trabalho cotidiano, questiona-se, sobre o que faz e o
que o pode melhorar. E aquela que tem uma boa proposta pedagdgica, uma boa
estrutura, profissionais competentes e comprometidos e, que ndo vive sé de
“aparéncias”. O discurso da avaliacdo da aprendizagem traz a tona a complexidade
que é desencadea-la numa postura formativa. Compreender que 0s processos de

ensino-aprendizagem e o0s processos de avaliacdo séo indissociaveis, ainda é uma
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conquista a ser efetivada. A questdo de como registrar a avaliacdo € um “nd” ainda a
ser desmanchado. A auto-avaliacdo dos alunos e dos professores também constitui
uma prética avaliativa considerada relevante.
Proposta Pedagdgica - nas representacfes do grupo as expressodes “tempo integral”,
“escola em tempo integral’”, estdo associadas a estrutura fisica, a estrutura
organizacional, as parcerias, aos estagios curriculares, ao trabalho coletivo, ao trabalho
docente, a atengdo aos alunos, aos processos de ensino-aprendizagem. Elas
expressam a identidade institucional, os valores que permeiam as ac¢fes educativas e a
relevancia que o grupo atribui a proposta pedagogica. A escola em periodo integral faz
diferenca quanto ao desenvolvimento do trabalho escolar. Os professores recém-
chegados ficam surpresos ao valor que se da a concretizacdo da proposta, e tem
dificuldades de adaptacdo. A rotatividade de professores, especialmente nas Séries
Finais do Ensino Fundamental, aliada a nao-reposicdo do quadro administrativo é um
dos maiores obstaculos enfrentados a consolidacéo da proposta pedagdgica.
Qualidade e desenvolvimento institucional - os discursos resgatam a histéria da
instituicdo e seu desenvolvimento em todos os sentidos. A credibilidade e
reconhecimento da qualidade de ensino pela comunidade interna e externa, € fruto do
trabalho de multiplos sujeitos, de muitas mudangas, de momentos bons e momentos
dificeis vivenciados, mas principalmente pela equipe de profissionais comprometidos e
valorosos que lutaram e lutam, cotidiana e coletivamente, para manté-la. A instituicao
persegue o0 objetivo da qualidade de ensino, para proporcionar uma aprendizagem
significativa os alunos. Como expresso no discurso “vive-se uma proposta inovadora e
que exige de n@s, professores, um trabalho mais atento e uma dedica¢cdo maior, porém
essa exigéncia acaba transformando nossa atuagao num referencial”.
Relacdo familia-escola — a confianca dos pais no trabalho realizado pela escola fica
salientada nos depoimentos do grupo. Tal aspecto, embora positivo por um lado, é
considerado descomprometimento, por outro, quando eles transferem para escola
responsabilidades além das que ja lhe competem. As mudancas sociais e econdmicas
que vem afetando a vida das familias inviabilizam a participacdo da maioria dos pais na

escola e remete a necessidade de repensar os mecanismos de participacao que deles

se espera.
Relagdes interpessoais — os discursos revelam que o relacionamento interpessoal é
um “ponto chave” para o0 bom andamento do trabalho na escola, porque é grande o

vinculo afetivo que se estabelece entre as pessoas que fazem o cotidiano escolar. E
uma questéo de valores a serem vividos, portanto, que exige continua atencéo, dado os
conflitos inerentes a todo espago onde convivem tantas pessoas, como na escola. Os
discursos expressam que 0 relacionamento com/entre os alunos e com/entre 0s
profissionais é bom, e que mecanismos internos sdo desenvolvidos constantemente

para manté-los.



CONCLUSAO

Sinalizando uma nova cultura de avaliag&o nas instituigdes escolares...

A avaliagdo precisa

ser espelho e ldmpada,

precisa ndo apenas

refletir a realidade,

mas ilumind-la,

criando enfoques e perspectivas,
mostrando relagdes e

atribuindo significados

as agoes e aos resultados.

(Dilvo Ristof)

O objetivo deste estudo foi discutir a possibilidade de construcdo de um
processo de auto-avaliagdo institucional na escola basica, disponibilizando-se
conceitos, procedimentos e instrumentos analiticos inovadores voltados ao
desenvolvimento institucional. A investigacdo originou-se de reflexdes, observacdes
e questionamentos sobre as praticas avaliativas existentes no interior da escola
basica, e da grande énfase que na sociedade contemporanea, nas politicas
publicas, nos debates académicos e meios educacionais se vem dando a avaliacao.

Partiu-se do pressuposto de que a avaliacdo interna das instituicbes
escolares € necessaria para o desenvolvimento institucional e, consequentemente,
para a melhoria da qualidade educativa. Buscou-se desvelar o universo das
representacdes dos envolvidos nos processos de trabalho escolar — professores,

funcionarios, pais — quando séo eles que promovem a avaliacdo no seio da escola, a
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fim de que se pudesse conhecer o conjunto de dimensdes ou aspectos que esses
representantes da comunidade escolar consideram fundamentais num processo
avaliativo.

Para a construcdo dos referenciais tedricos da tematica escolhida
considerou-se fundamental explicitar a centralidade da discussao sobre a avaliacao
educacional na contemporaneidade, enfatizando a presenca do Estado Avaliador e
suas consequéncias para a educacdo, para a escola, para o curriculo e para a
avaliacdo. Da discussdo emergem as relacdes entre a crise da sociedade e da
educacao, e suas implicacdes no interior da escola: em outras palavras, as relacdes
entre 0s contextos macro, meso e micro e a crise estrutural que vem afetando as
funcBes, os papéis dos atores educativos e os fundamentos da instituicdo escolar.
Destaca-se que é em tal movimento social e institucional que as mudangas no
campo da avaliacdo educacional se inserem e, consequientemente, a avaliagcdo nas
e das escolas. Também se trouxe a tona um conciso debate sobre a
indissociabilidade entre escola, curriculo e avaliagao.

Sdo salientadas as estreitas conexdes entre a natureza construida no
curriculo e a producdo de identidades culturais e sociais, para possibilitar a
compreensao do curriculo como cultura e ao mesmo tempo mostrar a complexidade
das culturas que se entrecruzam no interior da escola, produzindo e criando
significados que configuram a cultura cotidiana da vida escolar.

As relacbes entre o0s contextos sociais, politicos e econbmicos e as
concepcOes de avaliacdo séo evidenciadas quando se faz a retomada da evolucao
das concepc¢bes de avaliacdo de um passado recente a atualidade. As chamadas
geracOes da avaliacdo - medida — descrigdo — julgamento — constru¢ao social — sdo
caracterizadas, enfatizando-se também que tais concepcdes e praticas avaliativas
ainda coexistem nos atuais espac¢os e tempos educacionais.

Dialogando com Pedro Rodrigues, faz-se uma breve reflexdo sobre as trés
grandes posturas epistemolégicas da avaliagdo: a objetivista, que concebe a
avaliacdo como técnica; a subjetivista, que concebe a avaliacdo como pratica; e a
posicdo dialética que, numa postura critica, considera a avaliacdo como praxis. Com
apoio no pensamento dos teoricos Bonniol, Vial, Morin e Cappelletti, aponta-se para
uma matriz tedrica emergente na qual o campo da avaliacdo podera vir a ser tratado,
tendo como lugar epistemoldgico as teorias da complexidade. Por fim, ressalta-se a

importancia dos quatro niveis de coeréncia propostos por Charles Hadji para o
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desenvolvimento da avaliacdo da e na escola: a legitimidade epistemoldgica, a
legitimidade social, a legitimidade institucional e legitimidade técnica.

A relevancia do processo de auto-avaliagdo de escolas foi o cerne das
discuss@es do terceiro capitulo. Na tentativa de compreender como um processo de
avaliacdo da escola pode ser desenvolvido no seu interior, ainda que de forma
insuficiente e ndo conclusiva, discute-se, num primeiro momento, a importancia de
se tomar a escola como objeto de estudo, como uma unidade social a ser
investigada, como um l6cus central de andlise, op¢éo esta caracterizada como uma
abordagem meso-analitica de compreensdo e de intervencdo nas instituices
escolares.

Tal perspectiva aponta que entre o sistema educacional globalmente
considerado e a sala de aula, passa-se a considerar e observar agdes e contextos
organizacionais mais concretos, 0s quais interagem e se cruzam com agueles
elementos, podendo assim ser distinguidos em termos de analise: a escola como
espagco meso-analitico. Dai considerar-se que a sua avaliacdo € complementar a
avaliacdo de outros niveis dessa rede, ou seja, dos alunos, dos professores, dos
profissionais, da gestdo educacional, das politicas educacionais. Elas se articulam e
podem ser (re)construidas a partir da combinacdo de abordagens do tipo macro e
micro.

O dialogo estabelecido com varios autores que vém defendendo essa
postura investigativa da escola e que acreditam que a auto-avaliacdo pode
constituir-se num processo de compreensdo e de captacdo dos sentidos das
relacbes e estruturas que integram a vida total da instituicdo, permite argumentar
que a auto-avaliacdo deve abranger a totalidade da acdo educacional, valorizando a
identidade institucional, as relacdes internas e externas, 0os processos de trabalho —
pedagogicos e /ou administrativos —, os professores e profissionais, a comunidade
escolar.

O estudo empreendido evidencia que tal compreensdo da avaliacdo da
escola é sempre uma questdo ética e politica, que implica op¢cdo e decisdo para
efetiva-la, isto é, para materializa-la. Dai a concepcéo de auto-avaliacdo de escola
aqui sustentada ser aquela que se caracteriza como um processo politico, ético,
cultural, pedagodgico e técnico, que desencadeia reflexdes e acdes coletivas
carregadas de sentidos e significados, essencialmente para aqueles que fazem o

cotidiano da escola, ao mesmo tempo em que se constitui como um processo de
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formacdo humana e social, de construcdo e distribuicdo de conhecimentos
socialmente significativos e relevantes para a instituicao.

A concepcao tragada pressupde a escola adquirir a capacidade de refletir
sobre si mesma, ter consciéncia de seus estados interiores, delinear seu plano de
auto-avaliacdo e enfrentar os desafios que emergem na institucionalizacdo desse
processo. Enfim, € uma decisdo da escola de tomar para si a capacidade de refletir e
intervir nos processos educativos e na produgao de conhecimento para sua melhoria
continua.

Na elaboracdo desta tese um momento que se considera essencial foi o
processo de construir pontes entre 0 marco teérico estabelecido e os caminhos
tracados para realizar a investigagcao. Tecendo-se tais articulagbes, a abordagem
qualitativa — do tipo pesquisa-acdo institucional — foi escolhida, no intuito de
compreender como 0 processo de auto-avaliacdo da escola pode ser construido
coletivamente no cotidiano escolar.

Para tanto, foram realizados encontros de discussdo com professores e
outros profissionais da instituicdo, em quatro grupos focais, totalizando trinta e cinco
participantes. Pais de alunos também foram envolvidos no processo da pesquisa,
representando os trés segmentos da escola: Educacao Infantil, Séries Iniciais e
Séries Finais do Ensino Fundamental. Eles avaliaram os processos de trabalho da
escola através de questionarios que lhes foram enviados.

Nessa etapa da pesquisa, um movimento dialético entre as construcdes
conceituais e praxiolégicas do processo de auto-avaliacdo de escolas comecou a se
desenvolver. Os didlogos em torno da avaliagdo da escola foram sendo
estabelecidos no interior do campo pesquisado em cada um dos grupos focais, entre
0s grupos focais, com cada segmento da escola e seus integrantes, com as familias,
com a pesquisadora e a comunidade escolar.

Essa tessitura de didlogos exigiu que novas pontes fossem construidas ao
longo do caminho, a fim de se compreender o que era revelado em cada momento
vivido, em cada nova situacao gerada no processo da pesquisa. Foi um continuo ir e
vir, da pratica a teoria, da teoria a pratica. Enfim, foi uma verdadeira praxis, que ora
se voltava para o objeto de estudo definido - construir o processo de auto-avaliacéo
da escola -, ora se voltava para as questdes que emergiam do processo avaliativo,

apontando as fragilidades da escola e as necessidades de intervencoes.
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Tudo isso constituiu um movimento continuo de acao-reflexao-acdo, um misto
de pesquisa-acdo e de avaliacdo. Como a auto-avaliacdo que aqui se acredita sO
tem sentido se houver intervencao, e o processo de pesquisa-acéo é auto-avaliativo
por natureza e tem a intervengcdo como categoria fundamental, o caminho foi sendo
tracado com sentidos ora convergentes, ora divergentes, ora com espacos de
intersecdo, ora com espacos excludentes, porém com uma producdo de mudltiplos
significados atribuidos a ambas as partes: escola e pesquisa.

E evidente que para construir um conhecimento acerca da auto-avaliagdo da
escola fazia-se mister avalid-la, com todas as implicacées que uma proposta de tal
envergadura pode originar: idas e vindas, duvidas e certezas, acertos e erros,
paciéncia e impaciéncia, emocéo e razao. E, sobretudo, com paixao.

A trajetéria feita aliou a combinacdo de auto-avaliacdo da escola e a
investigacao cientifica acerca da auto-avaliacdo de escolas. Como explica Rodrigues
(1999), elas diferem pelas praticas de construcao do referente e da propria natureza
do referente: na investigacao, tal préatica limita-se a um referente tedrico explicativo
e, na avaliacdo, a um referente normativo e axioldgico. As duas atividades diferem
também pelos critérios de avaliacdo originados de seus respectivos objetivos: na
investigacdo cientifica, esses critérios reportam-se ao valor de verdade, ou seja, a
explicitacdo dos fenémenos; e, na avaliacdo, ao valor de utilidade oriundo dos
projetos de acédo e dos valores que orientam a acao da avaliacao.

O movimento praxiologico da auto-avaliagdo foi fundamental nesse
processo, porque possibilitou um encontro entre um marco teérico escolhido e um
trajeto na concretude do cotidiano escolar. Foi quando se procurou alinhavar os
sentidos e produzir os significados advindos do processo avaliativo realizado a partir
dos depoimentos gerados nas discussdes dos grupos focais, nos depoimentos dos
pais aos questionarios, nos encontros e discussdes coletivas com os profissionais da
escola.

Os aspectos que emergiram do material empirico produzido na pesquisa
foram agrupados conforme nucleos de significacdo, dando uma identidade coletiva
as falas dos sujeitos pesquisados. Tal trabalho de sintetizacdo foi sendo delineado
paulatinamente, ou seja, passo a passo, com a combinacgéo de diferentes formas de
tratamento: registros escritos dos depoimentos, identificacdo de expressbes-chave,
criacdo das idéias centrais, elaboracdo dos discursos dos sujeitos coletivos,

construcdo de tabela e graficos, analise de documentos da escola.
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Assim, na trajetoria deste trabalho, no contexto de vivéncia do processo
avaliativo, foram se desvelando os aspectos da instituicdo escolar considerados
como mais relevantes pelos sujeitos coletivos: a formagdo e o desenvolvimento
profissional, a organizagdo e a gestdo, os processos de avaliacdo, 0 processo
ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente, a proposta pedagogica, a
qualidade e desenvolvimento institucional, a relacdo familia-escola e as relacdes
interpessoais. Tais aspectos permitem propor que a auto-avaliacdo da escola
pressupbe a reflexdo coletiva sobre as condicbes organizacionais que a tornam
possivel, mas também — e principalmente — a acdo coletiva para construi-la e
desenvolvé-la.

Por isso, ainda que se tenha percebido a complexidade do objeto de estudo
desta tese — auto-avaliacdo da escola: processo construido coletivamente nas
instituicbes escolares — e a impossibilidade de conclusdo definitiva, € importante
destacar algumas contribuicbes da investigacdo que sao consideradas mais
relevantes para a construcdo da avaliacdo interna da escola, caracterizada como
processo politico, ético, cultural, pedagogico e técnico, desencadeador de reflexdes
e acdes coletivas com legitimidade institucional, social, epistemoldgica e técnica,
impregnadas de sentidos e significados para a instituicdo escolar.

Destaca-se, portanto, que a auto-avaliagdo da escola € um processo que:

= deve surgir da iniciativa interna da comunidade escolar, nascer no interior da
escola, ou seja, a escola tem que querer conhecer-se e questionar-se, ser
capaz de olhar criticamente para si mesma,;

= deve ser contextualizado, respeitando a identidade institucional — a cultura da
escola — tendo como marco de referéncia a analise sincrbnica, ou seja,
relativa aos fatos concomitantes e contemporaneos que sdo desenvolvidos no
espaco escolar;

= pressupfe uma imposicdo do conhecimento de momentos significativos
vividos pelos sujeitos da escola, totalidades parciais, dialéticas suscetiveis de
serem analisadas sincronica, diacronica e dialeticamente, a fim de possibilitar
a apreensdo da tendéncia evolutiva da praxis institucional;

» precisa ser negociado, construido, conquistado e constatado no rastro da
praxis institucional e em funcéo dela, porque desencadeia reflexdes e acdes

coletivas carregadas de sentidos e significados, essencialmente para aqueles
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que fazem o cotidiano da escola e que trazem diferentes perspectivas sobre
as praticas educativas, enquanto sujeitos inseridos no processo de andlise da
instituicao;

desenvolve mecanismos internos para compreender as situacdes que
enfrenta cotidianamente e os desafios que tem que responder a si propria e a
sociedade, enquanto espaco intermediario entre as politicas e sistemas
educacionais e a sala de aula na qual o processo ensino-aprendizagem se
efetiva;

deve incentivar a construcdo coletiva dos referenciais e instrumentos de
avaliacdo que sejam mais adequaveis a realidade institucional e as situacoes
especificas daqueles que sdo os principais interessados na melhoria da
qualidade educativa resultante desses processos avaliativos;

deve utilizar diversos métodos para compreensao da realidade institucional a
fim de (re)construi-la. O material a ser analisado pode ser oriundo de
diferentes procedimentos — observagdo, andlise documental, diarios, grupo
focal, entrevistas, questionarios, encontros coletivos -, reconstituido
posteriormente pela praxis coletiva e conservado pelos mais diversos meios
técnicos.

se construido coletivamente na escola, tém mais probabilidades de ser aceito,
compreendido e utilizado na viabilizagdo das intervengbes que se fizerem
necessarias, e de se articular com as avaliacfes externas realizadas pelos
organismos oficiais.

precisa ser equilibrado e flexivel ao mesmo tempo, considerando o0s
diferentes caminhos e possibilidades na acdo, portanto supbe um
posicionamento ético-politico, respeitando as condi¢cdes diversificadas de
cada escola e de sua organizacao.

tem por finalidade melhorar a pratica educativa, podendo constituir-se como
uma das molas propulsoras para o processo de formacédo humana e social, de
construcdo e distribuicdo de conhecimentos socialmente significativos e
relevantes para a instituicao.

se realizado na instituicdo escolar numa perspectiva dialético-critica, como
processo de acdo-reflexdo-acdo coletiva, desencadeia tanto o0

desenvolvimento institucional quanto a melhoria da qualidade educativa.
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Enfim, acredita-se que a auto-avaliacao institucional pode vir a ser o0 processo
mais relevante dos processos avaliativos da escola, pois a partir dele mdaltiplos
processos educativos podem ser desvelados no seio da instituicdo escolar.

Trata-se evidentemente de um grande desafio: acreditar na agéo coletiva dos
multiplos sujeitos da escola, promovendo o0 auto-conhecimento institucional,
detectando os avancos e as fragilidades da estrutura escolar, percebendo o porqué
de cada situacao, definindo prioridades, planejando a¢des e modos de intervencao.
E importante ressaltar que ao promover a auto-avaliacdo da instituicdo onde
trabalham, os professores e profissionais aprendem, construindo inteligibilidade
sobre 0s processos que geram e sobre os resultados que vao construindo e
alcancando.

Quando a auto-avaliagao se institucionaliza na escola, nessa perspectiva, ela
torna-se viva, aprendente em sua totalidade. Estd permanentemente em movimento
no sentido de uma comunidade de aprendizagem, gerando uma nova cultura de
avaliacdo no seio da escola. Trata-se, ainda, de acreditar que ha uma terra fértil na
escola béasica que é preciso cultivar para que as sementes da nova cultura da
avaliacdo possam ser semeadas, possam nascer e crescer gradualmente, até
ganhar raizes profundas.

E claro que preparar o terreno exige trabalhar duramente, exige
perseverangca, empenho, lideranca e comprometimento coletivo. Justamente por
iSso, porque demora muito e porque € preciso respeitar 0s tempos pessoais e
institucionais, é urgente comecar. Nada pior do que uma escola que vive alheia aos
préprios processos internos de trabalho e aos seus resultados, que vive da gestao
das impressdes. Ou, ainda, aquela escola em que os profissionais acham que esta
tudo bem porque cumprem bem as normas instituidas.

Trata-se de desocultar e ocupar esse espaco luminoso, formado por/para
seres humanos, para que a auto-avaliacao se instale, seja a porta de entrada para o
auto-conhecimento institucional e o suporte para o processo interno de melhoria

continua da escola.
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APENDICE A — Composicdo dos Grupos Focais A, B, C, D

1- GRUPO FOCAL
Participantes: 10
Grupo Misto: professores e outros profissionais da escola

“ p”

Identificacdo

Formacéo
Escolaridade

Funcéo

Al Cirurgia dentista - Mestrado Chefe da Secao Saude/ dentista

A2 Ensino Médio Auxiliar de Servicos Gerais

A3 Ensino Médio Técnico Administrativo

A4 Assistente Social - Mestrado Chefe da Secdo de Servico
Social

A5 Administracdo de Empresas - Chefe da Divisdo Administrativa

Especialista

A6 Ensino Fundamental Auxiliar de Servicos Gerais

A7 Ensino Fundamental Auxiliar de Atividades de Ensino

A8 Educacéo Fisica Professora de Edu. Fisica

A9 Educacéo Fisica - Especialista Diretora da Escola — Séries
Finais

Al0 Bibliotecaria - Especialista Chefe da Biblioteca

2 - GRUPO FOCAL “B”
Participantes: 08
Grupo de Académicos : Estagiarios

Identificacdo

Curso Superior
em andamento

Atuacdo Na Escola

Bl Licenciatura em Matemética Escola - Séries Inicias

B2 Licenciatura em Letras Biblioteca

B3 Licenciatura em Letras Escola — Séries Iniciais

B4 Licenciatura em Letras Sec¢do de Cultura

B5 Licenciatura em Educacéao Fisica Sec¢do de Esportes e Lazer

B6 Engenharia da Computacéo Secédo Alimentacao/
Administrativo

B7 Licenciatura em Educacao Fisica Secédo Esportes e Lazer

B8 Licenciatura em Quimica Escola — Séries Iniciais




3- GRUPO FOCAL *“C”
Participantes: 08

Grupo de Professores: Educagdao infantil e Séries Iniciais

Identificagcao Formacéao Atuacéo
Ensino Superior

C1 Direito Séries Iniciais

c2 Pedagogia Educacéo Infantil

C3 Pedagogia Séries Iniciais

C4 Ciéncias Contabies Séries Iniciais

C5 Pedagogia Séries Iniciais/Ed. Infantil
C6 Licenciatura em Letras Educacéo Infantil

Cc7 Pedagogia (cursando) Séries Iniciais

C8 Pedagogia Séries Iniciais

4- GRUPO FOCAL “ D~

Participantes: 10

Grupo de Professores: Séries Finais

Identificacdo Formacéo Atuacao
Ensino Superior
D1 Educacéo Fisica Séries Finais
D2 Educacéo Artistica Séries Finais
D3 Ciéncias Séries Finais
D4 Historia Séries Finais
D5 Inglés Séries Finais
D6 Matemética Séries Finais
D7 Portugués Séries Finais
D8 Educacéo Fisica Séries Finais
D9 Pedagogia Séries Finais
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programa qualiquantisoft



PESQUISA AUTO-AVALIACAO DE ESCOLA

Expressdes Chave

GRUPO FOCAL A

A1M2
Bom, eu acho, eu vou bater na mesma tecla que todo mundo sempre bate: a
guestéo do tempo integral, que eu acho que, isto € um marco em nosso municipio
ndo existem escolas publicas na nossa cidade que atendam as
criangas em tempo integral, acho eu que é o fundamental, é o diferencial
entre as outras escolas publicas e a Escola Pérola . Além disso, eu acho que a
estrutura que nds temos em fungdo de todos os outros profissionais que
subsidiam a parte pedagodgica. E isso para as pedagogas, para as professoras,
para familia, para o aluno facilita a insergdo do aluno dentro da escola,
facilita para os pais o atendimento médico, odontolégico que as criancas
tém na Escola , acho que facilita bastante, € um outro marco também, um outro
diferencial que torna a Escola Pérola uma escola, vamos dizer assim “sui generis”,
dentro da comunidade do municipio.

A3M2
... No caso de ser em periodo integral, € o que toda sociedade hoje
procura, pelas diferengas que tem, tem que trabalhar, mée trabalha, pai
trabalha, entdo o que procura? Isso. E como escola publica é a tnica em
Ponta Grossa. N6s que trabalhamos na Secretaria (da escola) vemos a
grande demanda, a demanda é muito grande, nés ndo temos estrutura para
tanta crianga . Acho que nés deveriamos ter mais escolas . Claro que nés
temos nossos defeitos, todo mundo tem...

A1M5
eles se sentem mais seguros de deixar os filhos aqui.

A4M5
Entdo, eu acho que a Escola Pérola é menina dos olhos de qualquer administrador,
ndo to dizendo da UEPG, da Universidade, de qualquer administrador publico,
de um prefeito, um presidente ...

A1M6
Alavanca qualquer campanha politica
E verdade todo mundo quer.... risos

GRUPO FOCAL B

B4M5
Posso falar da Secéo de Cultura, na qual eu atuo. ... Acho que poderiam ser
feitas mais coisas, além da oficina de artes, outras atividades praticas
leitura, dobraduras, mas acho que podiam chamar mais estagiarios para dar
teatro, danga, coral, porque na secéo de cultura s6 tem eu de estagiaria e
o professor que é o coordenador. Acho que a Escola Pérola podia abrir o
Campo da Cultura para mais estagiarios, porque € bem rico e os alunos

Idéia Central

a questao do tempo integral, que eu acho que, isto € um marco
atendimento das criangas em tempo integral;

é o fundamental, é o diferencial entre as outras escolas publicas e a Escola Pérola
a estrutura que nés temos em funcéo de todos os outros profissionais que
subsidiam a parte pedagodgica.

N6s que trabalhamos na Secretaria (da escola) vemos a grande demanda, a
demanda é muito grande, nés nao temos estrutura para tanta crianca.

eles se sentem mais seguros de deixar os filhos

A escola Pérola é menina dos olhos de qualquer administrador.

Alavanca qualquer campanha politica
E verdade todo mundo quer

Mas acho que podiam chamar mais estagiarios para dar teatro, danca, coral.
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B3M1

B3M3

B6M1

eles sabem aproveitar. Na sala de aulas eles estudam contetidos de artes,
eles sabem histéria da arte, pude dar cubismo para eles, entdo. Eles ja
estéo inseridos nisso e eu vi como eles sédo empolgados também.

Eu tenho a mesma imagem que ele falou. E dizer que a Escola Pérola ela se
assemelha , € melhor que muitos colégios particulares aqui da cdade,

.A questédo do espago, que tem um espaco bem grande, bom para

aproveitar. E também da questéo do pessoal, ndo s6 da parte pedagodgica,
mas do pessoal que trabalha aqui, séo muito amigaveis, tratam a gente com
carinho, e posso dizer que estou saindo com uma dor no coragdo.porque eu
sei que vou sair daqui e ndo vou encontrar uma outra escola com estas
mesmas caracteristicas D

As criancas ficaram bem motivadas, bem motivadas com recepg¢éo da
aprendizagem de outra lingua. Entdo, no comecgo do primeiro ano gue eu estive
aqui, que sdo dois anos, este 0 segundo ano meu, eu tive um problema e ia
sair daqui e tinha criangas me encontravam no corredor e se agarravam a mim
e ndo,ndo “teacher”, ndo “teacher™ fica , fica e acabei ficando e eu ia

para outro.... e acabei ficando aqui. A questdo do carinho dos alunos, é

Eu trabalho na parte administrativa. Meu contato com os alunos é quando

eles estdo o patio ou no refeitério. O carinho que eles tem pela gente

assim eu acho incrivel. Uma coisa que eu acho legal aqui na Escola Pérola, por
exemplo, desde que eu entrei aqui nunca vi briga sabe, eu outros colégios

a gente vé a piazada brigando, saindo no tapa , termos de comportamento...

GRUPO FOCAL C

ComM7

C7M3

c2m1

E porque as criangas ficam aqui um tempo bem consideravel de seu dia.

Na verdade é aqui é a vida deles se torna mais do que a casa, eles passam
um tempo maior aqui do que em casa.

E uma coisa assim que eu percebo é que o professor de periodo integral
e de periodo parcial é bem diferente pelo seguinte: nés aqui somos todos muito

mais criticos, e a gente é muito mais perfeccionista e exigente, ndo aquela
exigéncia assim massacrante, mas uma exigéncia de querer que o teu aluno
seja o0 melhor, dando o melhor de verdade dele. Porque, em quatro horas, chega

la tem o s conteudos: o aluno esta aprendendo de verdade, ele esta se apropriando do
conhecimento, sera que ele sabe de verdade .. Esta realidade de ser professor de
escola em periodo integral a gente se torna também critico e um profissional melhor

com o aluno. O docente e o discente crescem bastante neste trabalho.

gente tem em mente que ele tem quatro anos para se apropriar do
conhecimento, e se ele ndo se apropria..., até nos estdvamos comentando
nossa ele ndo esta sabendo isso, dai um professora de 52 a 82 disse, mas aqui
eles estéo sabendo... Ai a gente fica mais tranqilo, aliviado a gente esta
fazendo o nosso trabalho. Esta realidade de ser professor de escola em
periodo integral a gente se torna também critico e um profissional melhor

A questdo do espago, que tem um espago bem grande, bom para aproveitar. E
também da questdo do pessoal, ndo s6 da parte pedagogica, mas do pessoal
que trabalha aqui, sdo muito amigaveis, tratam a gente com carinho, e

posso dizer que estou saindo com uma dor no coragdo.porque eu sei que vou
sair daqui e ndo vou encontrar uma outra escola com estas mesmas
caracteristicas.

tinha criangas me encontravam no corredor e se agarravam a mim e ndo,nao
“teacher”, ndo “teacher™ fica, fica e acabei ficando e eu ia para outro....
e acabei ficando aqui. A questdo do carinho dos alunos, é

Eu trabalho na parte administrativa. Meu contato com os alunos é quando

eles estdo o patio ou no refeitério. O carinho que eles tem pela gente

assim eu acho incrivel. Uma coisa que eu acho legal aqui na Escola Pérola, por
exemplo, desde que eu entrei aqui nunca vi briga sabe, eu outros colégios

a gente vé a piazada brigando, saindo no tapa , termos de comportamento...

E porque as criangas ficam aqui um tempo bem consideravel de seu dia.

. eles passam um tempo maior aqui do que em casa.

o professor de periodo integral e de periodo parcial € bem diferente pelo seguinte
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nds aqui somos todo mais criticos, e agente é mais exigente , ndo aquela exigéncia
assim massacrante, ma suma exigéncia de querer que o teu aluno seja o melhor

o docente e o discente crescem bastante nesse trabalho



C5M3

com18

C7M4

GRUPO FOCAL D

D6M13

D2M6

D6M14

D6M8

com o aluno. O docente e o discente crescem bastante neste trabalho.

O prazer que eles tem, vocé encontra na igreja, se vocé mora na redondeza,
mais ainda, entéo eles vem chegam, sentam do teu lado deixam pai , deixam
mée, entdo é um vinculo mesmo. Vocé sente essa amorosidade por parte
deles, e até entre nés, as brincadeiras, os momentos que nds temos,

temos momento que a gente esté falando sério, discutindo os problemas
realmente, mas como ela disse, o dia que vocé néo esta bem todo

mundo ajuda , levanta, ....... , esta todo mundo tentando ajudar, vocé
consegue fazer isto, o que aconteceu hoje com vocé, de repente aconteceu
alguma coisa com determinada pessoas e vocé consegue sair bem. Sair bem
da situagéo.

Isso €, se a gente acredita numa proposta que vai formar, nao é s6 a
guestéo de contetidos que a gente tem como responsabilidade trabalhar,
mas realmente a formagdo humana

Muitas criangas vem em busca dessa afetividade aqui na escola, porque em
casa as vezes eles ndo tem entédo, aonde eles vao ter, aqui na escola , por
isso que eu vejo esta diferenca aqui das professoras aqui da Escola Pérola,
com as professoras onde minha filha estuda. Nas reunifes a gente vai la a
professora s6 mostra o boletim, ali é téo fria, ndo conversa, meu Deus que
estranha a gente....

A questdo ai que eu acho que sempre tem que estar repetindo é a questédo de
como registrar a avaliagdo. Isso € um né que eu acredito que nao vai
desmanchar nunca, néo vai desmanchar e a tendéncia é dar uma soltadinha e
ele prende de novo, solta-prende, solta-prende ...

Vocé tem que pensar que a avaliagdo esta que nem casamento. (vozes
misturadas, risos) A gente sempre vai ter que estar trabalhando para
melhorar.

Mas néo se fechar, sempre estar aberto para que (vozes misturadas) eu
acho que esse é um ponto bem...

Vocé ja tem uma experiéncia, ja tem uma analise, mas nada impede
professora que tem horas que bate o panico. Porque é constante o
crescimento e as duvidas. Ah! Estou dominando! N&o estou nada! Ai vocé se
depara com alguma situagdo que vocé vé que .... Meu Deus e agora! O que
voceé vai fazer? Entdo na verdade é constante.

. @ um vinculo mesmo. Vocé sente essa amorosidade por parte deles, e
até entre nés, as brincadeiras, o0s momentos que nés temos, temos momentos
que a gente esta falando sério, discutindo os problemas realmente

se a gente acredita numa proposta que vai formar, néo é sé a questédo de
contetdos que a gente tem como responsabilidade trabalhar, mas
realmente a formagao humana.

Muitas criangas vem em busca dessa afetividade aqui na escola, porque em
casa as vezes eles ndo tem entéo, aonde eles vao ter, aqui na escola.

a questao de como registrar a avaliagdo. Isso € um n6 que eu acredito que
ndo vai desmanchar nunca, ndo vai desmanchar e a tendéncia é dar uma
soltadinha e ele prende de novo, solta-prende, solta-prende ...

Vocé tem que pensar que a avaliagdo estd que nem casamento. (vozes
misturadas, risos) A gente sempre vai ter que estar trabalhando para
melhorar.

Mas néo se fechar, sempre estar aberto para que (vozes misturadas) eu
acho que esse é um ponto bem...

Porque é constante o crescimento e as ddvidas. Ah! Estou dominando! Nao
estou nada! Ai vocé se depara com alguma situagdo que vocé vé que .... Meu
Deus e agora! O que vocé vai fazer? Entao na verdade é constante.
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APENDICE C - Tabelas e graficos auxiliares a organizacdo e apresentacio

dos dados dos grupos focais A, B, C,D

TABELA C1 - Registros das Idéias Centrais Componentes dos Discursos dos
Sujeitos Coletivos dos Grupos Focais — Parana- 2005

Especificagéo A B C D Total (%)
Idéias Centrais /Categorias Numero de Registros - (Qt)

Formacao e desenvolvimento profissional 6 20 7 9 42 13
Organizacgéo e gestédo 47 5 4 18 74 22
Processos de avaliagdo 14 0 31 12 57 17
Proposta pedagdgica 10 12 10 20 52 16
Qualidade e desenvolvimento institucional 24 0 8 7 39 12
Relagédo familia-escola 18 0 9 0 27 8
Relagbes interpessoais 8 11 13 6 38 12
Total de registros 127 48 82 72 329 100

Fonte: Discussdes transcritas dos grupos focais
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GRAFICO C1 - Registros das Idéias Centrais Componentes dos Discursos dos
Sujeitos Coletivos dos Grupos Focais — Parana- 2005
Fonte: Discussdes transcritas dos grupos focais



TABELA C2 — Registros (%) das Idéias Centrais Componentes dos Discursos
dos Suijeitos Coletivos dos Grupos Focais — Parana- 2005

Especificacéo A B C D
Idéias Centrais /Categorias Valores (%)

Formacéo e desenvolvimento profissional 5 42 12
Organizacgéao e gestédo 37 10 25
Processos de avaliagdo 11 0 38 17
Proposta pedagogica 8 25 12 28
Qualidade e desenvolvimento institucional 19 10 10
Relacéo familia-escola 14 11 0
Relacdes interpessoais 6 23 16 8
Total de registros 100 100 100 100

Fonte: Discussdes transcritas dos grupos focais
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GRAFICO C2 - Registros (%) das ldéias Centrais Componentes dos Discursos

dos Sujeitos Coletivos dos Grupos Focais — Parana- 2005

Fonte: Discussdes transcritas dos grupos focais
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APENDICE D - Questionério de coleta de dados enviado aos pais

QUESTIONARIO - PAIS

Caros pais

Este questiondrio tem o propésito de fazer uma avaliagdo do trabalho que é desenvolvido

na Escola, bem como levantar o perfil sécio-econdmico-cultural das familias dos alunos(as). Ndo
hd necessidade de identificagdo, mas a veracidade das respostas é fundamental para a realizagdo

deste trabalho com qualidade. Contamos com vocés.

Responda assinalando (X) nas questdes abaixo e complemente quando for o caso:

PARTE A

1

Estado civil dos pais do aluno(a)
() solteiro ( )casado ( )divorciado ( )viavo ( )outra combinacdo familiar

Responsaveis pelo aluno (a):
( )ospais ( )tios ( )avés ( )s6bamde ( )séopai
() Outros Especifique:

Numero de pessoas que moram com o aluno(a) na casa:
( Juma ( )duas ( )trés ( )quatro ( )cinco ( )seis ou mais
Profisséo:

() Pai: ( ) Mae:
() Outros:

Renda mensal da familia do aluno(a):
() até um sal&rio minimo

() dela3salarios minimos

() de 3 a6 salarios minimos

() superior a 6 salarios minimos

Nivel de escolaridade do pai do aluno(a):
() Sem escolaridade

() Ensino Fundamental

(' ) Ensino Fundamental completo

() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

(' ) Ensino Superior Incompleto

() Ensino Superior Completo

Nivel de escolaridade da mée do aluno(a):
() Sem escolaridade

() Ensino Fundamental

(' ) Ensino Fundamental completo

() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

(' ) Ensino Superior Incompleto

() Ensino Superior Completo



8- Tipo de transporte utilizado pelo aluno (a) para ir a escola:
( )apé ( )bicicleta ( )carrofamilia ( )onibus circular

9- Tipo de moradia :

( )casaprépria ( )casaalugada ( ) casafinanciada

10 -Tipo de construcéo da casa:
() alvenaria () madeira () mista

11- Localizacdo da residéncia do aluno(a)

() zona urbana ( ) zonarural
12- Infraestrutura que a familia dispde:
() luz elétrica () agua encanada
() rede de esgoto () fossa
() chuveiro ( )pia
() fogdo a gas () geladeira
( )sofa () radio
() aparelho de som () computador

13- A familia pratica alguma religido:

( )ndo () sim Qual?

14- Corou Raga

( )Amarela ( )Branca ( )Preta/negra  ( ) Outra
15- Como vocé considera o trabalho desenvolvido na Escola ?

() Excelente ( )Bom (' )Regular

Por qué?

() transporte escolar

() casa cedida

) pogo

) banheiro interno
) fogdo a lenha

) cama

) televisdo

) dvd

e e e e N

() Ruim
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PARTE B
Como vocé considera o trabalho desenvolvido na Escola em relacéo aos setores/funcdes:

a) Alimentacao ( almoco e dois lanches)

() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim
b) Servicos médico/odondoldgico
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim
¢) Atendimento de enfermagem e higiene:
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim
d) Biblioteca
() Excelente ( )Bom (" )Regular () Ruim

e) Secretaria
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

f) Gestao/Direcdo
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

g) Coordenacdo pedagogica
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

h) Professores
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

i) Funcionarios
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

j ) Eventos e festas
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

k) Horario de funcionamento
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

1) Proposta pedagdgica/método de ensino
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

m) Tempo integral
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

n) Atividades esportivas ( Secéo de esportes e lazer)
() Excelente ( )Bom ( )Regular () Ruim

Comentarios:
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APENDICE E — Exemplos da organizacio dos dados dos questionarios no
programa qualiquantisoft



Pesquisa Avaliagdo Escola Pérola - 2005 - Pais Séries Inciias

1- Como vocé considera o trabalho desenvolvido na escola Pérola

Q6

Q10
Q11
Q12
Q14
Q17
Q18
Q20

Q21

Q23
Q25

Q27

Q29

Q30

Q31

Q32
Q33
Q34
Q35

Q38

Expressdes Chave

Porque a Escola Pérola estd acompanhando escolas particulares.
Excelente

Bom

Bom

Excelente.

Bom. N&o tenho nada a reclamar.

Bom.

Excelente. Devido a estrutura que ele oferece.

Excelente. Porque € integral, se preocupa com as criangas como um todo, ser
inteiro integrado no todo.

Bom.
Excelente. Porque tem vérios atendimentos.

Excelente. Tem um ensino de boa qualidade.E outros requisitos
diferenciados que outras escolas ndo possuem.

Porque tem preocupacéo com o todo da crianca.
Excelente. Porque abrange assisténcia média,odontolégica,alimentacéo,e o

ensino dispdem de professores capacitados e realmente vocacionados com
aquilo que fazem.

Conheco a proposta pedagogica,sinto segura em relagéo aos profissionais que
trabalham junto a escola .

Excelente

Bom

Excelente. Otimo.

A escola é muito boa, bons professores, alimentagdo é étima.

Excelente. Nao tenho do que reclamar quanto ao ensino e educacao dos meus

Idéia Central

A Escola Pérola esta acompanhando escolas particulares.
excelente

Bom

Bom

Excelente.

Bom

Bom

Devido a estrutura que ele oferece.

Porque é integral, se preocupa com as criangas como um todo, ser inteiro
integrado no todo.

Bom.
Porque tem vérios atendimentos.

Tem um ensino de boa qualidade.E outros requisitos diferenciados que
outras escolas nao possuem.

Porque tem preocupacgéo com o todo da crianga.
Excelente. Porque abrange assisténcia média,odontolégica,alimentacéo,e o

ensino dispdem de professores capacitados e realmente vocacionados com
aquilo que fazem.

Conheco a proposta pedagogica,sinto segura em relagdo aos profissionais que
trabalham junto a escola

Excelente

Bom

Excelente. Otimo.

A escola é muito boa, bons professores, alimentacéo é 6tima.

Excelente.
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Q39

Q40

Q43

Q44

Q45
Q51
Q54
Q57

Q58

Q59
Q61
Q62

Q63

Q65
Q66
Q69
Q70

Q73

Q75
Q76
Q77
Q2

filhos.

Nossos filhos estéo sendo protegidos e bem acolhidos pela escola e seus
dependentes.

Excelente.
A muitas mées que trabalham e deixam os filhos na responsabilidade da
equipe da escola .Entéo eles ndo ficam nas ruas e na marginalidade.

Excelente.

Excelente. E uma escola completa,eu me sinto muito segura com a minha
filha estudando nessa escola.

Bom.

Embora seja uma escola publica,tem um trabalho de boa qualidade.
Bom. Nada a reclamar.

Excelente.

Excelente. Atende todas as necessidades das criancas.

Excelente
Excelente.
Excelente.

Bom. Falta um pouco de desempenho, poderiam trabalhar mais com culinaria,
etiqueta, etc.

Sem justificativa.
Bom.

Bom.

Excelente.

Excelente. Ensino de qualidade e nos ajuda muito por ser o dia todo, por
causa de nosso trabalho.

Excelente. Muito bom.
Excelente.
Excelente.

Bom

Nossos filhos estdo sendo protegidos e bem acolhidos pela escola e seus
dependentes.

Excelente.
A muitas maes que trabalham e deixam os filhos na responsabilidade da
equipe da escola .Entao eles nédo ficam nas ruas e na marginalidade

Excelente.

E uma escola completa,eu me sinto muito segura com a minha filha
estudando nessa escola.

Bom.

Embora seja uma escola publica,tem um trabalho de boa qualidade.
Bom. Nada a reclamar.

Excelente.

Excelente. Atende todas as necessidades das criancas.

Excelente
Excelente.
Excelente.

Bom. Falta um pouco de desempenho, poderiam trabalhar mais com culindria,
etiqueta, etc.

Sem justificativa.
Bom.

Bom.

Excelente.

Excelente. Ensino de qualidade e nos ajuda muito por ser o dia todo, por
causa de nosso trabalho.

Excelente. Muito bom.
Excelente.
Excelente.

Bom
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Q7

Q8

Q13

Q16

Q19
Q24
Q36
Q37
Q41
Q42

Q46

Q47

Q48

Q50

Q55

Q56

Q67

Q71

Q74

Q1

Excelente, por ser uma escola diferenciada de muitas outras, por sua
organizacao e pelo seu bom trabalho desenvolvido com as criangas.

Bom. Porque tudo que é ensinado aos alunos é proporcionado em lazer,

considero essencial, mas acho que a Escola Pérola tem condi¢des de melhorar e

muito.

Excelente. E bem mais organizado e quando um aluno tem dificuldade é
trabalhado de maneira individual.

Excelente. Tudo que é desenvolvido vocé vé o resultado o empenho de
todos, a organizagdo em todos os setores, a gente percebe o planejamento
e a preocupagao na educacao.

Pela seguranca das criangas.

Pela seguranca dos alunos

Bom. Todo trabalho temos que sempre buscar um aperfeicoamento.
Excelente.

Bom. Pela seguranca do colégio.

Bom. Por que é uma das melhores escolas que conheco.

Excelente. Tudo que é desenvolvido,vocé vé o resultado,0 empenho em
todos os setores a gente percebe planejamento e preocupac¢éo na educagao.

Excelente.

Bom. Pois sabemos que se tratando de escola publica tem suas caréncias nao
falta de profissionais mas im apoio do Estado.

Bom. Porque ha coisas para melhorar.

Excelente. Dais filhos ja se formaram ai, uma t& na 72 série e sempre fomos
muito bem atendidos.

Excelente. Pelo bom desempenho e boa qualidade de ensino.
Bom. E desenvolvido por equipe.

Excelente. Porque se preocupa com a educagdo e o bem estar dos alunos e
integracdo da familia na escola.

Bom. Segundo o meu filho ele considera bom porque tem atividade e
também por causa da seguranca.

C

Bom. Porque os alunos dispdem de vérias atividades para seu
desenvolvimento.

por ser uma escola diferenciada de muitas outras, por sua organizacgao.

mas acho que a Escola Pérola tem condi¢des de melhorar e muito.

Excelente. E bem mais organizado.

Tudo que é desenvolvido vocé vé o resultado o empenho de todos. a
organizacdo em todos os setores, a gente percebe o planejamento e a
preocupacao na educacéo.

Seguranca.

Pela seguranca dos alunos.

Bom. Todo trabalho temos que sempre buscar um aperfeicoamento.
Excelente.

Bom. Pela seguranca do colégio.

Bom. Por que é uma das melhores escolas que conheco.

Excelente. Tudo que é desenvolvido,vocé vé o resultado,0 empenho em
todos os setores a gente percebe planejamento e preocupacéo na educagao.

Excelente.

Bom. Pois sabemos que se tratando de escola publica tem suas caréncias:nao
falta de profissionais mas sim apoio do Estado.

Bom. Porque ha coisas para melhorar.

Excelente. Dois filhos ja se formaram ai, uma ta na 72 série e sempre fomos
muito bem atendidos.

Excelente. Pelo bom desempenho e boa qualidade de ensino.

Bom. E desenvolvido por equipe.

Excelente. Porque se preocupa com a educagéo e o bem estar dos alunos e
integracéo da familia na escola.

Bom. Segundo o meu filho ele considera bom porque tem atividade e

também por causa da seguranca.

Os alunos dispGem de varias atividades para seu desenvolvimento
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Q3

Q5
Q7
Q15
Q19

Q28

Q52

Q53

Q60

Q64

Q68

Q72

Q78

Q79

Q9

Q26

Q80

Excelente. Vejo que meu filho adora ir a escola, estd com notas muito boas
, e as professoras sdo maravilhosas com a graca de Deus?

As criancas tem um 6timo aprendizado e desenvolvimento.
Pelo seu bom trabalho desenvolvido com as criangas.
Ensinam bem os alunos.

Excelente. Pela dedicagéo dos professores e pelo ensinamento e a seguranca
das criancas. O ensino é 6timo.

Excelente.Trabalham o desenvolvimento,auxiliando e apoiando quando
necessario bom material didatico.Acho que a escola com sua equipe esta de
parabéns.

Excelente. Por que a crianga aprende com facilidade.

Excelente. Por que a crianga aprende com facilidade.

Excelente. Atende todas as necessidades das criangas.

Excelente. O tratamento com as criangas, elas se ocupam com coisas novas,
e aprendem novas coisas.

Excelente. O aprendizado das criangas é muito bom

Bom. Porque eles incentivam o aluno a aprender.

Bom. Os educadores sdo qualificados.

Excelente. Porque meu filho Felipe Antony, desde o Jardim 1 se encontra no
ensino da escola e sempre foi visto e respeitado com todo carinho e
dedicacéo.

A escola tem bons professores, um ensino rigido e proporciona muitas
atividades para os alunos.

Bom. Porque todos desenvolvem suas fun¢des com responsabilidade.

Excelente. sei que minha filha estd em méaos de pessoas competentes.

Meu filho adora ir a escola, estd com notas muito boas , e as professoras sao
maravilhosas.

As criancas tem um 6timo aprendizado e desenvolvimento.

Bom trabalho desenvolvido com a s criangas.

Ensinam bem os alunos

Pela dedicagéo dos professores e pelo ensinamento. O ensino é 6timo.
Excelente.Trabalham o desenvolvimento,auxiliando e apoiando quando
necessario bom material didatico

Excelente. Por que a crianga aprende com facilidade.

Excelente. Por que a crianga aprende com facilidade.

Excelente. Atende todas as necessidades das criancas.

Excelente. O tratamento com as criangas, elas se ocupam com coisas novas,
e aprendem novas coisas.

Excelente. O aprendizado das criangas é muito bom

Bom. Porque eles incentivam o aluno a aprender.

Bom. Os educadores sao qualificados.

Excelente. Porque meu filho Felipe Antony, desde o Jardim 1 se encontra no
ensino da escola e sempre foi visto e respeitado com todo carinho e
dedicacéo.

A escola tem bons professores.

Porque todos desenvolvem suas fun¢des com responsabilidade.

Excelente. sei que minha filha estd em méaos de pessoas competentes.
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APENDICE F — Tabelas e graficos auxiliares a organizago e apresentacéo
dos dados dos questionarios/pais



210

APENDICE F — Tabelas e gréaficos auxiliares & organizacéo e apresentacao

dos questionérios

TABELA F1 — Registros das Idéias Centrais Componentes dos Discursos
dos Sujeitos Coletivos dos Questionarios/Pais - Parana — 2005

Especificacio E.l S| SF| Q)] (%)
Idéias Centrais /Categorias Ndmero de Registros - (Qt)

Organizacgdo e gestéo 3 20 13 36 19
Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente 17 16 13 46 25
Proposta pedagdgica 10 41 35 86 46
Relagédo familia-escola 3 2
Qualidade e desenvolvimento institucional 7 15 8
Total de registros 33 85 68 186 100

Fonte: Questionarios — Pais
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O Qualidade e desenvolvimento institucional
I Relacdo familia-escola
@ Proposta pedagdgica

B Organizagdo e gestdo

O Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente

GRAFICO F1 — Registros das Idéias Centrais Componentes dos Discursos
dos Sujeitos Coletivos dos Questionarios/Pais - Parana — 2005

Fonte: Questionarios — Pais



TABELA F2 — Registros (%) das ldéias Centrais Componentes dos Discursos

dos Sujeitos Coletivos dos Questionarios/Pais - Parana — 2005
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Especificagéo

Segmentos da Escola
Valores (%)

Educacdo | Séries| Séries
Idéias Centrais /Categorias Infantil | Iniciais | Finais
Organizacgéo e gestédo 9 24 19
Processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento discente 52 19 19
Proposta pedagdgica 30 48 52
Relagédo familia-escola 0 1 3
Qualidade e desenvolvimento institucional 9 8 7
Total 100 100 100

Fonte: Questionarios - pais
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GRAFICO F2 — Registros (%) das ldéias Centrais Componentes dos Discursos

dos Sujeitos Coletivos dos Questionarios/Pais - Parana — 2005

Fonte: Questionarios — Pais
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APENDICE G - Quadro sintese dos resultados obtidos nos questionarios
enviado aos pais para avaliagcédo dos setores/funcdes da escola - Parte B



Quadro sintese dos resultados obtidos nos questionarios enviado aos pais

Parana — 2005 - Parte B*

Educacéo Infantil (%) Séries Iniciais (%) Séries Finais (%) Médias Gerais
Especificacdo Excel. | Bom Reg. | Ruim Excel. | Bom Reg. | Ruim Excel. | Bom Reg. | Ruim Excel | Bom Reg. | Ruim
Alimentacao 61 36 3 0 64 31 5 0 44 46 8 2 56,33 | 37,67 | 5,33 0,67
Biblioteca 68 29 3 0 49 45 4 2 41 42 12 5 52,67 | 38,67 | 6,33 2,33
Coordenacao Pedagogica 63 34 3 0 57 41 2 0 55 43 2 0 58,33 | 39,33 2,34 0
Enfermagem e higiene 80 14 3 3 57 38 5 0 57 41 2 0 64,67 | 31,00 | 3,33 1,00
Eventos e festas 39 44 17 0 31 49 20 0 23 51 24 2 31,00 | 48,00 | 20,33 | 0,67
Funcionarios 55 36 9 0 52 45 3 0 53 42 3 0 54,00 | 51,00 | 5,00 0
Gestao/direcdo 57 34 9 0 58 39 3 0 66 32 2 0 60,33 | 35,00 | 4,67 0
Horario de funcionamento 50 33 17 0 59 34 7 0 50 45 5 0 53,00 | 37,33 9,67 0
Professores 67 25 8 0 64 34 2 0 42 49 9 0 57,67 | 36,00 | 6,33 0
Proposta Pedagogica/ 67 30 3 54 43 3 44 53 3 55,00 | 42,00 | 3,00 0
Método de Ensino
Secao de Esportes e Lazer 58 32 10 0 54 38 8 0 45 42 11 2 52,33 | 37,33 | 9,67 0,67
Secretaria 44 53 3 0 52 44 4 0 66 32 2 0 54,00 | 43,00 | 3,00 0
Servigo médico/odontolégico 59 35 6 0 55 38 6 1 40 49 2 51,33 | 40,67 7,00 1,00
Tempo integral 73 21 6 0 72 24 4 0 X X X X 72,50 | 22,50 | 5,00 0
Médias 60,07 32,57 7,14 0,21 55,57 | 38,79 5,43 0,21 48,31 | 43,62 7,08 1,00 55,23 | 37,82 6,50 0,45

Fonte: Questionarios — pais
* Foi perguntado aos pais: Como vocé considera o trabalho desenvolvido na Escola em relacdo aos setores/funces?
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