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RESUMO

Este estudo tem como objetivo conhecer os limites e possibilidades do papel do Orientador
Pedagdgico como articulador do processo de implementacdo da Avaliacdo Institucional
Participativa (AIP) nas escolas municipais de Ensino Fundamental da Regido Sudoeste de
Campinas. Durante os anos de 2008 e 2009, acompanhamos os encontros de estudos e as
reunides de trabalho desses atores institucionais, o que possibilitou a imersio como
pesquisadora nas questdes relativas ao desencadeamento desse processo. Foram realizadas
também, entrevistas semi-estruturadas, com os Orientadores Pedagdgicos para que
pudéssemos captar o fendmeno estudado em suas diferentes perspectivas. Buscamos desvelar
os limites e possibilidades do Orientador Pedag6gico enquanto ator institucional indicado para
articular esse processo. Além disso, o estudo aborda pontos essenciais nessa trajetoria como
gestdo e Projeto Pedagdgico. Pensar e colocar em pritica uma avaliagdo emancipadora
promotora da qualidade da escola é possivel, e pode garantir uma educacdo publica que va
para além dos documentos e dos discursos e que auxilie de fato na formagao de um cidadao

critico e participativo.

Palavras-chave: Avaliacdo Institucional, Orientador Pedagégico, Gestdo Educacional, Projeto

Politico-Pedagogico
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ABSTRACT

This study aims to know the limits and possibilities of the role of Educational Supervisor as
the articulator of the process of implementation of Participatory Institutional Assessment (PIA)
in the schools of basic education in the Southwest Region of Campinas. During the years 2008
and 2009, we followed the study meetings and working meetings of these institutional actors,
which allowed the immersion as a researcher on issues relating to the initiation of this process.
Also there were made semi-structured interviews with the pedagogical advisors so that we
could capture the phenomenon studied in its different perspectives. We seek to reveal the
limits and possibilities of institutional actor as Pedagogical Advisor appointed to coordinate
this process. Moreover, the study addresses key issues such as career management and
Educational Project.Think and act on a promoter emancipatory evaluation of school quality is
possible, and can guarantee a public education that goes beyond documents and speeches and

to assist in fact the formation of a critical and participative citizens.

Key Words: Institutional Assessment, Educational Advisor, Educational Management,

Political-Pedagogical Project
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INTRODUCAO

O que me moveu nos caminhos deste estudo foram as indagacdes que o exercicio
cotidiano no trabalho de Orientadora Pedagdgica suscitou a partir das indmeras solicitacdes
que constituem os desafios dessa atuacao.

A escola sempre foi o locus onde concentrei minhas motivagdes e buscas. Nela
alicercei minhas experi€éncias de ensino e aprendizagem, e estruturei minha vida profissional.

De inicio, este espaco escolar, se resumia em minha sala de aula e em meus alunos e
para tentar solucionar as questdes referentes a ele, me valia de cursos, palestras e leituras.

Esse pequeno recorte de uma realidade bem mais complexa, que se constitui das
engrenagens sobre as quais se alicercam a escola, pouco ocupava espago em minhas reflexdes.

Essa forma de atuar fez parte de minha constituicdo como professora durante algum
tempo e ainda hoje faz parte da forma de atuacdo de muitos profissionais da Educagao.

Seja pela formacdo inicial, seja pela estruturagcdo do préprio espago escolar, a
compreensdo e a utilizacdo dos espacos coletivos e algumas formacdes posteriores que sio
oferecidas para os professores, parecem contribuir para a manutencio dessa visdo fragmentada
e limitada da acdo educativa.

Tudo que marcava minha experiéncia como professora, todas as leituras, estudos e
formagdes, agora sob uma nova O6tica, a de Orientadora Pedagdgica, traziam-me indmeros
questionamentos. Achava que o fato de ter sido professora me faria entender as necessidades
desse profissional, mas tal como a diversidade em uma classe, isso também acontece entre
profissionais. Uma somatoria de trajetdrias percorridas, visdes € momentos diferentes de vida
e de formacao.

E por experiéncia prépria, entendo o quanto a formacdo e os espagos de discussdes
coletivas podem fazer no processo de transformacdo de nossos conceitos e de nossa pratica
pedagdgica.

Nas acOes de uma Orientadora Pedagogica, a avaliacdo concentra grande parte de
nossas reflexdes e preocupacdes. No entanto, muitas vezes acabamos ficando apenas na
avaliacdo da aprendizagem tdo somente, porque processos de avaliacio com enfoques mais

amplos, ndo sdo comuns no ensino fundamental.



Foi trilhando esse percurso formativo que no final de 2005 tive pela primeira vez
contato com a temdtica da Avaliacdo Institucional em apresentacdo as escolas municipais por
ocasido de um convite para participacio do Projeto Geres'. Posteriormente, estudos ligados a
essa temdtica oportunizados pelo LOED (Laboratério de Observagdo e Estudos Descritivos) da
Unicamp contribuiram para fundamentar mais estes conceitos e trazer indagagdes sobre minha
pratica.

As contribuicdes dos aportes tedricos que fundamentam a Avaliagdo Institucional
Participativa me levaram a construir um novo mosaico da AVALIACAO, entendendo os
processos de inclusdo, exclusdo e as légicas e como estes tecem suas bases, mostrando assim,
a escola que temos hoje como fruto de marcas histéricas que a foram constituindo no decorrer
do tempo. Este ndo é, portanto, um campo de neutralidade, muito ao contrario, nela além de
habitarem as politicas regulatérias externas, temos as concepcdes da gestdo e de cada
profissional nela inserida, além das familias e alunos que a compdem.

A escola tem funcionado, muitas vezes, como se cada sala de aula com seus alunos e
sob a tutela do professor daquela turma fosse desvinculada do todo que move o contexto em
que se encontra mergulhada. Contexto que tem uma gestdo, onde atuam outros professores,
outros alunos, familias e funciondrios que imersos na cultura local.

Esse universo complexo € onde se concentra os desafios da atuagdo na Orientagao
Pedagégica em busca de qualificar espacos coletivos e desvendar novas possibilidades de
trabalho pedagdgico, que de fato garantam uma aprendizagem significativa de todos os alunos.

O que percebemos é que hd uma lacuna entre os discursos sobre qualidade em
Educacdo e as reais condi¢des da escola, onde a insatisfacdo toma conta do ambiente escolar e
o distancia cada vez mais de sua finalidade em relacdo a garantia de uma aprendizagem
significativa para todos.

Os pais e alunos também ndo se sentem motivados para se aproximarem da escola e se
envolverem em seus processos, contribuindo para sua melhoria.

Atores de diversos segmentos habitam esse universo num emaranhado de relacdes que
se desencadeiam no dia-a-dia, onde as queixas, o imobilismo, as pressdes, fazem parte desse

cenario. Os professores, frente aos inimeros desafios que se apresentam no cotidiano escolar

Projeto GERES — Geracdo Escolar 2005 — pesquisa de estudo longitudinal de acompanhamento
da aprendizagem dos alunos desde o inicio do ensino fundamental até a seqiiéncia de quatro anos.



na atualidade, como: a indisciplina, a desmotivacdo de muitos alunos para aprender, a
aceleracdo do conhecimento e as novas tecnologias, apresentam em sua trajetoria profissional,
muitas inquietagdes frente aos compromissos para a transformacdo dessa realidade. Como

aborda Soares (2003):

“Para responder a tais compromissos na perspectiva da transformacdo esse
profissional necessita desenvolver a visdo de mundo e de capacidade de estabelecer
relagdes, significados e valores, projetando-os na prética educativa.

A multiplicidade de idéias e interpretagdes que circundam a ac¢do pedagdgica e
compdem os curriculos, numa justaposi¢do de interesses e realidades sociais, deve,
em lugar de constranger e assustar, desenvolver a autoconsciéncia sobre a natureza
do trabalho educativo, o prazer da busca de compreensdo sobre o que faz, e o como
esperam que faga, numa atitude permanente de suspeita sobre os objetivos do fazer.
Essa postura implica a pratica da desconstru¢do que é sempre o comeco dado pela
interrogacdo e suspeita sobre algo que existe, sobre um sistema, seus objetivos e
encaminhamentos praticos.” ( 2003, p.102)

Essa acdo de desconstruc¢do e estranhamento frente as a¢des pedagdgicas sejam elas
constitutivas dos Projetos Pedagdgicos, veiculadas através de decretos ou praticadas em sala
de aula, permite que elas ndo se cristalizem e se percam numa reproducio, as razdes primeiras
que um dia as sustentaram.

Imersa nessa complexidade, o objetivo desta dissertacdo, € discutir o papel do
orientador pedagégico como um articulador nos processos de implementacdo da politica
publica de Avaliagao Institucional nas escolas de ensino fundamental da Rede Municipal de
Campinas.

A investigacdo focaliza os percursos do Orientador Pedagdgico em sua agdo estratégica
na ativacao desses processos nas escolas. Além de observar se os trabalhos de avaliagdo dentro
do formato e principios da AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) contribuiram para um
redimensionamento de sua prépria acao, qualificando os espagos coletivos sobre 0s quais atua.
Esse ator estratégico fez da implementacdo dessa politica uma revitalizacdo de sua propria
pratica nos espagos coletivos?

Processos de avaliagdo que nao se refiram as questdes de aprendizagem, ainda ndo sdo
comuns, principalmente na Educacdo Basica. Uma proposta como a da Avaliacio Institucional
Participativa, indo além das avaliacdes de desempenho que, na maioria das vezes, apresentam

apenas resultados desconectados da reflexdo sobre esses dados, propde a participagcdo dos



atores locais e promove as relacdes do coletivo de forma que processo e produto, ndo sejam
dissociados e se construa uma escola de qualidade para todos.

Nesta perspectiva, a gestdo da escola precisa assumir o compromisso social no
desenvolvimento desse processo, abrindo caminhos para que a comunidade escolar participe,
garantindo que essa participacdo seja de fato legitimada e ndo fique apenas na
superficialidade.

A Avaliacdo utilizada como um instrumento de acdo pela gestdo, pode se transformar
num recurso para que as mudancas necessdrias se efetivem e contribuam para a melhoria da
qualidade educacional daquele espaco em que estd inserida. Essa afirmativa € apontada por

Malavazi:

“E importante acreditar na possibilidade da prépria escola construir seu caminho em
busca da qualidade da educacgdo para todos os seus segmentos. Essa possibilidade se
torna possivel se a escola levar em conta a sua histdria, sua realidade, a realidade de
seus integrantes, a comunidade de seu entorno, a gestdo que a lidera e estar aberta a
participacdo de todos (gestores, estudantes,familias/comunidade,funciondrios,
professores.)Para isso € preciso construir uma Avaliacdo Institucional a partir do
Projeto Politico da escola. Rever esse importante documento de identidade da escola,
existente em todas as institui¢des, construido em diferentes percursos e modelos de
gestdo, pode ser a primeira a¢do auto-avaliativa da escola em dire¢@o a construgdo de
uma avaliacdo institucional.”(2009, p.172)

Essa forma de avaliar, proposta pelos principios da Avaliacao Institucional Participativa
(AIP) aponta que ha escolhas que podem ser feitas: as escolas, portanto, podem ser “vidros”
que amoldam os alunos de acordo com o formato do recipiente utilizado ou podem também ser
“asas” que libertam e favorecem acOes em que os alunos possam vivenciar O Sseu
protagonismo.

Essa avaliacdo emancipatdria vai a contramdo das politicas publicas neoliberais que,
em sua maioria, lancam mao de medidas educacionais, reformas que na verdade ndo alteram a
eficdcia escolar e muito menos geram qualidade na aprendizagem, mostrando que essas
transformacgdes nao se dao por decreto, mas precisam ser entendidas, vividas e assumidas no

espaco real. Freitas ressalta:

“Politicas publicas verticalizadas geram informacdo de dificil uso local, pois
assumem padrodes genéricos de qualidade a serem medidos com instrumentos centrais
classificatérios, sem levar em conta, por métodos apropriados, a relacdo entre



condigdes oferecidas e resultados atingidos. Um caminho mais seguro ¢ diagnosticar
a real posicdo de uma escola, mobilizando-a internamente para atingir um patamar
superior; a partir da andlise local das condi¢des oferecidas e dos resultados obtidos. E
mais demorado, porém mais consistente.” (2003, p.78)

O autor nos leva a refletir que os processos de mobilizacdo interna sdo fundamentais
para que avangos reais ocorram imprimindo qualidade a essas vivéncias no interior da escola,
onde o Orientador Pedagdgico € um dos principais articuladores.

Para atender ao objetivo que buscamos por meio desta pesquisa, optamos pela
abordagem qualitativa, pois esta reconhece a educacdo no campo das ci€ncias sociais e,
portanto, suas relacdes internas e externas que assumem as complexidades e contradicoes
exigindo assim abordagens dialéticas para a sua compreensao.

Organizamos a pesquisa em trés capitulos:

O Capitulo I, Itinerario Metodoldgico, descreve o percurso, as justificativas das
escolhas feitas, bem como a descri¢do do cendrio e dos sujeitos que compdem a pesquisa.

Na seqiiéncia, apresentou-se importante, a realizacdo de estudos quanto a avaliagdo
educacional e a avaliagdo institucional, portanto, o Capitulo II aborda a Avaliacdo
Educacional, como um campo de muitos sentidos, logicas e contradicdes, onde abordamos
alguns pontos sobre a avaliacdo educacional e como a escola a incorporou no decorrer do
tempo, suas logicas, as mensagens subliminares que permeiam a avaliagdo escolar e as marcas
de sua contribuicdo para a exclusd@o. A Avaliagdo Institucional, como uma possibilidade de
qualificacdo da Escola Publica, onde apresentamos mais especificamente a Avaliacdo
Institucional Participativa e fazemos um registro desse processo de implementacio na Rede
Municipal de Campinas, tendo como foco o Orientador Pedagdgico nesse processo.

Finalizamos com o Capitulo 111, Avaliacdo Institucional Participativa, Gestdo e Projeto
Politico Pedagdgico — A Cadéncia de uma trilogia, onde trabalhamos com os dados € o que
eles revelaram.

As Consideragoes Finais apresentam os pontos que foram se apresentando ao longo da
pesquisa como fatores de reflexdo e aprofundamento dos estudos aliadas as vivéncias e

observacgdes realizadas.



I- ITINERARIO METODOLOGICO DA PESQUISA — OS COMPROMISSOS DE UM
PERCURSO

1.1 — A pesquisa e seus objetivos

Ap6s a realizacdo desta pesquisa, € possivel dizer que as questdes metodoldgicas foram
as que mais nos inquietaram, pois entendiamos a complexidade do estudo e as dificuldades
inerentes as andlises posteriores, visto que hd necessidade de uma apropriacdo aprofundada
dos dados para evitar cair na superficialidade e em afirmacdes precipitadas.

Sendo assim, definicdo de objeto de estudo e os caminhos metodolégicos percorridos
como processos investigativos tem um papel fundamental no todo do trabalho desenvolvido,
pois as conclusdes finais s6 serdo possiveis na razao direta das escolhas feitas e da
interpretacdo dos resultados que todo esse caminhar possibilita.

Dessa forma, adotou-se a pesquisa de natureza qualitativa, porque ela possibilita uma
amplitude na dimensao tedrico-pratica dos dados empiricos, cumprindo assim os objetivos a
que este estudo se propde. Além disso, entende-se também que a pesquisa qualitativa depende
muito da habilidade do pesquisador em se tornar um instrumento sensivel de pesquisa, ao ir
além de sua prépria perspectiva e se tornar familiarizado com as perspectivas daqueles a quem
esta estudando.

A investigacdo de abordagem qualitativa como ressalta Bogdan e Biklen (1982) apud
Liidke e André (1986:13), “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto
do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Os meandros da pesquisa se compdem da dinamica entre os dados empiricos coletados

e as reflexdes sobre a problemdtica que estes dados sugerem. Minayo reforca que:



“O privilégio presente em toda atividade tedrica supde um corte epistemoldgico e um
corte social e ambos governam sutilmente essa realidade (Bourdieu, 1972), portanto,
qualquer investigador deve por em questao os pressupostos inerentes a sua qualidade
de observador externo que importa para o objeto , os principios de sua relagdo com a
realidade, incluindo-se ai suas proprias relevancias.”(2007, p.22)

H4 sempre muitas mindcias, aspectos ligados ao rigor cientifico, ponderagdes sobre a
leitura e trabalho com a andlise dos dados, e € importante salientar nesse sentido, as
colocacdes de Minayo (2007), que ajuda a compreender que: “a excessiva teorizacdo e a
improvisacdo de instrumentos para abordar a realidade, provenientes de uma perspectiva
pouco heuristica, produzem divagacdes abstratas, impressionistas e pouco precisas em relacio
ao objeto de estudo”. E continua: “Se teoria, método e técnicas sdo indispensdveis para a
investigacdo social, a capacidade criadora e a experi€éncia do pesquisador também jogam papel
importante. Elas podem relativizar o instrumental técnico e superd-lo com arte.” (Minayo,
2007, p.45)

Nas leituras realizadas para entender mais sobre metodologia, alguns autores ressaltam
que uma das caracteristicas importantes da metodologia qualitativa consiste na heterodoxia no
momento da andlise dos dados. A variedade do material obtido qualitativamente exige do
pesquisador uma capacidade integrativa e analitica que, por sua vez, depende do
desenvolvimento de uma capacidade criadora e intuitiva. (Martins, 2004)

Uma pesquisa na abordagem qualitativa € uma engrenagem composta de relacdes,
acdes, significados, realidades e possibilidades que interagem e que desencadeiam as reflexdes
configurando os caminhos metodologicos € a producdo do conhecimento e que Pascal (1978)

expressa tao bem:

“A dltima coisa que se encontra ao fazer uma obra é o que se deve colocar em
primeiro lugar” (PASCAL, PENSEE, frase n° 19, 1978), pois “sendo entio todas as
coisas causadas e causadoras, ajudadas e ajudantes, mediata e imediatamente, e todas
se relacionando por um vinculo natural e insensivel que liga as mais afastadas e mais
diferentes, creio ser tdo impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, como
conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes” (frase n°. 73,1978).

Minayo (1994), também ressalta que a pesquisa qualitativa responde a questdes muito

particulares, se preocupando com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado.



Uma pesquisa, de forma metaférica, € como o relato de uma viagem, onde é possivel
adentrar lugares que ja foram visitados, portanto, nada originais, mas que um olhar e um
pensar podem desvendar uma forma diferente de se apropriar daquele mesmo espago.

Toda pesquisa € uma possibilidade singular de produzir conhecimento. Ao se propor a
realizacdo de um estudo académico seja qual for a temadtica, pode-se perceber que muitos sio
os desafios que se colocam no desencadeamento desse percurso. Dentre eles: o estudo
sistemdtico com maior aprofundamento, a apropriacio de critérios para selecionar, mediante a
bibliografia visitada, os aspectos mais relevantes em relacdo aos objetivos da pesquisa, o0s
recortes que se fazem necessdrios na delimitacdo do campo e das categorias de andlise e os
caminhos metodoldgicos mais adequados para nortear esse processo.

E essa trajetéria que se pretende discutir nesse capitulo, entendendo metodologia como
estudo de caminhos e instrumentos para fazer ciéncia, para compreender a realidade (DEMO,
1995) dentro dos seguintes objetivos que norteiam essa dissertacdo:

e Compreender o papel do Orientador Pedagégico em processos de qualificacdo da
escola mediados pela Avaliacio Institucional Participativa;

e Analisar e refletir sobre os caminhos e desafios do Orientador Pedagdgico ao assumir a
articulacio desse processo;

A partir dai, € possivel compor a estrutura para a constru¢do desse itinerdrio de
pesquisa. As estruturacdes e reestruturagdes, avancos e dificuldades, podem lembrar os
processos de lapidacdo pelos quais sdo submetidas as pedras brutas para que se transformem
em joias de raro valor. Esse processo inclui tirar as partes que estdo inadequadas, quebrar, polir
arestas, até que o produto ganhe forma e significado. Caminho, percorrido por trilhas sinuosas,
exigiram energia, entusiasmo, ndo obstante ainda € possivel se deparar com as dores e o
cansaco da jornada.

Sendo assim, com o objeto de estudo mais bem definido e os referenciais tedricos para
aprofundamento do tema, deu-se o inicio de nossa primeira acio como pesquisadora, para
alicercar a continuidade do processo.

As questOes relacionadas a Avaliacdo, sempre fizeram parte de nossas inquietacdes
desde quando trabalhamos como professora alfabetizadora, onde nos centrdvamos na
Avaliagcdo da Aprendizagem e nesse momento nosso olhar ficava restrito aos limites da sala de

aula. No decorrer da trajetéria profissional, somando as diversas experiéncias em relagdo a



formacdo e na atuacdo prética, essas questdes foram se ampliando para além dos limites de
uma classe.

Em 1991, quando assumimos a Orientacdo Pedagdégica na Rede Municipal de
Campinas, esses questionamentos se intensificaram e percebemos que o “né da avaliacdo” é
muito dificil de desatar, necessitando que facamos um movimento para compreender todo o
contexto que o envolve.

Em 2005, como Orientadora Pedagégica do Ensino Fundamental, tivemos a nosso
primeiro contato com a temdtica referente a “Avaliacdo Institucional” em reunides realizadas
em 1/09/2005 e posteriormente 1/11/2005, onde foi apresentada a proposta de Avaliacdo
Institucional baseada no formato avaliativo gestado pelos pesquisadores do LOED
(Laboratério de Observacao e Estudos Descritivos — Unicamp), a partir do trabalho
desenvolvido junto as escolas integrantes do Projeto GERES®. Nesse momento as escolas
interessadas fizeram sua adesdo para participarem desse Projeto. Iniciava entdo, o meu
envolvimento com essa tematica.

No decorrer do tempo, participamos como “ouvinte”, de disciplinas ligadas ao assunto,
vieram as formagdes e debates até culminar no desencadeamento dessa dissertacao.

Todas as questdes ligadas as fundamentacOes tedricas e concepcdes tecem muitas
vertentes interpretativas e elegemos aquelas que estdo mais afinadas com o que acreditamos.
Neste sentido, as contribuicdes dos estudos e pesquisas do LOED (Laboratério de Observagao
e Estudos Descritivos) que revelam as contradicdes e as possibilidades de uma avaliagdo
emancipatdria, muito nos auxiliaram na construcdo dessa dissertagao.

Nesse contexto também colocamos a prépria definicdo dos capitulos, a estruturacdo do
texto, as escolhas metodoldgicas e mesmo o titulo mais adequado. Itens que sd@o permeados de
constantes indagagdes e também de muitas revelagdes que se convergem no entrelagamento do
esforgo, da busca de respostas a novas questdes e dos “encontros” que foram possiveis.

Acreditamos que um projeto de pesquisa, ndo pode se perder dentro de citacdes,
formatacdes, tabelas, graficos, dados e mais dados sem que estes estejam realmente “vivos”

permeados das bases onde toda a pesquisa se alicercou, pois muitas se perdem mais na

* O Projeto GERES - Geragio Escolar 2005 — é uma pesquisa que fard um estudo longitudinal, acompanhando a
aprendizagem dos alunos desde o inicio do Ensino Fundamental, por 4 anos consecutivos, a partir de 2005.
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composicdo do que na proposicdo e nesse sentido as palavras sdbias de Paulo Freire dao

sentido, a esta reflexdo:

“O intelectual memorizador, que 1€ horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso
de arriscar-se, fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-os de memoria
— ndo percebe, quando realmente existe, nenhuma relagdo entre o que leu e o que
vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no seu bairro... Repete o lido com
precisdo, mas raramente ensaia algo pessoal... A realidade com que eles tem que ver é
a realidade idealizada de uma escola que vai virando cada vez mais um dado af,
desconectado do concreto.” (FREIRE, 1999, p.30)

Com o estudo tedrico através das disciplinas cursadas, dos estudos paralelos realizados,
das contribuicdes das Atividades Programadas de Pesquisa, das interven¢des nos momentos de
orientacdo, conflitos foram gerados, momentos de indecisdao, momentos exigentes de
redirecionamento nessa jornada.

Conseqiientemente € um processo centrado na qualidade das acdes que sdo
desencadeados no interior da escola e que resultam em melhoria na qualidade da
aprendizagem dos alunos e que nao ocorrem de forma trangqiiila.

E € por isso que Sordi (2009) afirma que: “a busca de uma escola de qualidade para
todos, em uma sociedade que € regida pelos interesses de bem poucos, nio se dard sem
contradi¢des ou conflitos. E preciso lidar com isso de forma radical.” (p.61)

O Orientador Pedagdgico propde em sua atuacdo mover esfor¢os no sentido de garantir
a construcdo e a execu¢do de um Projeto Pedagdgico que seja tradutor das vozes de todos os
segmentos da escola e que revele buscas, conquistas e também as contradi¢des para que sejam

trabalhadas e superadas ao longo do tempo. Sendo assim:

“O Orientador Pedagégico no desenho avaliativo que se busca implantar passa a
exercer de forma exaustiva, funcdo articuladora doa atores da escola, para que estes
intensifiquem suas formas de inser¢do no PP da escola, estimulando o sentido de
pertencimento e de colaboracdo ativa, componentes fundamentais para potencializar
o trabalho da equipe gestora na direcio de uma escola comprometida com a
aprendizagem das criancas.” (2009, p.62)

Um fato inquietante e complexo € o de ser pesquisadora e estar também inserida no

contexto da propria pesquisa. Esse fato requer muito discernimento, ética € uma apropriacao
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consistente do papel de pesquisadora com ferramentas e instrumentos que permitam um olhar
para os dados de forma ainda mais criteriosa e isenta.

Os caminhos do pesquisador, mergulhado na prépria temética a qual abordard, ndo €
tarefa fécil, pois as exigéncias de distanciamento de uma pratica da qual se faz parte, para
fortalecer olhares mais assertivos nos propdsitos da dissertacdo € um percurso constituido de
muitos percalcos.

Levando em conta, os compromissos da pesquisa, a complexidade das relacdes que a
envolvem, optamos por nao nos constituirmos como sujeito da pesquisa, sendo Orientadora
Pedagbgica e fazendo parte do grupo pesquisado, mas mantermo-nos como pesquisadora.
Nesse sentido, entendemos que estar fundamentada nas questdes tedricas, possibilita uma
vigilancia sobre o significado dos dados obtidos, evitando a ilusdo da existéncia de uma
objetividade cientifica neutra predominante nos estudos empiricos que acreditam que o
conhecimento estd contido no proprio fato, independentemente do modo de intervencdo de
quem o observa.

O grau de envolvimento do pesquisador no campo pesquisado é bastante discutido.
Dessa forma houve maior preocupagao com a questdo da objetividade no trabalho de campo,
realizando periodicamente revisdes criticas sobre procedimentos adotados. Exercitamos,
também, a nossa capacidade de estranhamento da realidade, buscando identificar o diferencial
em situacdes que poderiam ser familiares, pois sendo uma pesquisa que se compde de vidas,
de concepcdes, de formas diferenciadas de apropriacdo do espago profissional é permeada, a

todo instante de valores pessoais, conceitos e pré-conceitos.

z

“Estd claro que uma situagdo humana s6 € caracterizdvel quando se tomam em
consideragdo as concepgdes que os participantes t€m dela, a maneira como
experimentam suas tensdes nesta situagdo e como reagem a essas tensdes nesta
situagdo assim concebidas.” (MANNHEIM, 1978, p.70)

A defini¢do do cendrio e dos sujeitos da pesquisa foi outro aspecto bastante criterioso
para que pudéssemos ter um desenvolvimento substancial da pesquisa. Levando em conta a
necessidade de maiores apropriagdes e compreensdo das questdes metodologicas, os
aprofundamentos tedricos necessarios € o tempo disponibilizado para a realizacdo da pesquisa,

selecionamos dentro da Secretaria Municipal de Educacdo, que esté dividida em cinco NAEDs
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(Nicleo de Acdo Descentralizada) por regides de Campinas, o NAED Sudoeste e os
Orientadores Pedagdgicos que a ele pertencem, como sujeitos desta investigacao.

A observacdo foi selecionada como uma das técnicas de coleta de dados, devido a
possibilidade de se captar uma grande variedade de situacdes as quais ndo se teria acesso por
meio apenas de entrevistas e consulta de documentagdes.

As observacdes de campo aconteceram nos anos de 2008 e 2009, nas reunides de
formacdo geral de Orientadores Pedagdgicos de todos os NAEDs (Nicleos de A¢do Educativa
Descentralizada) que compdem a SME (Secretaria Municipal de Educacdo), reunides estas de
formacdo, acompanhamento e sustentacdo dos processos de AIP (Avaliagdo Institucional
Participativa), nas reunides de equipe gestora especificas do NAED Sudoeste e nos encontros
e Semindrios que foram realizados. (Descri¢do no quadro 1).

A observacdo, segundo Liidke (1986), pode tornar-se uma maneira rica de se
compreender e verificar as ocorréncias do fendmeno estudado, além de possibilitar ao
pesquisador recorrer aos seus conhecimentos e experiéncias pessoais.

Registrar informacdes e verificar pistas e idéias durante a observacdo € um trabalho
exaustivo e prolongado.

Para esse registro, foi utilizado o didrio de campo, seguindo a proposta de Bogdan e
Biklen (1982) que propdem que o contetido das observacdes seja composto de uma parte
descritiva e uma parte reflexiva. A parte descritiva constituiu-se do registro do que acontecia
nos espacos € momentos observados. A parte reflexiva se constituiu de posicionamentos
pessoais do pesquisador, incluindo pontos a serem esclarecidos.

O registro das observacdes foi muito dificil de ser realizado no momento em que as
reunides aconteciam. Optamos assim, por anotacdes breves, deixando para fazermos os relatos
com mais detalhamento posteriormente, € sem muito distanciamento de tempo, para que nio
perdéssemos pelo esquecimento a riqueza de detalhes do momento.

O quadro 1 abaixo, apresenta as datas, atividades, espacos onde ocorreram e
quantidade de horas referentes as observagdes. Algumas destas observacdes foram gravadas e,
posteriormente, transcritas em didrio de campo, as demais foram registradas no didrio de

campo no momento da observagao.

DATA ATIVIDADE REALIZADA HORAS NOTA
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OBSERVADAS EXPLICATIVA
18/03/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste assuntos
referentes ao
inicio do ano
19/03/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Debates sobre as
Curriculo - Geral disciplinas do
curriculo
08/04/2008 Acdes e intengdes do Op nos 4 horas Retomada da
processos de AI/A memoria trajetoria da AIP
do processo - Geral até o momento
atual
15/04/2008 NAED Sudoeste — Prova 4 horas Reflexdes sobre o
Campinas processo
22/04/2008 Al — Tarefa complexa ou 4 horas Trabalhos com os
complicada - Geral planos de Al e
parceria na
equipe gestora
29/04/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Reflexdes sobre
NAED Sudoeste 0S encontros por
segmentos
06/05/2008 Trabalho com dados -— 4 horas Diagnéstico  da
indicadores - Geral realidade — Como
levantar 0s
indicadores  de
qualidade?
13/05/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas CPAs na escola —
NAED Sudoeste avaliacdo de
acoes
10/06/2008 Reconhecendo os problemas 4 horas Como interpretar
da escola - Geral dados obtidos
26/06/2008 Discussoes sobre a 4 horas O PP - entre a
formatacdo do PP - Geral teoria e a pratica
-contradi¢oes
01/07/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Avaliagdo do
NAED Sudoeste semestre
05/08/2008 Encontro dos alunos das 4 horas O olhar dos

CPAs

alunos sobre a

escola
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12/08/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
19/08/2008 Al- todas as OPs - Geral 4 horas Planejamento e
reflexdao -
Encontro dos
diferentes
segmentos
26/08/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
09/09/2008 Adotar a escola como 4 horas Reflexdes sobre a
referéncia para a realidade da
qualificacdo do processo - escola —
Geral dificuldades e
meios de
superagao
23/09/2008 Avaliacdo de Desempenho 4 horas Transformando
externa e qualidade na dados em fontes
Educacgao de estudo para a
escola
30/09/2008 Encontro de professores das 4 horas Luiz Carlos de
CPAs Freitas - palestra
07/10/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
16/10/2008 Discussao dos processos de 4 horas Reflexdes
AIP nas escolas do NAED
Sudoeste
21/10/2008 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
06/11/2008 Reunido de Equipe Gestora 4 horas Estruturando  as
— NAED — Defini¢des para escolas para 2009
2009
11/12/2008 Avaliacao - NAED 4 horas Reflexdes sobre o
Sudoeste ano e preparacao
para o encontro
das CPAs
12/12/2008 I Encontro Geral das CPAs 4 horas Solar das

Andorinhas
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03/03/2009 Reunido de Equipe Gestora 4 horas Organizacdo para
—NAED Sudoeste o inicio do ano
10/03/2009 Assessoramento de OPs — 4 horas Organizacdo para
NAED Sudoeste o inicio do ano
24/03/2009 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
31/03/2009 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
07/04/2009 Assessoramento de OPs — 4 horas Reunido de
NAED Sudoeste Trabalho
27/04/2009 AIP — Qualificar os espagos 4 horas Os processos de
coletivos Al no interior da
escola
13/05/2009 Reunido de Equipe Gestora 4 horas Debates e
— NAED Sudoeste — planejamento do
Semindrio AIP regional semindrio
26/05/2009 AIP — Os Ops com a palavra 4 horas Os desafios
- Geral encontrados e
alternativas  de
superacgio
24/06/2009 Reunido de Equipe Gestora 4 horas Debates e
— NAED Sudoeste — planejamento do
Semindrio AIP regional semindrio
30/06/2009 AIP — Encontro Geral de 4 horas Aprofundando a
OPs necessidades do
registro do
processo
01/07/2009 I Encontro Regional das 4 horas
CPAs — Sudoeste (Posters) CEFORTEPE
5/08/2009 Reunido de Equipe Gestora 4 horas Avaliacao do
—NAED Sudoeste Encontro
6/10/2009 Encontro das CPAs 8 horas Unicamp
148 horas

Quadro 1 - Observagdes de campo.
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Foi também utilizada para coleta de dados a entrevista, sobre a qual Minayo destaca:

113

. 0 roteiro deve apresentar-se na simplicidade de alguns tépicos que guiam uma
conversa com finalidade (Minayo2004) sob as seguintes condi¢des: a) cada questdo
que se levanta, faca parte do delineamento do objeto e que todas se encaminhem para
lhe dar forma e conteddo: b) permita ampliar e aprofundar a comunica¢do e néo
cerced-la; c) contribua para emergir a visio, os juizos e as relevancias a respeito dos
fatos e das relagdes que compdem o objeto, do ponto de vista dos interlocutores.”
(MINAYO, 2007, p.189)

Como ja anunciado, também foi optado pela entrevista semi-estruturada, como um
processo de interacdo, no qual o entrevistador tem um roteiro em torno do problema central da
pesquisa. Nesse tipo de entrevista, o entrevistado tem-se a possibilidade de discorrer sobre
suas experiéncias a partir do foco principal proposto pelo pesquisador, a0 mesmo tempo em
que permite maior liberdade nas informagdes.

Em uma reunido de assessoramento dos Orientadores do NAED Sudoeste, no dia 18 de
marc¢o de 2008, foi pedido a permissao para falarmos de nossa pesquisa, assim como solicitar a
colaboracdo dos colegas, ja que se constituiam os sujeitos nesse estudo. Assim, expusemos que
algumas de nossas reunides de assessoramento seriam gravadas, outras farfamos as anotacoes
por escrito e que no decorrer do tempo, fariamos as entrevistas para a coleta de dados. Quanto
a observacdo das reunides gerais de formacdo dos OPs (Orientadores Pedagdgicos), no dia 19
de marc¢o de 2008, o mesmo procedimento de informa-los foi utilizado.

Nao houve resisténcias, pelo menos no que podemos perceber quanto a reagdo e as
falas que se seguiram, muito ao contrdrio, 0 grupo mostrou-se bastante participativo € com
motivagdes para relevantes contribuigdes na construgdo dessa trajetoria.

Em uma primeira aproximacdo para caracterizagdo dos sujeitos desta pesquisa,
utilizamos algumas perguntas sobre formagdo acad€mica, trajetoria profissional e como viam
o papel de Orientador Pedagdgico na Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas. Esta
primeira abordagem foi individual e nos forneceu os dados descritos no item 1.2 com maiores
detalhamentos.

As entrevistas se constituiram elementos de grande riqueza, no entanto, sem perder de
vista, que cada fala é determinada por um contexto histdrico, tempo, cultura. Por se constituir
em um material significativo para as andlises posteriores, € importante nao perder os detalhes

que podem ser bastante reveladores.
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Algumas entrevistas foram realizadas na escola onde as Orientadoras Pedagdgicas
atuavam, no entanto, percebemos que realizd-las no local de trabalho, ndo era uma boa
escolha, visto que éramos interrompidas a todo 0 momento, mesmo com o pedido de que isto
ndo ocorresse. Outras se deram no NAED (Nucleo de Acdo Educativa Descentralizado)
Sudoeste e transcorreram de forma mais tranqiiila e sem tantas intercorréncias.

Em um segundo momento, foi utilizado nas entrevistas com os OPs (Orientadores
Pedagdgicos) um roteiro e as “falas” desencadeadas a partir das perguntas. Vale destacar que

estas “falas” foram extremamente enriquecedoras para a elaboracdo desta pesquisa.

1. Como vocé percebe a relagao de todo o processo de implementagdo da avaliacdo
institucional pela SME?

2. Quais as contribuicdes ou limitantes desse processo para vocé?

3. O Projeto de Avaliacdo Institucional Participativa (AIP), tem interferido na vida da
escola possibilitando avancos na qualificacdo desse espaco? Em que aspectos?

4. Como vocé percebe esse papel do OP como articulador desse processo de

implementacdo? Vocé acha que essa escolha foi assertiva?

A coleta destes dados foi obtida por meio de entrevistas com oito Orientadoras
Pedagégicas. As entrevistas foram realizadas conforme o planejado e transcritas,
posteriormente, em duas. Durante a entrevista houve falha no equipamento e para nao
perdermos o momento, a fizemos transcrevendo diretamente as colocagdes feitas mediante as
perguntas. Esses momentos se deram em 2009.

Os encontros dos segmentos que compdem as CPAs realizados em 2008, O Seminério
Regional das CPAs — Sudoeste em 2009 e o Encontro Geral das CPAs (Comissdes Proprias de
Avaliacdo) em 2009 foram fontes marcantes para esta coleta de dados.

Como ja abordamos, ndo houve resisténcia por parte da maioria dos sujeitos desta
pesquisa, no entanto, a dificuldade encontrada foi o fator tempo, pela prépria demanda e
solicitacdes de trabalho inerente a funcdo. Esta afirmacdo se deve ao fato de precisarmos
cancelar vdrias vezes os agendamentos feitos para as entrevistas, devido a reunides de ultima
hora convocadas pela SME (Secretaria Municipal de Educag@o) ou por situagdes emergenciais

na escola que necessitavam a presenga do Orientador Pedagdgico.



18

A fase de andlise na busca de compreender os dados coletados, a reflexdo sobre eles
para ampliar o conhecimento sobre o objeto de estudo foi o momento mais exaustivo e
exigente. Porque, dada a complexidade de uma pesquisa qualitativa, que fornece dados
extremamente significativos e densos, mas também muito dificeis no momento da andlise.
Esta afirmacdo foi constatada em nosso trabalho quando ficamos frente ao material de
pesquisa e precisivamos dar conta dele.

Contdvamos entdo, com as entrevistas realizadas gravadas e transcritas, registros de
conversas nao gravadas, registro das observacdes de campo, mensagens trocadas por correio
eletronico, notas de campo, materiais impressos sobre o tema, livros, artigos, reportagens.

Todo o material referente a coleta de dados foi organizado seguindo um critério
cronolégico primeiro, respeitando os momentos dos registros da observacdo de campo, das
entrevistas e algumas pequenas filmagens, que consideramos relevante, realizadas nos dois
grandes encontros: o Seminario Regional Regido Sudoeste e o Semindrio Geral das CPAs.

ApOs essa organizacdo fizemos a primeira leitura do material como um todo, depois
passamos para uma segunda leitura um pouco mais minuciosa tentando descobrir os aspectos
mais significativos que pudessem se constituir em dados relevantes para nossa pesquisa. Nesse
sentido, outras leituras do material foram necessarias.

ApOs virias releituras, trabalhamos com quatro categorias empiricas:

e O papel do Orientador Pedagégico;
e O Orientador Pedagogico na implementac¢io da AIP e os limitantes do processo;

e A Gestao;

e O Projeto Pedagoégico;

Definidos esses nucleos de sentido, passamos a nova leitura do material, agora focando
o olhar em relacdo a esses enfoques. Trabalhamos com cada um separadamente.

Passamos primeiro a releitura de tudo que se referia ao trabalho de observacio e famos
retirando as questdes ligadas ao enfoque que estivéssemos tratando, depois o material coletado
nas entrevistas, utilizando o mesmo procedimento.

ApOs essa primeira andlise feita, partimos para a etapa de reunir tudo que extraimos em
relacdo as temadticas, nas observacdes e nas entrevistas, fazendo uma juncdo dos dados pelas

categorias selecionadas.
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Muito embora os sujeitos da pesquisa fossem os orientadores pedagégicos da Regido
Sudoeste, algumas colocacdes relevantes de outros atores foram consideradas nas reunides
gerais de formacao.

Analisar o material pesquisado se constituiu em um desafio, pois foi necessario muito
cuidado, no sentido das interpretacdes, a constru¢do das categorias de andlise e voltar a
atencdo para que a nossa subjetividade ndo interferisse no processo. Como diz Geraldo

Romanelli (1998):

“A subjetividade, elemento constitutivo da alteridade presente na relacdo entre
sujeitos, ndo pode ser expulsa, nem evitada, mas deve ser admitida e explicitada e,
assim controlada pelos recursos tedricos e metodoldgicos do pesquisador, vale dizer
da experiéncia que ele, lentamente, vai adquirindo no trabalho de campo.” (p.128)

O processo de andlise consistiu, a nosso ver, em dar consisténcia ao mosaico desses
nicleos de significagdo que emergiram pela identificacdo de contetiidos recorrentes e no
cruzamento dele com as referéncias tedrico/conceituais que orientam o nosso olhar nesse

estudo.

1.2 — Contextualizacoes do cenario e os sujeitos da pesquisa

Para compreendermos melhor o objeto desse estudo, considerando todo o contexto no
qual ele estd imerso, fazer uma pesquisa que envolvesse todos os Orientadores Pedagdgicos
que compdem o quadro da Rede Municipal de Campinas e, conseqiientemente, abrangendo as
unidades de ensino de todas as regides, ndo seria possivel dentro dos limites de tempo
disponibilizado para esta pesquisa.

Sendo assim, optamos por fazer um recorte e ter como fonte de coleta e analise de
dados, o NAED (Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada) SUDOESTE e como sujeitos da
pesquisa os Orientadores Pedagdgicos que nele atuam.

Essa escolha se deve a maior possibilidade de acesso, por também estar inserida nessa
realidade, favorecendo uma visdo mais ampliada dos processos que se desenrolam no

desencadeamento das a¢des que se referem a pesquisa propriamente dita.
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Para fundamentar a escolha de nosso campo de pesquisa € importante termos um
panorama de como estd estruturada, a Secretaria Municipal de Educacdo e as regides de
Campinas.

A Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas conta em sua organizagdo, além da
estrutura do proprio gabinete do secretdrio e suas assessorias, com o DEPE (Departamento

Pedagd6gico), que tem como atribuicio:

e Propor diretrizes e normas pedagdgicas para a rede municipal de ensino;

e FElaborar e especificar materiais e recursos pedagdgicos;

e Analisar e avaliar os resultados de ensino e propor medidas para correcdo de rumos e
de aprimoramento de processo;

e Gerir 0 Quadro de Pessoal da SME de acordo com normas e procedimentos legais
inerentes ao exercicio profissional;

e Planejar e gerir programas de formac¢do continuada que possibilite aos profissionais da
Rede Municipal de ensino uma permanente atualizacio e producdo de conhecimentos e

saberes;
e Articular o projeto de educacdo de Jovens e Adultos com a FUMEC;
e Participar e subsidiar programas e projetos de exigéncia pedagdgica implementados

pelos 6rgdos municipais.

E se estrutura dessa forma:

DEPARTAMENTO PEDAGOGICO

COORDENADORIA COORDENADORIA DE COORDENADORIA DE

DE EDUCACAO FORMACAO GESTAO DE PESSOAS
e Ed. Infantil CEFORTEPE e Terceirizados
o Ed. Fundamental e Formacéio e Estagidrios
e Ed. Jovens e Adultos * E(:lcnolo'gla . ¢ Gerenciamento
e Ed. Especial ucaciona

P e Memoéria - Pessoal
Publicacoes
= Programas e Projetos
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Esquema 1 — Estrutura do Departamento Pedagdgico

Fonte: Secretaria Municipal da Educacido de Campinas

A Secretaria Municipal de Educagdo atua de modo descentralizado através dos NAEDs
(Nucleos de A¢ao Educativa Descentralizada).

Aregido de Campinas esta dividida em cinco regides geograficas, cada uma delas com
seu NAED (Nucleo de Acao Educativa Descentralizada) desde 2002 com a implementagao

dessa politica.
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Figura 1 - Os nucleos de agdo educativa descentralizada de Campinas.

Fonte: Google Maps.

Cada NAED (Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada) conta com Escolas
Municipais de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e EJA (Educagdo de Jovens e Adultos),
além de Escolas Particulares e instituicdes conveniadas de Educacao infantil inseridas em sua
area de abrangéncia.

A SME tem em seu quadro de escolas de ensino fundamental 43 unidades (incluindo os
Centros Supletivos). Essas 43 unidades escolares e centros supletivos estdo assim

subdivididos:
e NAED LESTE composto por 3 Centros Supletivos e 3 EMEFs (Escola Municipal de

Ensino Fundamental)
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e NAED NOROESTE composto por 5 EMEFs (Escola Municipal de Ensino

Fundamental)

e NAED NORTE composto por 5 EMEFs (Escola Municipal de Ensino Fundamental)
e NAED SUDOESTE composto por 1 centro supletivo e 9 EMEFs (Escola Municipal de

Ensino Fundamental)

e NAED SUL composto por 17 EMEFs (Escola Municipal de Ensino Fundamental

O I6cus de nossa pesquisa estd no NAED (Nucleo de A¢do Educativa Descentralizada)
Sudoeste.

Sua sede estd situada na Rua Mogi Mirim, 1040, no Jardim Novo Campos Eliseos e €
coordenado por uma Representante Regional.

Nesta regido pode-se observar uma malha urbana que ainda se encontra em formacao,
localizada entre as rodovias dos Bandeirantes e Anhangiiera.

E uma regido remanescente de antigas olarias, pastagem e agricultura. Esta parte da
cidade, ja abriga os bairros do DIC (Distrito Industrial de Campinas) e o Ouro Verde,
configurando-se rapidamente em uma nova regiao de moradia e servi¢os, na porcdo oeste do
municipio.

A regido sudoeste por sua vez, € a que concentra os maiores indices de ocupacgdo e
crescimento urbano estendendo-se os bairros para além das rodovias Santos Dumont e
bandeirantes.

A equipe educativa do NAED Sudoeste compde de:

e 5 supervisores educacionais para a Educacdo Infantil
e 5 coordenadores pedagogicos para a Educacdo Infantil
e 3 supervisores educacionais para o Ensino Fundamental

e 4 coordenadores pedagdgicos para o Ensino Fundamental

A equipe de apoio estd composta por 13 profissionais em cargos diferenciados.

O NAED Sudoeste tem em seu quadro de especialistas, incluindo Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e EJA (Educac¢do de Jovens e Adultos): 51 diretores, 28 vice-diretores e
37 Orientadores Pedagogicos.

Quanto ao quadro de docentes compde-se de 722 professores e 385 monitores.
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A demanda atendida pela regido é de 8.816 alunos na Educacdo Infantil, 5.945 alunos
no Ensino Fundamental e 805 alunos no EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), perfazendo um

total de 15.566 alunos.
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Figura 2 — Regido sudoeste da cidade de Campinas.

Fonte: Google Maps.

Laville e Dionne (1991) abordam o pesquisador como um ator agindo e exercendo sua
influéncia, pois em ciéncias humanas, os fatos raramente podem ser considerados como
“coisas” uma vez que, os objetos de estudo, também como atores, pensam, agem e reagem,
assim como o pesquisador. Frente aos fatos sociais, ele tem preferéncias, inclinagoes,
interesses particulares. Dizem os autores: “Em ciéncias humanas, o pesquisador € mais que um
observador objetivo: € um ator local ai envolvido™.

Desse pressuposto, temos que as marcas, formas de ver, perceber o processo pelo
pesquisador, estardo permeadas e presentes em todo esse itinerdrio de buscas e constru¢oes do
conhecimento, entendendo que a busca da objetividade nio exclui o sujeito e nem esconde
uma realidade que € impregnada pela subjetividade.

O cenario da pesquisa, portanto, se compde neste universo de 10 escolas. Como sdo
escolas de tamanhos e nimeros de alunos diferenciados, apresentam diferentes constitui¢des
de equipe gestora. Escolas com maior nimero de periodos e de alunos contam com dois vice-

diretores e dois Orientadores Pedagdgicos. Embora seja esta a configuracdo no plano escolar,
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ela ndo ocorre na realidade, visto que muitas escolas estdo com o quadro de equipe gestora e

funciondrios em defasagem.

ESCOLAS PERIODOS CICLOS GESTAO

E1l 4 1° ao 9° ano 1 diretor, 2 vices e 2
supletivo OPs

E2 3 1° ao 9° ano 1 diretor, 2 vices e 2
supletivo OPs

E3 4 1° ao 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1 OP
supletivo

E4 3 1° ao 9° ano 1 diretor, 2 vices e 1 Op
supletivo

E5 3 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1 Op

E6 2 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice, 1 OP -

E7 4 1° ao 9° ano 1 diretor, 2 vices e 2
supletivo Ops

E8 3 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1 Op

E9 3 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1 OP

E10 1 Centro supletivo 1 diretor e 1 OP

Quadro 2 - Forma de organizagdo das escolas do NAED Sudoeste.

O quadro de Orientadores Pedagogicos da SME ainda ndo estd completo, mesmo com
o concurso de acesso realizado em 2007, contando em seu quadro de profissionais com
substituicdes temporérias.

E importante trazer neste momento, um pouco sobre o NAED Sudoeste, porque
entendendo um pouco de sua estrutura de trabalho, € possivel também compreender a
constituicdo dos sujeitos desta pesquisa e os diferenciais que o envolvem quanto a formacao,

principalmente, no que se refere aos processos de Avaliacio Institucional.
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Para entender um pouco desse trabalho do NAED SUDOESTE (Nucleo de Acado
Educativa Descentralizada Sudoeste), em resumo, destaca-se alguns marcos importantes,
ligados ao objeto da nossa pesquisa. Este NAED estd sob a coordenacdo da mesma
Representante Regional desde 2006 e conta hoje no ensino fundamental com trés supervisores
e trés coordenadores pedagdgicos.

A equipe educativa do NAED Sudoeste, no inicio de seu trabalho em relacdo aos
processos avaliativos, constatou um indice em torno de 20% de reten¢do e uma média de 30 %
de alunos em defasagem idade/série. Diante desse quadro, em 2003, houve um investimento
em conhecer as forcas, os principios e as convicgdes com a qual contdvamos na regido e na
propria equipe do NAED. Foram organizados encontros temdticos regionais, onde eram
enfocados temas que abrangiam o cotidiano escolar, a avaliagdo educacional e como esta se da
nos processos formais e informais, as questdes relacionadas a violéncia no contexto escolar, a
democracia e os direitos humanos, as diferentes formas de organizacdo dos espacos e tempos
escolares e o curriculo e a organizagdo do encontro Saberes e Sujeitos temadticos de
experiéncias significativas em Educacao Infantil, Ensino Fundamental e EJA, que oportunizou
as escolas expressar suas possibilidades e limites e conhecer as realidades das escolas que
compdem o NAED.

No ano de 2004, os Grupos de Trabalho (GT) e os grupos de estudos passaram a ser
realizado nas escolas, o que favoreceu a maior participacdo dos educadores e uma formagao
mais préxima das necessidades e especificidades reais de cada escola.

Em 2005, a proposta de trabalho foi centrada na avaliacdo do Projeto Pedagégico como
parte do plano estratégico da escola para superacdo da logica da reprovacdo, principal
responsavel pela defasagem idade/série e planejamento de ac¢des para correcio de fluxo. Nesse
processo muitas agdes foram deflagradas nas escolas e um repensar sobre os processos de
exclusdo foram intensificados.

Em 2006, hd maior proximidade da Universidade através do LOED (Laboratério de
Observacdo e Estudos Descritivos — Unicamp) que abre espaco para a formacdo dos gestores
como ouvintes em disciplinas ligadas as questdes inerentes a Avaliacdo em suas diferentes
abordagens inicia-se a assessoria da Professora Mara de Sordi, focada na tematica da Gestao a

servigo da qualidade do Projeto Pedagdgico na escola.
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Em 2007, continua a assessoria da professora Mara de Sordi tem continuidade com

foco em trés aspectos:

a) Projeto Pedagdgico como qualidade da escola
b) Gestdo Democritica como tarefa do coletivo das escolas
¢) Avaliacdo como possibilidade e como estratégia de sustentagdo/monitoramento do

Projeto Pedagédgico.

Os gestores e toda a equipe do NAED Sudoeste através desses aprofundamentos
tedricos, debates e reflexdes constréi uma caminhada em direcdo a processos avaliativos que
realmente qualifiquem o espaco escolar. Neste ano também ocorre um simpdsio organizado
pelo LAGE — “Avaliacdo Institucional: estratégia ou conseqiiéncia de gestdes democraticas?”,
simpdsio este que tem a participacdo da equipe educativa do NAED.

Em 2008, inicia-se o programa “AVALIACAO INSTITUCIONAL PARTICIPATIVA:
ALTERNATIVA PARA A EDUCACAO BASICA DE QUALIDADE DA REDE MUNICIPAL
DE CAMPINAS”, centrado na auto-avaliacdo das escolas, ji tendo a AIP (Avaliacdo
Institucional Participativa) como politica publica.

Em 2009, ao NAEDs assumem responsabilidade na AIP como instancia de sustenta¢ao
do trabalho das escolas e em sua agenda busca articular-se a agenda de implementagdo da AIP
- Rede Municipal de Campinas (dados retirados do Documento referente ao Plano de Trabalho
do NAED Sudoeste).

O NAED Sudoeste locus desta pesquisa tem em sua constituicdo 10 escolas (ver
quadro 2) e 12 Orientadores Pedagdgicos, dos quais 10 sdo efetivos e 2 exercem o cargo em
carater de substituicdo. Das 10 Unidades Escolares, 2 delas contam com 2 Orientadores
Pedagdgicos atuam na unidade e uma escola estd sem Orientador Pedagégico em seu quadro

de gestores.

TOTAL DE OPS DO NAED SUDOESTE 12
CARGO EM SUBSTITUICAO 02
CARGOS EFETIVOS 10

Quadro 3 — Orientadores Pedagégicos do NAED Sudoeste.
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Os OPs (Orientadores Pedagdgicos) do NAED Sudoeste sdo em sua quase totalidade
mulheres, contando apenas com um OP do sexo masculino. A idade média estéd entre 30 e 50
anos. Quanto a formagio académica, esta se concentra em Pedagogia ou disciplinas da drea de
humanas como: Letras, geografia e Historia. No que diz respeito a trajetdria profissional, sdo
marcadas por experiéncias no campo da docéncia, desde a Educacdo Infantil até a
Universidade.

Os Orientadores Pedagdgicos tem reunides de trabalho sob a coordenacdo dos CPs
(Coordenadores Pedagégicos) e reunides gerais de formacdo que sdo distribuidas entre a
assessoria dos processos relacionados a AIP, DEPE (Departamento Pedagégico) e CEB
(Coordenadoria de Educacao Bésica). Estas reunides seguem um calendério pré-determinado.

Esta investigacdo percorre e focaliza os processos da constituicdo do proprio papel do
Orientador Pedagdgico e como ele foi se configurando no decorrer do tempo numa perspectiva
histérica e dialética. Historica, enquanto processo que se dinamiza no decorrer do tempo e do
espago, dialética porque implica conhecimento para além da realidade palpdvel, implica
encontrar significados e ir para além deles com o objetivo de transformar essa mesma
realidade.

Nos desdobramentos deste estudo, pretende-se responder duas perguntas centrais:

e Quanto o OP € realmente o ator institucional que retine em sua fun¢do as possibilidades
de melhor articular os processos de AIP no interior da escola?

e Como este ator insere e percebe essa articulacao no cotidiano da sua prépria atuagiao?

Além das observagdes e entrevistas, a andlise documental se constitui em um material
importante, no entanto, existem poucos documentos que possibilitam uma retomada da
constituicdo do papel do Orientador Pedagégico na SME (Secretaria Municipal de Educagdo)
no decorrer do tempo. O que existe sdo anotacOes de reunides e assessoramentos, registros
estes informais e sem muitos elementos que pudessem contribuir para um trabalho cientifico,
muitos destes arquivos também foram perdidos em mudangas de local.

Esta busca também revela que muitas fontes de acdes pedagdgicas, trabalhos
desenvolvidos, desafios, reflexdes, se perdem por ndo haver registros dessas memorias e

seriam marcas histéricas de um processo continuamente reconstruido, mas sem que
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perdéssemos esses elos importantes que foram parte de vivéncias e que explicam muitos dos
contextos atuais.

Em algumas leituras para aprofundamento tedérico da pesquisa, € possivel encontrar
também uma gama de nomenclaturas que se confundem com o exercicio de seus papéis na
pratica: Coordenador Pedagégico, Coordenador de Curso, Orientador Educacional, mas nao ha
referéncias ao termo Orientador Pedagdgico. Na literatura, o termo e a func¢io sio inerentes ao
Coordenador Pedagdgico.

E na familia operacional da SME (Secretaria Municipal de Educacio), que hd distin¢do
entre Orientador e Coordenador Pedagdgico. O Coordenador Pedagégico na SME tem

como funcao, segundo o Plano de Cargos e Salarios (2007):

Desenvolver estudos, propor, coordenar, implementar, controlar e avaliar medidas
que visem a melhoria do processo educacional da Secretaria Municipal de Educacdo
de acordo com indicadores e metas estabelecidas no ambito do sistema educacional.(

grifo nosso)

Fazendo também uma busca pela Biblioteca Juridica na tentativa de encontrar na
legislacdo o percurso da constitui¢do do cargo de Orientador Pedagdgico na rede Municipal de
Campinas, poucos dados foram encontrados. O que obtivemos, estdo na forma de resolucdes
ligadas a tarefas pontuais e em editais de concurso, onde hd uma descricio sucinta das
atribui¢des inerentes ao cargo.

Na lei 12.985 de 26/06/2007 que institui o Plano de Cargos e Salarios, faz a descrigdo
de todas as fungdes no Quadro geral de Cargos no Anexo II — Cargos do Magistério, que

define como funcio do Orientador Pedagogico:

Orientar, acompanhar e coordenar, junto aos outros membros da equipe gestora, a
elaboragdo, sistematizagio, implementacdo e avaliacdo da Proposta Pedagégica e do
Plano Escolar, nas unidades municipais de Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental
e da Educacdo de Jovens e Adultos com Base nas diretrizes estabelecidas pela

politica educacional do Municipio.
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No contexto desta politica o OP (Orientador Pedagégico) é escolhido como articulador
do processo de implementacdo da AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) na Rede

Municipal de Campinas. Esta escolha € explicada por Sordi:

“A escolha de um dos integrantes da equipe gestora, no caso o orientador
pedagdgico(OP), inscreve-se como uma escolha estratégica feita pela Rede
Municipal de Educacdo de Campinas, quando em agenda politica incluiu a avaliagdo
Institucional. Ao reconhecer neste ator a legitimidade para dar a sustentacdo ao
processo, visou ampliar o trabalho de apoio que esses profissionais ja realizavam
junto aos professores, familiares e estudantes para que se engajassem no projeto da
escola.” (2009, p.61)

Escolha essa, que consideramos legitima, uma vez que este profissional alicerca o seu
trabalho cotidiano em ag¢des direcionadas ao trabalho formativo dos professores e demais
profissionais, pois neste espagco todos sdo educadores, também no atendimento as familias e
aos alunos no sentido de garantir-lhes voz e compreensao dos processos que se processam na
escola.

Este profissional atua nos espagos coletivos e em suas acdes relacionadas a formacao,
trabalha com reflexdes sobre a pratica e nesse sentido, seu entendimento sobre os processos
que perpassam a Avaliacdo, pode contribuir para que os mecanismos de exclusdo, muitas
vezes, a ela atrelados possam ser desvendados e possibilitem novas formas de se utilizar dos
processos avaliativos.

Dos processos Avaliativos que ocorrem dentro de sala de aula, aqueles que ampliam
seus limites para o contexto escolar, ha possibilidades de mobilizar as forcas positivas

existentes na escola e tornd-la instrumento a servigo da gest@o escolar.
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IT - AVALIACAO INSTITUCIONAL PARTICIPATIVA — UMA POSSIBILIDADE DE
QUALIFICACAO DA ESCOLA PUBLICA

2.1 — Avaliacao Educacional — Um campo de muitos sentidos, légicas e contradi¢coes

O campo da Avaliacio é formado de conflitos e complexidades, constituindo-se o
ponto nevralgico de todo o processo educativo. A palavra Avaliacdo, talvez esconda mais
significados do que revela. Isso porque, a avaliagdo de uma forma ou de outra, foi ao decorrer
da historia, tornando-se um instrumento de poder e de controle.

Quando se pensa em avaliagdo, de modo quase natural, pode-se lembrar de “provas e
notas”, que, conseqiientemente, podem evocar memdrias desses momentos, quase sempre
angustiantes, que deixaram marcas em nossos registros internos sobre a nossa vivéncia escolar.

Nesses arquivos mentais, depois de tanto tempo passado, ainda € possivel se recordar
dos calendérios de provas, dos conteidos que deveriam ser estudados para “tirar uma boa
nota”, e do tempo que se desenrolava até o dia decisivo, que marcava com tinta vermelha ou

azul os destinos dos estudantes frente a aprendizagem.



31

Havia uma dependéncia da memorizagdo para obter resultados positivos. No entanto,
poucos eram os que compreendiam a utilidade de tudo aquilo. A cena nos vem, do professor
adentrando a sala de aula com as provas, era 0 momento de sabermos se “nosso esfor¢co” teria
valido a pena ou se nossa incapacidade, irresponsabilidade, havia nos colocado fora da média
da classe. O coragdo batia em descompasso... € assim a “tortura” era iniciada. Aos poucos o
professor ia dando o veredicto comecando pelas notas mais baixas até chegar as “mentes
privilegiadas” e com certeza detentoras de um futuro brilhante, como se a avaliacdo (provas e
notas) fosse determinante absoluta.

Muito tempo se passou desde que estas cenas aconteceram, a Pedagogia, como ciéncia
da Educacdo teve avancos significativos no campo tedrico, as questdes relativas ao ensino-
aprendizagem tiveram variadas vertentes explicativas que aprofundaram os conhecimentos
dessa relacdo.

No entanto, quando se olha para a “escola”, para a sua estruturacdo de tempo e espago
e a complexidade das relacdes que se dd em seu interior, perceber-se que este cendrio em

quase nada se modificou.

“Tradicionalmente, nossas experiéncias em avaliacdo sdo marcadas por uma
concepcao que classifica as aprendizagens em certas e erradas e, dessa forma,
termina por separar aqueles estudantes que aprenderam os contetdos programados
para a série em que se encontram daqueles que ndo aprenderam. Essa perspectiva de
avaliacdo classificatéria e seletiva, muitas vezes, torna-se um fator de exclusdo
escolar.” (FREITAS, 2008, p.17)

Identificar esta colocacdo de Freitas requer penetrar nos fios invisiveis que tecem essa
teia avaliativa que se desencadeia na pratica escolar, e, com isso, € preciso lancar um olhar
para além das paredes de uma sala de aula. E necessdrio entendé-la dentro de um contexto,
desvendando seus limites e possibilidades.

E importante entender como nasce essa instituicio chamada “escola” e assim refletir
sobre os alicerces que a configuram. A escola € uma construcdo histérica € como uma
institui¢do social que €, obedece a certas finalidades sociais, que vao se moldando de acordo
com os interesses da sociedade vigente. Portanto, ela ndo € um espago ingénuo e tem uma

fun¢do determinada a cumprir.
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Surge com a sociedade capitalista, pré-industrial, sedimentada nas leis do mercado. Os
meios de producdo vao cada vez mais se sofisticando. As industrias se fortalecem. A burguesia
quando oprimida pelas contradi¢des trazia um discurso de classe revoluciondria, ao chegar ao
poder, torna-se classe hegemdnica com interesses determinados e vai buscar consolidar o seu
poder.

Elite burguesa e proletariado serdo os atores deste cendrio. Intensificar lucros e garantir
o capital torna-se o objetivo central. O trabalho ganha estruturas cada vez mais especializadas
e como ressalta Marx, quando fala do trabalho alienado, quanto mais essas engrenagens sao

especializadas, menos o trabalhador se apropria de seu préprio trabalho.

“Em que consiste, pois, a alienagdo do trabalho? Primeiramente, no fato de que o
trabalho é externo ao trabalhador, isto é, ndo pertence ao seu ser; que em seu
trabalho, o trabalhador nfo se afirma, mas se nega; ndo se sente feliz, mas infeliz;
nio desenvolve uma livre energia fisica e espiritual, mas mortifica seu corpo e
arruina seu espirito. Por isso o trabalhador sé se sente ele mesmo fora do trabalho, e
no trabalho algo fora dele. Ele se sente em casa quando ndo trabalha, e quando
trabalha ndo se sente em casa. Seu trabalho nao é, assim, voluntdrio, mas obrigado; é
trabalho forcado. Por isso ndo é a satisfacdo de uma necessidade, mas apenas um
meio para satisfazer as necessidades fora do trabalho (...)”. (MARX, 1977: 108-109)

Para satisfazer essas necessidades das quais fala o autor, foi preciso moldar as pessoas
para as novas exigéncias do mercado de trabalho, surge uma instituicdo chamada: ESCOLA.
Uma das institui¢des criadas pelo Estado Burgués, como um dos lugares privilegiados para a
transmissao da ideologia burguesa e aonde ird se instaurar a educagdo sistematizada.

Assim, serd objetivo das escolas, disciplinar e educar adultos e criangas
marginalizadas, que serd pautada na educacdo moral com propositos claros, dentre eles, de
conter possiveis conflitos.

Da mesma forma que o trabalho, numa visdo historicamente construida, foi alicercado
no servir, cumprir, obedecer, a escola atendendo aos interesses capitalistas cumprird este

mesmo papel disciplinador.

“Os alunos véem-se assim inseridos dentro de relagdes de autoridade e hierarquia, tal
como deverdo fazé-lo quando se incorporarem ao trabalho. Em parte esta autoridade
baseia-se diretamente em sua condi¢do ndo adulta, mas o faz, sobretudo, na
legitimidade concedida a escola pela sociedade, em suas exigéncias como

organizacdo e numa suposta necessidade pedagédgica. A submissdo a autoridade
aprendida no seio da familia ndo constitui uma base preparatéria suficiente para a
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aceitacdo da autoridade no local do trabalho. ”(FERNANDEZ, ENGUITA 1989,
p.169)

Dessa forma, caberd a escola o dever de preparar o individuo para os processos de
producdo e industrializagc@o e as leis que comegcam a gerir todo o mundo empresarial, que vao
tornando-se cada vez mais complexas. Inicia-se uma obsessdo pela eficiéncia e a institui¢ao
escolar estard estreitamente ligada a essa realizagao.

Quando se observa as caracteristicas da organizacao capitalista do trabalho, é possivel
identificar muitos pontos em comum, na forma como a escola se estrutura € como vemos, se
mantém até os dias de hoje: separacdo entre trabalho manual e intelectual, o controle e a
disciplina ditados pelo capital, fragmentacdo, rotina e padroniza¢do, producdo para manter o
sistema de troca, divisdo do trabalho — especializacdo, demanda de mercado, perde-se o
dominio da elaboracdo completa do produto, percebendo-se apenas as fases da decomposi¢ao
do processo de producdo (Taylorismo)®, aprimoramento da linha de montagem (Fordismo)®.

Com essa evolugdo do trabalho, vai se dissociando cada vez mais o processo do
objetivo, onde o trabalhador perde o controle de seu proprio fazer. A economia de tempo vai
orientar os processos de qualidade de trabalho regulado pela miquina. As tarefas perdem a
variedade de a¢des para acdes mais simplificadas e mondtonas.

A expansdo do capitalismo, fez com que as possibilidades de subsisténcia diminuissem,
aparecendo os conflitos globais e uma grande revolug@o cultural. A repressdo se apresenta
como forma de regular e acomodar essas novas relacdes sociais. Nesse sentido, a escola serd
um dos mecanismos institucionais, que vird atender fielmente esse objetivo.

Mauricio Tragtenberg (1982) vai ainda salientar que a escola seria uma institui¢do
primordial formando “letrados” para reforcar as estruturas do Estado Moderno e da Igreja, e
que no século XIX a escola é uma fébrica de homens utilizdveis. Consolida-se assim, todo um
sistema burocrético no contexto pedagdgico, e que pode ter uma dimensao pelo que coloca

Tratenberg (1982) quanto as questdes burocraticas que permeiam a carreira docente:

? Taylorismo — Principios de administracio cientifica elaborados pelo engenheiro norte-americano Frederick W.
Taylor.

* Fordismo — O norte-americano Henry Ford coloca em pritica o “taylorismo” e o amplia, organizando a “linha
de montagem” para garantir maior produtividade.



34

“A ascensdo do docente na carreira ndo depende da verificacdo dos resultados
obtidos a longo prazo pelo menos sobre seus alunos; portanto, os critérios de eficacia
ou valor sdo desprezados e o de conformidade (aprovagdo nos exames, provas)
supervalorizado. O exame, mais que o programa, define a pedagogia do docente. O
objetivo que a pedagogia burocrética lhe propde ndo € o enriquecimento intelectual
do aluno, mas seu €xito no sistema de exames.” (p.37)

Com isso, a escola se revelard cada vez mais como reprodutora das relacdes de
producdo e assumird em seu interior os processos seletivos, a competitividade e a disciplina.
Formava-se, um aparelho ideol6gico do Estado, mantenedor das rela¢cdes de dominacao.

Isto posto, quanto mais esses processos sociais e historicos em que a escola firmava e
firma os seus alicerces sao revelados, mais facil se torna entender as l6gicas pelas quais ela se

pauta, conforme Freitas:

“A escola € uma construgc@o histérica (VICENT, LAHIRE & THIN, 2001). Nao
apareceu do nada. Foi constituida com uma determinada “forma” ao longo de um
processo histérico que vai conformando seus tempos e o uso de seus espagos. O
espaco mais famoso da escola € a sala de aula e o tempo mais conhecido ¢ a seriacdo
das atividades e dos anos escolares. Essa construcdo obedece a certas finalidades
sociais, ja que a escola é uma institui¢do social. Pode-se mesmo dizer que a escola
institui seus espacos e tempos incorporando determinadas func¢des sociais, as quais
organizam seu espaco e seu tempo a mando da organizagdo social que a cerca. A
escola, portanto, ndo € um local ingénuo sob um sistema social qualquer. Dela
espera-se que cumpra uma determinada fung¢do.” (2003, p.13,14.)

Contribuindo para um aprofundamento nestas andlises, os conceitos tratados por
Bourdieu (2001) desmistificam um mito que por muito tempo perdurou na escola, o mito do
“dom” e que o autor abordard como “capital cultural”. Esse mito se apresenta sob trés formas:

1. Estado Incorporado: aquele que demanda do tempo, da assimilagdo e do investimento
pessoal;

2. Estado Objetivado: esta ligado ao poder econdmico que vai favorecer a aquisicdo de
bens culturais como quadros, livros, possibilidade de acesso a cultura;

3. Estado Institucionalizado: consolidado por titulos e certificados.
A escola, segundo o autor, € um espago de contradi¢do permeada por processos sutis de

exclusdo, no qual se ressalta o individualismo e a competi¢ao.

“[...] se considerarmos seriamente as desigualdades socialmente condicionadas diante
da escola e da cultura, somos obrigados a concluir que a eqiiidade formal a qual
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obedece todo o sistema escolar ¢ injusta de fato, e que, em toda a sociedade onde se
proclamam ideais democraticos, ela protege melhor os privilégios do que a
transmissdo aberta dos privilégios.

Com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no dmbito dos
conteddos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos
critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais das criangas das diferentes classes
sociais.Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que
sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a
dar sua sancao as desigualdades iniciais diante da cultura.” (BOURDIEU, 2005,p.53)

Mediante esse contexto permeado de muitos sentidos, 16gicas e contradicdes € possivel
compreender o papel e o poder que a avaliacdo passou a ter na escola. A avaliacdo torna-se
instrumento fundamental para o afastamento de aprendizagens significativas ligadas a vida
real e para a artificializacdo do conhecimento. Nessa escola, segundo Freitas (2003), o

conhecimento:

“O conhecimento foi partido em disciplinas, distribuido por anos e os anos foram
subdivididos em partes menores que servem para controlar uma certa velocidade de
aprendizagem do conhecimento. Convencionou-se que uma certa quantidade de
conhecimento devia ser dominada pelos alunos dentro de um determinado tempo.
Processos de verificacdo pontuais indicam de houve ou ndo dominio do
conhecimento. Quem domina avanca e quem ndo aprende repete o ano (ou sai da
escola). A necessidade de introduzir mecanismos artificiais de avaliacdo (prova,
testes, etc.) foi motivada pelo fato de a vida ter ficado do lado de fora da escola.”(
p-27)

Segundo o autor, os mecanismos artificiais de avaliacdo se tornariam “motivadores”,

também artificiais para estimular a aprendizagem.

“Como na escola aprendem-se/ensinam-se relacdes, a avaliacdo assume a forma de
uma “mercadoria” com as caracteristicas de dualidade existentes na sociedade
capitalista: valor de uso e de troca, com predominio do dltimo sobre o primeiro.
“aprender para trocar por nota”. (FREITAS, 2003, p.28)

Nessa complexa estrutura na qual a escola estd inserida, as relacdes de poder
continuam sendo reproduzidas com outros discursos, mas com as mesmas questdes de fundo.
A exclusdo que ocorre de uma forma subliminar, aliado a distancia das propostas de contetido
que a escola tenta transmitir e a realidade em que vivem os estudantes, torna-se evidente que

ela continua a cumprir o seu papel e a reproduzir a ideologia dominante.
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Assim, o aluno ndo é o protagonista de seu préprio caminhar na construcdo do
conhecimento, pois o que vai aprender € sempre determinado por outro. Neste sentido, ignora-
se a construgdo e o debate conjunto sobre os conteidos e sobre a realidade, tornando cada vez
mais distante a garantia da apropriacdo dos conhecimentos e da melhoria da relacio professor-
aluno.

Nesse cendrio, também foi acrescentado o fator “tempo”, extremamente
institucionalizado e burocratizado. [...] De qualquer forma, o que o aluno encontra é que seu
tempo € fragmentado, normalizado e recomposto na forma de um quebra-cabecas de
atividades que ele nao planejou e nem € capaz de compreender. (Enguita, 1989, p.175)

Nesse sentido, avaliar passa a ser “examinar”, como discute Luckesi, levantando trés
pontos dessa heranca examinatdria: Uma dessas herangas é a psicoldgica, que vem de uma
longa histéria, como ja abordamos em pardgrafos anteriores, a memoria guarda as diversas
“ameacas” advindas dos exames: “jd estudou, tem prova? “Cuidado as provas sdao pra valer!”
“Copiem o conteltido, vai cair na prova!”. E, ainda hoje, muitos professores, reproduzem essa
acdo como necessidade de controle dos educandos em sala de aula e a velha prova entra como
recurso disciplinador. O autor afirma ainda que nossa psique ndao tem referéncias para o
verdadeiro conceito de avaliacdo, mas tem para o exame. Outra heranga vem da histdria geral
da Educacdo, muito calcada na Educacio jesuitica compilada na Ratio Studiorum (1595) e na
Didatica Magna de Coménio (1962). Textos que definem o modo de examinar que ainda hoje
predomina na escola e a terceira heranca, a da sociedade burguesa, onde os exames
reproduzem o modelo burgués que € seletivo. Essas herancas, ressalta Luckesi (2002), sdo
poderosas e consistentes.

Assim, com a avaliagdo em sua abordagem classificatoria, a escola da continuidade a
processos de exclusdo, apesar de todo o discurso democrdtico que transborda no cendrio

educacional nos dias atuais. Isso se confirma nesta citagdo de Rui Candrio:

z

“O diagnéstico sobre a situacdo atual da escola é sombrio. O problema da escola
pode ser sintetizado em trés facetas: a escola, na configuragdo histérica que
conhecemos (baseada num saber cumulativo e revelado) é obsoleta, padece de um
défice de sentido para os que nela trabalham (professores e alunos) e ¢ marcada
ainda, por um défice de legitimidade social, na medida em que faz o contrério do que
diz (reproduz e acentua desigualdades, fabrica exclusdo relativa)”.(Rui Canario,
Folha de Sao Paulo, 2001)
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No cendrio das escolas brasileiras, a avaliagdo tem sido mecanismo de sustentacdo da
l6gica de toda a organizacdo do trabalho pedagdgico, legitimando fracassos e ocupando o
centro das relacdes que se estabelecem em seu interior.

Freitas (2005) afirma que a “nota” oculta, por exemplo, reflexos de dualidade do valor
de mercadoria (valor de uso/valor de troca) na sociedade capitalista. De acordo com o autor,
ainda que, de forma modificada pela natureza da instituicdo escolar, esses mecanismos estao
presentes em procedimentos de avaliacdo, fazendo com que o aluno somente encontre valor
para o conhecimento a medida que ele seja primeiro valorizado pelo professor, pela sua

15 (13

conversao no equivalente geral® “nota”.

Os pontos desta pesquisa refletidos até entdo, mostram, na verdade, que a escola é a
instituicdo que mais sofre as mudancas da sociedade. Soares (2003) aborda essas questdes
relacionadas a formagao docente, mas que podemos transcender para os demais atores que

compdem o cendrio educacional.

“Novos objetivos educacionais pressupdem novos métodos, nova maneira de pensar
o conteido e assegurar a aprendizagem. A realidade se move conectada a
mecanismos complexos e em processo continuo de mudanca. Aprender essa
realidade significa conhece-la e operar nela produzindo conhecimento e apropriando-
se de outros produzidos por ela , desafio da formacdo docente deste inicio de
milénio.” (SOARES, 2003, p.72)

Nunca houve tantas avaliacdes externas como na atualidade, como se elas pudessem
acelerar as mudangas necessdrias frente aos intimeros problemas que a educagdo enfrenta.
Avalia-se tudo e a todo o momento, pelos mais variados motivos, no entanto, os

resultados mostram que os alunos ndo tém aprendido aquilo que a escola esta ensinando.

“A cultura de Avaliacdo que tem dominado a cena pedagdgica permanece centrada
sno aluno e no quanto ele se esforcou por aprender aquilo que lhe foi “ensinado”, tal
como foi ensinado. A forma de organizacdo da escola, seriada ou mesmo ciclada, ndo
tem posto em xeque devidamente o trabalho pedagégico, o qual continua marcado
pela fala professoral, e esta acaba ensinando, mesmo que nio o pretenda ou sequer se
dé conta disso, que hd um jeito certo de aprender.” (LUDKE, SORDI, 2009, p.13)

> Conceito desenvolvido por Marx (1983) em “O capital”.
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As autoras indicam a necessidade de se qualificar o trabalho docente. Houve um
movimento social e politico, onde de uma escola “seletista” se avanga para uma “escola para
todos”. Embora o discurso assim propague a qualidade de ensino para todos, pode-se observar

que a realidade estd bem distante de ocupar o patamar discursivo.

“As provas e exames sdo a medida ponderdvel do aprendizado e o documento de que
na escola se faz alguma coisa. Os exames s@o precedidos de uma preparacdo que os
tem em vista. O objetivo da educacdo passa a ser um bom desempenho nos exames,
provas e argiiicdes. Nesse sentido, a educagdo acaba por tornar-se um processo
voltado para a submissdo as ordens recebidas, que refletem e reproduzem as
estruturas de dominagéo mais amplas.” (CURY, 1989, p.119)

Esse processo de submissao que a educagdo sofre se mostra nas reformas educacionais
que ndo podem ser analisadas superficialmente, uma vez que elas atendem sempre a interesses
do poder vigente, onde os fatores econdmicos sao determinantes.

Os interesses capitalistas continuam a gerenciar a escola, portanto, como provem deles
a definicdo de qualidade, ndo serd pelas politicas publicas e suas reformas que a escola

garantird sua melhoria.

“...hd o reconhecimento de que a avaliagdo ultrapassa em muito os limites de uma
sala de aula, de uma instituicdo, de um programa e até mesmo de um pais.. Toda a
avaliacdo estd ligada a um quadro de valores e interesses que tem a ver com O0S
destinos das pessoas e das sociedades. Num sentido enredado pela globalizacdo
econdmica, muitos dos interesses dominantes sdo transnacionais, ou pertencem a
grandes corporacdes mercantis. Nao estranha que as avaliacdes conduzidas pelas
agéncias governamentais ou multilaterais, carreguem uma forte orientacdo
econdmica e até economicista. Cada avaliagdo afirma valores conforme os objetivos
que lhe sdo atribuidos, denegando valores opostos. Por exemplo, ao afirmar os
interesses de mercado, tende a deixar em segundo plano os valores mais amplos da
sociedade. (DIAS SOBRINHO, 2005, p.16)

Sustentando esses valores firmados na l6gica de mercado, muitas escolas se promovem
colocando faixas: “Parabéns...1° colocado no ENEM "(Exame Nacional do Ensino Médio) ,
“Aqui os alunos...passaram no vestibular ...” E, assim por diante, agora os indices do IDEB
(Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica) vem compor este cendrio, classificando as

escolas que apresentam os melhores indices.
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Na escola, formal ou informalmente, a avaliacdo continua cumprindo seu papel. Dessa
forma, todos sdo preparados para conviver com a avaliacdo e até achd-la necessdria, pois
medidas, classificagdes, rotulos sdo partes constitutivas da sociedade em que vivemos.

Alicercados no slogan “oportunidade para todos”, a sociedade isenta-se em relacdo ao
fracasso e novamente entra no discurso, a familia, a desmotiva¢do num circulo vicioso, onde

mérito e esforco sdo as mensagens.

“Na realidade, a escola € hoje o principal mecanismo de legitimacdo meritocratica de
nossa sociedade, pois supde-se que através dela tem lugar uma selecdo objetiva dos
mais capazes para o desempenho de fungdes mais relevantes, as quais se associam
também recompensas mais elevadas.” (FERNANDEZ, ENGUITA, 1989, p.192)

Pode-se perceber que se mudam as formas, como, por exemplo, de série para ciclos, de
notas para fichas descritivas, dentro de uma estrutura que em nada se modifica.

Nos discursos pedagdgicos, nas conversas informais, € comum ouvir sobre avaliacdo
continua, processual e formativa. Palavras que passaram a habitar todos os planejamentos e
projetos pedagdgicos, defendendo que a avaliagdo ndao deve punir, classificar e tdo pouco
excluir. No entanto, esse tipo de avalia¢do, a depender das concep¢des que a embasam podem
traduzir esses mesmos processos excludentes.

Ao percorrer este caminho discutindo os fios que se cruzam na escola permeando a
avaliacdo e tecendo todo o contexto que a atualidade revela, ndo significa pensar que sem a
avaliacdo, os problemas acabam. Primeiro, porque a avaliacio € fundamental no processo
educativo, segundo, porque ela ndo € a causadora de todos os males. O que hda € uma
fragmentacdo que parece marcar os processos pedagdgicos e o desvinculam da avaliagdo. Em
outras palavras, € como se ela tivesse um fim em si mesma, € ndo como parte do mesmo

processo. Freitas (2008) aponta que, pode haver outras formas de avaliagao:

“A préatica da avaliagdo pode acontecer de diferentes maneiras. Deve estar
relacionada com a perspectiva para nds coerente com os principios de aprendizagem
que adotamos e com o entendimento da funcdo que a educacdo escolar deve ter na
sociedade. Se entendemos que os estudantes aprendem de variadas formas, em
tempos nem sempre tdo homogéneos, a partir de diferentes vivéncias pessoais e
experiéncias anteriores e, junto a isso, entendemos que o papel da escola deva ser o
de incluir, de promover crescimento, de desenvolver possibilidades para que os
estudantes realizem aprendizagens vida afora, de socializar experiéncias, de
perpetuar e construir cultura, devemos entender a avaliacdo como promotora desses
principios, portanto, seu papel ndo deve ser o de classificar e selecionar estudantes,
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mas sim o de auxiliar professores e estudantes da compreenderem de forma mais
organizada seus processos de ensinar e aprender. (FREITAS, 2008, p.21)

Ter consciéncia dessas contradicdes significa abrir caminhos para a superacdo da

realidade. Para Lima:

“Sempre que se verifique uma inconsisténcia entre as exigéncias formais
estabelecidas e os recursos existentes, sobretudo daqueles cuja afectacdo estd
dependente da administra¢do central (formais, materiais, de pessoal, etc.), a ordem
normativa estabelecida saird enfraquecida e tornar-se-4, eventualmente, ilegitima, aos
olhos dos subordinados. (2008, p.61)

Essa inconsisténcia presente nas relacdes no sistema escolar se revela em forma de
propostas e novos projetos que chegam e partem sem ganhar legitimidade.

Os processos avaliativos pelos quais todos passam, poderiam ser instrumentos de
andlise de nossa aprendizagem para que Os avancos Se processassem € ndo para se
constituirem em obstdculos para o prosseguimento do caminho. Esses processos geram
nimeros ou letras e tentam quantificar o que foi supostamente aprendido, mas sdo decorrentes
de um momento isolado e ndo tradutores do processo em si e bem pouco auxiliam a gerar
novos encaminhamentos para avancos no processo de aquisicdo do conhecimento.

Muitas discussdes e debates tém focado esse campo tdo complexo, que € o da
avaliacdo. No entanto, de todos os aspectos que compdem a pratica pedagdgica, a avaliagdo
parece concentrar as maiores resisténcias para os processos de mudanca.

Medidas pontuais marcam as politicas publicas que avaliam sistemas e redes, com
elaboragdo de provas de desempenho, criacdo de indices avaliativos, “bOnus” para as escolas
que atingem melhores indices nessas provas. No entanto, estas medidas ndo tém trazido
contribui¢cdes que levem a escola a pensar a sua prética e a reelaborar planos de trabalho que

melhorem sua qualidade de ensino e aprendizagem. O texto abaixo nos ajuda nessa reflexao:

“As politicas de avaliacdo centralizadas se esquecem que ndo basta o dado do
desempenho do aluno ou do professor coletado em um teste ou questiondrio e seus
fatores associados. E preciso que o dado seja “reconhecido” como “pertencendo” a
escola. Medir propicia um dado, mas medir ndo é avaliar. Avaliar é pensar sobre o
dado com vistas ao futuro. Isso implica a existéncia de um processo interno de
reflexdo nas escolas — que chamamos de avaliacdo institucional. ”(FREITAS,
SORDI, MALAVASI, 2009, p.48)
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Na verdade, as avaliagdes que sdo realizadas ndo emitem dados significativos no
sentido de compreender os indices que sdo obtidos. Essa andlise s6 pode contribuir se estiver
firmada na realidade da escola, com suas especificidades, sua histdria e seus atores.

Desse modo, a Avaliacdo Institucional pode se constituir em um caminho concreto
para a relevancia social da escola e de sua qualidade.

Quando se conhece os meandros que esses interesses engendram, consegue-se definir
melhor os critérios e finalidades das propostas avaliativas e perceber que a qualidade requer
compromisso e didlogo para avancar, vivéncia pouco comum nas escolas de Educacdo Basica.

Como dizem (Freitas, Sordi e Malavasi, 2009), espera-se que no coletivo escolar,
ocorram as reflexdes e andlises sobre as dificuldades e possibilidades sobre a prética escolar.
Neste sentido, os resultados de avaliacdes internas e/ou externas podem ganhar significacao,
validade ou reconhecimento como um problema da escola, de seu coletivo. Metas podem ser
tracadas. Neste sentido, a Avaliacdo Institucional pode ser uma potente mediadora entre
avaliacdo de larga escala das redes de ensino e a avaliagdo de sala de aula feita pelo professor,
vale dizer, uma mediadora entre os resultados das avaliacdes das redes de ensino e a pratica do

professor em sala de aula.

2.2 — Avaliacao Institucional — um olhar para além da sala de aula

Diante das questdes expostas no item anterior, pode-se entender o quanto a avaliacdo
estd contaminada pela for¢ca da seletividade e da fragmentacdo, apresentando-se ainda muito
centrada na avaliacdo da aprendizagem, como se o que ocorre para além das portas da sala de
aula, em nada se vinculasse a esse processo.

O que parece, € que ainda ha uma reflexdo simplista quanto as causas que interferem
nos processos de aquisicdo de conhecimento e, os dados que a avaliacdo da aprendizagem
revela, apontam sempre para os mesmos discursos frente aos resultados mais negativos e estes
acabam ficando centrados na transferéncia de responsabilidades, ou seja, o problema

educacional se justifica pela auséncia de participacdo da familia na vida escolar, desinteresse



42

dos alunos, despreparo dos professores, dentre outros entraves colocados como dificultadores
do éxito na escola.
Ampliar essa dimensdo avaliativa para outros niveis € uma tarefa que oferece maiores

resisténcias, principalmente, porque ndo ha muitas experi€éncias nesse sentido.

“Embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais conhecido da
avaliacdo educacional, este ndo pode ser tomado como o unico nivel existente de
avaliacdo. A desarticulacdo ou o desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a
desconsideracdo da semelhanga entre suas logicas e as suas formas de manifestacio e
suas formas de manifestacio acabam por dificultar a superacdo dos problemas
atribuidos a avalia¢do da aprendizagem. Os resultados desta, precisam ser articulados
com outros niveis que compdem o campo da avaliagdo, sob pena de nido darmos
conta da complexidade que envolve a questdo e reduzirmos a possibilidade de
construgdo de processos decisérios mais circunstanciados e menos ingénuos.”
(FREITAS, SORDI, MALAVASI, 2009, p. 9)

Tem-se observado que as acdes delineadas por muitas politicas publicas na drea
educacional, na maioria das vezes, tendem a centrarem-se em aspectos isolados. Um desses
aspectos, desde os anos 90, tém sido os programas de formagdo continuada de professores,
alicercados na idéia de que oportunizando mudangas na ‘“cultura” do professor,
conseqiientemente, haveria mudangas em sua pratica em sala de aula e, por conseguinte, na
melhoria da aprendizagem dos alunos.

O que se percebe, € que a fragmentacdo tem sido uma estratégia utilizada por politicas
neoliberais, no sentido de desarticular as possibilidades de fortalecimento do coletivo e dos
“olhares” e “questionamentos” que emergem dos processos de autoconhecimento e busca de
qualidade das institui¢des escolares.

Centrando-se em aspectos isolados, como formacao, dados estatisticos, promocdo de
recursos para materiais didéticos, acaba-se perdendo a compreensdo do todo, e as relagdes dos
fatores determinantes que resultam avaliagdes posteriores, o que tem gerado, na maioria das
vezes, a descrencga e a falta de conex@o com as situacdes reais da escola brasileira.

Nesse sentido, muitas agdes promovidas pelas Politicas Publicas, que poderiam criar
condi¢cdes positivas para avancos significativos na melhoria da qualidade de ensino, morrem
no nascedouro por ndo terem seus alicerces fundamentados numa perspectiva real e coerente e

que, por conta disso, tende a tratar isoladamente as situacdes.
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“Quando tomamos os resultados obtidos pelos estudantes nos exames nacionais de
proficiéncia, temos indubitavelmente um legitimo dado subsididrio da avaliagdo da
qualidade do processo educacional de uma instituicio de ensino. Isso alimenta o
processo de Avaliagdo Institucional, permitindo capturar concretamente um dos
indicadores de éxito do trabalho pedagégico ali desenvolvido norteado pelo projeto
da escola. Porém, tomar este dado como expressdo tnica de qualidade praticada pela
instituicdo educacional € ignorar a complexidade da realidade e o conjunto de fatores
intra e extra-escolares que determinam, de modo quase sempre multidimensional, a
performance dos alunos”. (FREITAS, SORDI, 2009, p.45)

Os processos de avaliacdo amplamente divulgados pela midia vém alimentando mais
aos anseios de rankeamento do mercado voltados a idéia da educacdo como mercadoria, que a
uma melhora efetiva das institui¢cdes de ensino. Isto porque responde a uma légica voltada ao
apontamento de resultados descontextualizados em que ndo hd, efetivamente, um trabalho de
mudanca intrinseco ao processo, ficando cada instituicdo, responsavel pela melhoria de seu
posicionamento nas estatisticas.

A ineficdcia desse processo € explicitada por Malavazi e Sordi (2004) quando dizem:

Assistimos indignados aos processos em que se mede o que foi aprendido ou ndo
pelos estudantes que, em seguida, sdo classificados e burocraticamente designados
pelas notas oficiais como “bons” ou “maus”. Nao € isso que entendemos por
qualidade. Diagnosticar as condi¢des de aprendizado e de ensino, procurando
transformar as cldssicas e ineficientes aulas em experiéncias de vida e trabalho, pode
nos apontar alternativas muito mais interessantes de ensino e de aprendizagem.
(p-112)

Nesse sentido, o estudo acerca dos modelos de avaliagdo assumidos pelas diferentes
redes de ensino tem sido recorrente e ocupado lugar de destaque nas discussdes pedagdgicas,
buscando, em tultima instincia, a melhoria da qualidade das institui¢des escolares.

As avaliacOes de rede de ensino, assim como as avaliagdes em larga escala, quando
bem conduzidas e com propositos claros, podem trazer dados importantes para a melhoria do

ensino/aprendizagem. A esse respeito, Freitas, Sordi e Malavazi (2009) afirmam:

As avalia¢des de redes de ensino seriam mais eficazes se planejadas e conduzidas no
nivel dos municipios pelos conselhos municipais de Educacdo. A unidade deve ser o
municipio e ndo a federacdo ou o estado. Isso ndo impede estes ultimos de
conduzirem suas avaliagdes de escala, mas ndo com o propdsito de avaliar uma
escola ou suas salas de aula. Os conselhos deveriam regular os processos de
avaliacdo das redes de Educacdo Bésica, estruturando uma politica de avaliagdo
global para o municipio. (p.47)
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Em contrapartida, no cendrio real do cotidiano escolar, a organizacdo de todo trabalho
pedagdgico, encontra-se permeada de valores, de mdltiplas concep¢des, de uma juncdo de
vozes dissonantes que compdem esse contexto. E embora seja amplamente defendido que
acoes coletivas sdo alicerces para as construcdes de acdes educacionais mais positivas, ha
poucas agOes efetivas, no sentido de fortalecer esse coletivo e estabelecer acordos que
direcionem as decisdes para que o trabalho pedagégico cumpra os seus objetivos.

E preciso enfatizar também, que os meios avaliativos decorrentes das Politicas Publicas
nio devem sempre ser vistos como vildes. Indices, relatérios gerados pelos dados obtidos
pelas medidas quantitativas, quando “pensados” e contextualizados podem auxiliar muito nos

processos de promocdo de maior qualidade para a escola. Isso é destacado por Licinio Lima:

“Um eficaz controle em termos politicos e administrativos, ndo era (e ndo &)
genericamente incompativel com decisdes e com préticas locais nem sempre
totalmente articuladas e absolutamente dependentes do centro, desde que
reconduziveis aos interesses ultimos centralmente definidos, ou contribuindo para os
redefinir melhor, ou para os dotar de meios mais eficazes de realizagdo”.(2008,
p-153)

Esse movimento que se desencadeia num contexto “macro” estd bastante descolado da
vida que vai permeando o dia-a-dia da escola. Sendo assim, medidas impositivas sem vinculos
com essa realidade estdo fadadas ao fracasso.

Nas avaliacdes comumente propostas, alerta Afonso (2000), é preciso ter ciéncia que
no ambito educacional a avaliacdo externa pode, ao invés de se tornar um indicador para
melhorar a qualidade do ensino, ser perversa quando atrelada a fatores mercadoldgicos.

Conforme ressalta Afonso:

A avaliagdo dos alunos pode também ser uma forma de introduzir alguns fatores de
mercado no sistema educativo quando os resultados de testes (como exemplo, os de
ambito nacional) sdo utilizados como meios de alocac¢do de recursos as escolas e
como forma de responsabilizacdo dos professores. A questdo mais importante neste
caso, como varios autores t€m salientado, ¢ que um sistema de incentivos desta
natureza originard alguns efeitos perversos, dentre os quais se pode salientar a
probabilidade do aumento da seletividade nas admissdes e matriculas dos estudantes
e a exclusdo dos alunos que ndo déem garantias de contribuir para alcancar melhores
resultados. (AFONSO, 2000, p. 90)

Como conseqiiéncia da constincia desse tipo de acdo nos meios educacionais, 0S

profissionais da Educagdo passaram a desacreditar de qualquer agdo proposta, seja por
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politicas publicas, seja por elaboracdes da gestdo local, seja até mesmo por discussdes e
reflexdes que proponham uma qualificacio dos espagos coletivos, pois se construiu uma
crenga que se revela em muitas falas produzidas e reproduzidas na escola: “... para que
discutir, ter idéias, se depois vem tudo pronto, e o que temos que fazer é apenas cumprir.
Essas discussoes sdo apenas para dar uma sensac¢do de que somos nos que decidimos, mas o
que se revela de fato, ndo é isso.” (diretora, 2009)

Esse tipo de pensamento, nao € ficil de desconstruir, ainda mais quando se tratam de
processos avaliativos, visto que eles trazem em si, historicamente, a marca das classificagdes,
julgamentos, exclusdes e, por mais que os discursos tentem mostra-los em outra perspectiva, a
prética ainda ndo evidencia os avangos tedricos.

Quebrar essas l6gicas, mostrando uma outra possibilidade de avaliacdo, ndao é uma
acdo facil e muito menos de curto prazo. Nessa vertente, a Avaliacao Institucional
Participativa (AIP), que toma como referéncia a escola e faz com que aqueles que nela
vivenciam suas experiéncias sejam os atores/autores da qualidade e que se caracteriza pela
conquista da aprendizagem e do conhecimento significativo das criangas e adolescentes, pode
abrir novos horizontes nesse cendrio.

Na Educagdo Bésica, a avaliagdo que tem sido divulgada com ampla contribui¢do da
midia sdo as que geram o IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educagio Bdsica), indicador
que mede a qualidade da educacdo, criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC). O IDEB, ndo é um exame, mas um
indice que € calculado a partir da nota da escola, cidade ou Estado na Prova Brasil e da taxa de
aprovacdo também na escola, na cidade ou no Estado, funciona como indicador objetivo para a
verificagdo do cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesdo ao Compromisso “Todos
pela Educacdo”, eixo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, do Ministério da Educacao,
que trata da educagdo bdsica.

A média nacional do IDEB em 2005 foi de 3,8 nos primeiros anos do ensino
fundamental. Em 2007, a nota subiu para 4,2, ultrapassando as projecOes iniciais de 3,9 para
esse periodo. Segundo o MEC, se este indice de crescimento for mantido, o Brasil chegara a
média superior a 6,0 em 2022. Para o MEC, isto quer dizer que teremos uma educacio

equiparada aos paises de primeiro mundo antes do previsto. A fixacdo da média 6,0 a ser
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alcancada considerou o resultado obtido pelos paises da OECD; ja que, a nota seis foi a obtida
pelos paises desenvolvidos que ficaram entre os vinte mais bem colocados do mundo.

De acordo com informac¢des do MEC/INEP, todos os municipios brasileiros aderiram
ao compromisso com o IDEB. No dia 30 de julho de 2008, foi completada a inscri¢ao de
100% dos municipios brasileiros.

O MEC dispde de recursos adicionais aos do Fundo da Educacdo Béasica (FUNDEB)
para investir nas acdes de melhoria do IDEB.

Ainda, de acordo com INEP, o IDEB € mais que um indicador estatistico que nasceu
como condutor de politica publica pela melhoria da qualidade da educagdo, tanto no ambito
nacional, como nos estados, municipios e escolas. Sua composi¢do possibilita ndo apenas o
diagnéstico atualizado da situagdo educacional em todas essas esferas, mas também a projecao
de metas individuais intermedidrias rumo ao incremento da qualidade do ensino.

Em relacdo a divulgacdo dos dados do IDEB, um cuidado adicional é necessario, ja
que, o IDEB € um importante instrumento criado para mapear escolas que precisam de ajuda e
que, no entanto, acabou se tornando, pelo menos para o grande publico, um meio de expor as
escolas. O problema estd, em parte, na forma como a sociedade absorve esses indicadores
como dados estatisticos absolutos e isolados, sem tentar entender seu contexto real, pois o
dado quantitativo torna-se referéncia, sem que as condi¢des do ambiente escolar que o gerou
sejam estudadas.

Por fim, no ambito das avaliagdes em larga escala é importante discutir que a simples
multiplicacdo de sistemas de avaliagdo ndo produz melhores resultados na aprendizagem. No
entanto, estes instrumentos, se bem elaborados e discutidos entre os gestores, professores, pais,
alunos e toda a sociedade, poderdo fornecer dados importantes acerca da qualidade do ensino,
conquistas das escolas e dos alunos, assim como, fomentar a discussido sobre a qualidade de
ensino que queremos.

Assim, € necessdrio que pesquisadores, gestores e professores entendam como se
processa a avaliacdo nos diferentes tipos e niveis de ensino, assim como, compreender os
diferentes indices gerados pelas avaliagcdes em larga escala e incorporar os seus resultados dos
indices e testes de rendimento a avaliacdo institucional e a melhoria da qualidade de ensino e

ofertado aos alunos. Em suma, € preciso fazer uma andlise critica da avaliagdo em todas as
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suas dimensdes; a avaliacdo do sistema nivel macro, a institucional, nivel meso e a do aluno
em nivel micro.

Quando se tenta perscrutar a complexidade da instituicdo escolar, é possivel perceber
que este € um territério enigmdtico e com multiplas interfaces e que as mudangas tdo
necessdrias desse espaco, ndo se dardo por medidas autoritdrias e decretos, mas sim, por uma
concentracdo de forcas e compreensdo real daqueles que nela realizam seu trabalho e dela
participam efetivamente.

Nesse contexto, a Avaliacdo Institucional compreendida pelos sujeitos como pratica de
reflexdo e acdo sobre a realidade pode com seus mecanismos, estruturar esse percurso e
monitord-lo para que os problemas concretos sejam evidenciados e que se estudem, no
coletivo, as solucdes.

Nesse sentido, a imposi¢@o vertical avaliativa produzida externamente € substituida por
medidas que nascem do real e, portanto, com maiores possibilidades de €xito, num principio

de qualidade negociada, como define Bondioli:

“A qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é adequacdo a um
padrio ou normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade é uma transagao, isto &,
debate entre individuos e grupos que tem interesse em relagdo a rede educativa, que
tem responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo e
que trabalham para explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos,
prioridades, idéias sobre como € a rede...e sobre como deveria ou poderia ser.”(2004,

p.14)

A Avaliagdo Institucional quando bem delineada e assumida pelos atores locais traz, em
si, a poténcia de fortalecimento e a melhoria na qualidade de ensino e aprendizagem da escola.

E preciso que se diga que o fato de se operacionalizar mecanismos de avaliacio
interna, ndo se contrapde ou nega as avaliacOes externas, que sdo necessdrias e de
responsabilidade do Poder Publico. Ao contrdrio, mobiliza maiores recursos para se olhar para
os dados, monitord-los e refletir sobre eles para gerar acOes pedagdgicas voltadas para
melhorar a aprendizagem das criangas.

Neste sentido, a qualidade negociada se apresenta como possibilidade de uma prética

regulatodria:

“[...]Ja qualidade negociada assume contornos de uma contrarregulacio, em especial
frente a desresponsabilizagio neoliberal do Estado. Em tempos nos quais os
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vocabulos tem sido diferentemente apropriados e, destas formas peculiares de
apropriacdo,varios usos tem sido permitidos, cabe ressaltar que contrarregulagcdo ndo
pode ser reduzida a idéia de objec@o a qualquer tipo de regulacdo que o Estado queira
fazer. O que se coloca como tese é que ha possibilidades de regulacdes alternativas,
contra-hegemonicas, que podem nascer nas escolas e reconfigurar as formas de
comunicacdo topo/base.

A idéia de contrarregulacdo suscita a possibilidade de uma regulacdo com
compromissos emancipatdrios.” (FREITAS, SORDI, MALAVASI, 2009, p. 41)

Sabe-se que o terreno da Avaliagdo € uma zona de conflito. Embora, a Avaliacdo
Institucional nos termos de tudo que ja foi descrito, amplia os horizontes, desmistificando a
visao reducionista atrelada a dados, ‘“selos de qualidade”, ranking e fundamentos
meritocraticos, a vivéncia de processos coletivos ndo € o que comumente se observa nos
espacos escolares, onde se verifica a presenca da fragmentacdo do trabalho pedagégico e do
individualismo. A escola avangou muito teoricamente, mas precisa ainda caminhar nessa
experiéncia concreta.

Dias Sobrinho (2005) chama a atencdo para pensar a instituicdo educativa como
constitutiva da Republica e instrumento da democracia. Uma escola, portanto, capaz de
produzir conhecimento formando cidaddos autonomos para a vida social e os processos de
constituicao de nagdes livres e desenvolvidas.

Nessa concepc¢do, a Avaliacdo vem auxiliar no cumprimento dessa meta. E pode-se
citar um trecho que traduz bem a complexidade de Avaliar:

“O ser que conhece, ¢ também um ser que avalia. Avaliar implica ler o mundo,

interpretar e produzir sentidos. A avaliagdo ndo é, pois, propriedade privada de uma
disciplina especializada; € uma cultura plural inscrita em sistema dindmicos de

z

comunicacdo e de praticas sociais. Nao é, entdo, simplesmente derivada de uma
razdo pura, mas sobretudo de um pensamento constituido do relacional e qualitativo,
do movente e emergente, do imprevisivel e incomensuravel, do simbdlico e do
polissémico” (DIAS SOBRINHO, 2005, p.22)

A Avaliacdo Institucional Participativa é, portanto, um exercicio de fortalecimento de
processos democraticos, onde ética, reflexdo, critica e discussdes, constituem-se num caminho
coletivo para a conquista da autonomia cidada e institucional.

Por tudo que foi discutido até aqui, € possivel perceber que a AIP (Avaliagdo

Institucional Participativa) potencializa a construcdo de Projetos Pedagdgicos reais e que
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auxiliam uma maior eficdcia social. Isso se deve ao fato de que esta proposta evidencia a
aprendizagem da participacdo, das discussdes e debates, levando as argumentacdes e as
negociagdes em prol de um bem comum.

A AIP (Avaliacao Institucional Participativa), quando realmente vivenciada na sua
esséncia que € a garantia da participacdo de todos, proporciona uma sustentacdo, permitindo
um olhar para a realidade escolar a partir de quem estd inserido nela, retomando ao coletivo,
encontrando os caminhos para melhorar a qualidade do ensino de todos os alunos e auxiliando
no monitoramento das decisdes expressas no Projeto Pedagdgico, para que estas ndo se
percam em “palavras escritas” apenas, mas que se tornem agdes concretas.

O modelo SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior) é uma
experiéncia nesta vertente no Ensino Superior. Este modelo compreende a avaliacdo em suas
dimensdes interna e externa, tendo como principios as responsabilidades sociais, o carater
publico, o respeito a identidade e a diversidade, garantindo a participagdo. Nesse modelo, uma
CPA (Comissao Prépria de Avaliagdo) € constituida por membros pertencentes a entidade, com
a proposta de dinamizar e articular os processos coletivos para a qualidade do ensino. Esse €
um formato que tem sido evidenciado como positivo para a efetivacdo de processos reais de

Avaliagao.

A criagdo de um sistema, combinando regulacdo e avaliagdo educativa, em suas
dimensdes interna e externa, deve ser de responsabilidade compartilhada do Estado e
das Institui¢des, mas interessa também e sobretudo a populacdo, que tem os direitos
de contar com um sistema educativo que cumpra com oS principais anseios e
necessidade mais gerais da sociedade, e de saber como as instituigdes estdo
realizando seus mandatos sociais relativos ao avanco do conhecimento e a
formulacdo de cidaddos que também sejam bons profissionais. (BRASIL, 2004, p.
22)

2.3 — A implementacido da AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) em Campinas — Um

breve historico

Neste item, buscou-se abordar a avaliacdo institucional no contexto da experiéncia que
tem sido vivenciada em Campinas, e discutir o papel do orientador pedagdgico, seus

obstaculos e possibilidades na articulagdo desse processo.
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Essa experiéncia teve seu inicio em 2002, quando pesquisadores em avaliagdo do
LOED (Laboratério de Observacdo e Estudos Descritivos da Unicamp) e profissionais da
Secretaria Municipal de Educacdo se uniram com o objetivo de construir uma proposta de
avaliacdo propria. Foi criado um Conselho Gestor para acompanhar todo esse processo que foi
apresentado em seu projeto inicial em seis audiéncias publicas.

Sabe-se que qualquer agdo politica estd permeada de valores, ideologias e que estas sdo
marcadas por escolhas e decisdes. Assim, a exemplo de outras administracdes publicas, a
Prefeitura Municipal de Campinas fez a opg¢do por instituir a Avaliacdo Institucional
Participativa (AIP) como politica publica em 2008, assumindo os principios que a embasam.

Esses principios estdo formulados em uma carta (que foi apresentada em seis
audiéncias publicas envolvendo profissionais da rede municipal de Campinas) e devem ser
conhecidos e compreendidos por todos, pois sdo eles que orientam os processos de Avaliacio
Institucional na Rede Municipal de Campinas. Como sdo alicerces sobre os quais se

fundamentam esta proposta de avaliacdo, vale a pena trazé-los e comenta-los neste momento:

. A avaliagdo educacional é um processo de reflexdo coletiva e nido apenas a
verificagdo de um resultado pontual. Esta é a maneira mais adequada de se pensar a
avaliacdo em quaisquer niveis: como processo destinado a promover o permanente
crescimento. H4 que se medir, mas esta nao € a parte mais importante; ha que se avaliar
— esta sim é fundamental. Avaliar é promover no coletivo a permanente reflexdo sobre
os processos € seus resultados, em funcdo de objetivos a serem superados. Avaliar
supde em algum grau e de alguma forma, medir. Mas medir, certamente, ndo € avaliar.
Portanto, a avaliacdo € uma categoria intrinseca do processo ensino-aprendizagem, por
um lado, e do projeto politico-pedagdgico da escola, por outro. Nao pode ser separada
dele como se pretende com as avaliacOes centralizadas. Ela s6 tem sentido dentro da
propria organizacdo do trabalho pedagdgico do professor e da escola. H4, portanto, que
se reafirmar a confiangca no professor e na escola. A avaliacdo deve ser feita pelo e para
o professor/aluno e sd, secundariamente, deve ser um “dado” para o sistema. Nao se
mede ou se avalia para o sistema, mas sim para o professor e seu coletivo imediato — a

escola. As mudancas necessérias devem ser processadas ao nivel do projeto politico-
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pedagoégico da escola, discutido e implementado coletivamente, ao amparo do poder

publico.
. Existem vdrias definicdes para ‘“qualidade” de ensino. Assume-se aqui,

tentativamente, que a qualidade € entendida como o melhor que uma comunidade
escolar pode conseguir frente as condi¢cdes que possui, tendo em vista os objetivos de
servir a populacdo naquilo que € especifico da educagdo: formacdo e instru¢do. Além
de “resultados” estdo em jogo tanto as “finalidades do processo educativo” como as
“condi¢des” nas quais ocorre. A qualidade ndo é optativa no servico publico. E uma
obrigacdo. Entretanto, as condi¢des oferecidas para se conseguir esta almejada
qualidade devem ser levadas em conta como em qualquer outra atividade humana. Nao
se desconhecem aqui os limites que uma sociedade desigual e injusta impde para o
trabalho dos profissionais da educagdo. Mas também ndo se desconhece a
responsabilidade que a educaciao tem enquanto um meio de emancipagdo e de propiciar
melhores oportunidades de inser¢do social a amplas parcelas da populagdo

marginalizadas ou ndo.

. Qualidade, portanto, ndo deve ser vista apenas como ,,dominio de portugués e
matematica” , mas, além disso, incluir os processos que conduzam a
emancipacdo humana e ao desenvolvimento de uma sociedade mais justa. Neste
sentido, a qualidade da escola depende, também, da qualidade social que se consegue
criar no entorno da escola. A escola ndo pode dar conta de gerar equidade se fora dela
se gera inequidade, desigualdade, violéncia, inseguranca e revolta. Nao menos
importante, portanto, € a dimensdo emancipadora dos processos avaliativos que visa
inserir as professoras(es) e as criancas em seu tempo € espaco, bem como dotéd-las de
capacidade critica e criativa para superar seu tempo - a capacidade de auto-organizar-
se para poder organizar novos tempos e espagos. Os processos avaliativos longe de
ser apenas aperfeicoamento de resultados académicos visam criar sujeitos autdnomos
pelo exercicio da participacdo em todos os niveis. Formar para transformar a vida e
instruir para permitir o acesso ao saber acumulado sdo aspectos indissoliveis do ato

educativo.
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. O desenvolvimento do sistema de avaliacio proposto contempla trés niveis
simultaneos: constru¢do da avaliacdo ao nivel de sala de aula (ensino-aprendizagem);
construcdo da avaliacdo ao nivel institucional (Escola); construcdo da avaliacdo do
sistema ou do conjunto da rede (Secretaria). A adesdo das Escolas a avaliacdo no nivel
do ensino-aprendizagem (sala de aula) e no nivel da avaliacdo institucional (Escola) é
optativa. O terceiro nivel (sistema) é de responsabilidade do poder publico. Os niveis 1

e 2 sdo 0s mais importantes.

. Nenhuma das acdes de avaliacdio deve conduzir a “ranqueamentos” ou
classificacdo de escolas ou profissionais € muito menos deve conduzir a premiagdo ou
punicdo. Os dados s@o produzidos nos vdrios niveis com o objetivo de serem usados
pelos interessados na geracdo de processos de reflexdo local e melhoria da escola.
Rejeita-se a idéia de uma avaliacdo cujos dados sdo direcionados apenas para alimentar
os orgaos centrais sem que sejam utilizados por aqueles que conduzem o dia-a-dia da
atividade pedagoégica. Como principio geral, as acOes de avaliacdo dentro ou fora da

sala de aula ndo se destinam a punir ou classificar, mas sim a promover.

. O processo avaliativo deve ser construtivo e global. Ele envolve participantes
internos (professores, alunos, especialistas, funciondrios administrativos) e
participantes externos (sociedade, pais, empregadores). Trata-se de um processo que

deve combinar auto-avaliacdo, avaliacdo por pares e também um olhar externo.

. Ao nivel da avalia¢do da rede ou do conjunto do sistema o compromisso € de se
usar técnicas modernas que permitam levar em conta tanto os resultados obtidos como
as condi¢Oes em que eles foram obtidos. Ao nivel das Escolas, portanto, ao nivel da
avaliacdo institucional, a técnica de base serd a auto-avaliacdo seguida pela avaliagdo
baseada em pares, ou seja, seguida pelo didlogo entre escolas e por fim com a
sociedade. Ao nivel do ensino-aprendizagem devem ser disponibilizados

conhecimentos para que os professores possam criar estratégias especificas de
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avaliacdo, preservando a autonomia profissional e valorizando a atuagdo responsavel

do professor no processo pedagdgico.

. O projeto parte do suposto basico de que a avaliacio ndo deve ser um
instrumento de controle sobre a escola e os profissionais da educagdo, mas sim um
processo que retne informagdes e dados para alimentar e estimular a andlise reflexiva
das praticas em busca de melhorias, desde a sala de aula até a Secretaria Municipal,

passando pelas Escolas.

o Dessa forma, o ,modelo” de qualidade e seus ,indicadores” deve ter
legitimidade técnica e politica e ser produzido coletivamente com as escolas da Rede
Municipal, a partir da prética. A realizacdo de audiéncias publicas contribui para
uma primeira aproxima¢do dos indicadores de forma a iniciar este processo de
constru¢do e permitir a obteng@o dos primeiros dados, com vistas a definir os esforcos

preliminares.

. Todo o processo deve ser acompanhado por um Conselho Gestor do Sistema de
Avaliacdo de constituicdo tripartite: Universidade, Secretaria Municipal e

representantes de Escolas.

Para que isso seja possivel, € preciso garantir o aprofundamento na reflexdo destes
principios, que sdo de grande importincia para manter o foco na direcdo delineada e a
centralidade da proposta, para que a mesma ndo se perca no meio do caminho.

A nosso ver, serd através da vivéncia desse processo, que pode-se encontrar a marca
desses principios: emancipatério, enquanto promotor de uma visdo mais abrangente das
situacdes ocorridas no interior da escola, compreendendo-as e buscando estratégias para acdes
que promovam o crescimento de todos; formativo, no sentido de proporcionar um
conhecimento que contribua, ndo s6 com aqueles que participam mais diretamente desse
processo, mas de todos que estdo envolvidos na institui¢do escolar. A formacdo quando bem
estruturada, com propostas bem definidas oferece ferramentas para maior maturidade das
discussdes de grupo, para argumentacdes mais fundamentadas e para maior compreensao de

causas e acOes que acontecem na realidade escolar. Outro item a evidenciar € a garantia da
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participacdo, que tem que ser de todos com o direito de voz, independente do segmento de
que faz parte. Embora na escola, se fale muito de participacdo e de sua importancia, esse ¢ um
movimento que ainda demanda muito esfor¢co para que se torne de fato verdadeiro. Hoje, a
maior reclamacdo € a falta de participacdo dos pais em tudo aquilo que a escola propde, quanto
aos alunos, estes se apresentam desmotivados e despreparados no envolvimento com as
propostas e projetos oferecidos pela escola. No entanto, hd bem pouco tempo as portas das
escolas se abriram para que as vozes desses atores se pronunciassem. E sabido que nem
sempre foi assim, portanto, essa acdo participativa precisa de tempo e de confianca para que
aconteca de fato. E necessério, que contemple principios do didlogo e dos mecanismos do
processo. Dialogo enquanto forma de debate e de estabelecimento de decisdes e processo,
como constante crescimento e mudanga.

O processo de sensibilizagdo para que a Avaliacdo Institucional Participativa fosse
instituida como Politica Publica acontece desde 2003. Como existem muitos documentos,
artigos, dissertacdes, livros que contam esse processo (constam na bibliografia), vamos nos
ater mais no que se refere ao Orientador Pedagdgico nesse percurso, ja que essa dissertacao se
concentra nesse ator institucional.

Este membro da equipe gestora é aquele que mais proximidade tem com 0s processos
que se desenrolam no interior da escola. Neste cendrio, alavanca as reflexdes que geram o
Projeto Pedagdgico, documento que tenta retratar as concepg¢des, metas, propostas,
dificuldades e avancos, sendo tradutor das vozes deste coletivo e fazendo com que este mesmo
documento seja suporte no decorrer das acdes pedagdgicas no decorrer do tempo. A
complexidade de toda essa gama de relagdes humanas, aportes tedricos e a realidade que se
descortina no cotidiano, o tornam o ator com mais possibilidades de abrir os caminhos para
que os processos de Avaliacdo Institucional Participativa se desenvolvam e ganhem espaco na
comunidade escolar.

O I6cus desta dissertacdo € o NAED (Nucleo de Acdo Descentralizada) da regido
Sudoeste e os Orientadores Pedagogicos, a ele pertencente, como ja explicitado no capitulo 1.
No entanto, essa trajetoria ndo acontece apenas no espaco do NAED Sudoeste, mas também
em momentos do coletivo de Orientadores Pedagdgicos. Portanto, € possivel perceber que essa

cadéncia entre estes dois cendrios que estao interligados.
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Desde 2003, com os estudos mais aprofundados sobre o cotidiano escolar, avaliagdo e
curriculo os Orientadores Pedagdgicos, assim como todos os membros das equipes gestoras,
produziam nas escolas reflexdes que alicercavam mudangas. Aos Orientadores Pedagdgicos
caberia o desafio de qualificar os espacos coletivos e de promover discussdes que levassem o
grupo a “ousar” o repensar de suas préticas escolares e a compreender que a dimensao do
papel pedagdgico do professor para além das paredes de sua sala de aula.

Mudangas na estruturacido dos tempos pedagdgicos, no entendimento e distribuicdo de
horas para os projetos, a centralidade nas reflexdes de um novo “olhar” para o Projeto
Pedagdgico tracavam novas rotas para a Educacido de Campinas.

O ano de 2005 foi bastante desafiador para as equipes gestoras. Iniciavam-se os
estudos e planejamentos para a reducdo de turnos nas escolas. A revisdo da quantidade de
alunos por classe, um aprofundamento na organizacdo de tempos e espacos escolares, a
implantacdo de turnos com 5 horas, tudo isso vislumbrando a reducdo dos indices de
reprovacao e a conseqiiente melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem.

Inicia-se o debate sobre a escola de nove anos e a organizacdo da escola em ciclos. A
Avaliacio Institucional, através do Projeto GERES®, comeca a ser mais amplamente
apresentada. Com a adesdo das escolas a esse projeto, abria-se a possibilidade para estas de
incorporarem aprendizagens advindas desse processo.

Nesse momento os Orientadores Pedagdgicos sdo chamados a olharem também para a
sua propria atuagdo. Muitos questionamentos surgiram nesse momento quanto ao espagco de
formacdo desses profissionais. Com o fortalecimento dos NAEDs com a politica de
descentralizacdo, uma nova forma de gerenciamento na formagdo, entendia que os encontros
gerais por segmentos deveriam ser transformados, passando por encontros por regides e
promovendo mais a constituicdo das equipes gestoras € ndo a segmentagcdo do trabalho dos
profissionais.

Esse fato causou muitas polémicas que até hoje dividem opinides entre os Orientadores
Pedagodgicos. Se por um lado com os encontros regionais as equipes gestoras tiveram ganhos

significativos, por outro a fragmentacdo do grupo de profissionais foi sentida e foi

% O Projeto GERES — Geragio Escolar 2005 — foi uma pesquisa que fez um estudo longitudinal, acompanhando a
aprendizagem dos alunos desde o inicio do Ensino Fundamental, por 4 anos consecutivos, a partir de 2005
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reivindicada a reconstitui¢do e fortalecimento desses grupo de trabalho, que embora sejam
equipes em suas unidades, tem tarefas com demandas e estudos especificos a realizar.

Entre o repensar de seu proprio papel, os orientadores pedagdgicos sdao convocados a
convergir todas as suas acdes pedagdgicas na escola para o aluno. Parece ser esta tdnica
equivocada, ja que este é o papel da escola. O que pode-se dizer é que deveria ser, e o aluno
era mesmo evidenciado nos estudos tedricos, nos cursos de formacdo e nas paginas do Projeto
Pedagbgico, mas, muitas vezes, esquecido nas préticas cotidianas e na organizacdo do espaco
escolar.

Toda essa trajetoria desencadeava desestabilizacdo de praticas solidificadas e
aprofundamento de questdes estudadas, mas ainda ndo praticadas e que poderia ser
enriquecida pelos alicerces da avaliagdo institucional que tracava os seus contornos nesse
momento.

Para alavancar esses processos foram proporcionados aos Orientadores Pedagégicos no
NAED Sudoeste (bem como nos demais, com diferentes propostas formativas) varios
momentos de formagdo centrados no Projeto Pedagdgico, na correcdo de fluxo para a
eliminacdo da defasagem idade/série’.

Estudo, formacgao, aprofundamento, espagos coletivos que promovem um debate para
desencadear agdes que favorecam mudangas leva os Orientadores a questionarem mais a sua
atuacdo nas escolas, convidados a traduzir nos Projetos Pedagdgicos cada vez mais a
expressdao do movimento real da escola. Se por um lado todas essas agdes proporcionavam a
esses profissionais crescimento, aprimoramento técnico e formativo, também trazia a
percep¢do de uma série de contradigdes que circundavam esse papel frente as condi¢cdes para
exercé-lo no cotidiano escolar. A falta de integracdo de muitas equipes gestoras dificultando
as proposicoes, 0 excesso de atribuicdes, muitas vezes, com demandas totalmente inoportunas
e sem sentido, escolas com grande capacidade e com niimero insuficiente de profissionais
obstaculizando muitas realizacdes, as dificuldades fisicas e estruturais da maioria das escolas
emergiam fortemente no cendrio das reflexdes. Quanto mais eram discutidos e aprofundados
os desafios da acdo desse ator institucional, as grandes potencialidades de sua a¢do dentro do

coletivo escolar, mais contradi¢cdes teimavam em causar turbuléncias.

7 ~ .
Nesse momento contamos com uma formagdo com a Professora Cristiane Machado.
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O que se pode constatar € que conhecer as contradi¢des e limites na construcdo de uma
educagdo de qualidade ndo pode se configurar em “imobilismo”, mas em assumir os desafios
de lutar pelas mudancgas na ac@o possivel e planejada na prépria atuacdo profissional. Freitas,
sobre a l6gica da escola, faz uma colocagcdo que parece bastante oportuna para iluminar esse

contexto.

“J& virou praxe na escola cair-se em desanimo quando se revelam os limites que a
sociedade impde a escola. Nao € nosso objetivo. Acreditamos que conhecendo os
limites é que podemos nos organizar melhor para intervir sobre a escola — isso é
melhor do que fazer de conta que aqueles limites ndo existem ou do que tentar
neutralizar os efeitos socioecondmicos em um modelo teérico.” (FREITAS, 2005,
p-35)

Esta também foi uma etapa na histéria dessa trajetéria da Educacdo de Campinas
bastante marcante, pois muitos dos estudos e mudangas que vinham sendo gestados foram aos
poucos evidenciados. Como todo processo “novo”, traz consigo resisténcias, aplausos
superficiais, dividas, e por conta disso necessitam de planejamento, seguranga embasada em
objetivos e metas bem definidas.

Os TDPRs (Trabalho Docente em Projetos) foram organizados na maioria das escolas
com momento de estudo e reflexdo organizado pelos Orientadores Pedagdgicos para
aprofundamentos em relagao aos ciclos, a novas possibilidades de acessar os educandos e um
redimensionamento das acdes educativas em sala de aula. Nesse momento, também era
discutido na Rede, novas formas de trabalho pedagdgico com os diferentes niveis de
aprendizagem dentro de uma mesma sala de aula. Nascia assim, como estratégia a constru¢ao
de “Grupo de Saberes”, um estudo apresentado aos orientadores Pedagdgicos com a assessoria
da professora Estela Sigrist.

Havia projetos bastante determinados que contemplariam significativos avancos, se
bem direcionados e geridos para a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos. Um desses
Projetos era a ampliacdo de horarios para S/horas aulas em escolas pilotos, a principio. Muitos
Orientadores Pedagdgicos dedicaram-se exaustivamente na formulagdo de planos para que
este projeto se concretizasse.

Nesse ano também, o DEPE (Departamento Pedagégico) consolida o processo de

Avaliacdo Institucional junto a rede com assessoria do LOED (Laboratério de Observacao e



58

Estudos Descritivos — Unicamp), trabalho iniciado com as escolas que, por livre opcao,
participaram do Projeto Geres.

No dia 20 de outubro de 2005, na Academia Campinense de Letras, as equipes gestoras
das escolas municipais que aderiram ao Projeto Geres/Al foram convidadas para uma reunido
coordenada pelo Professor Dr. Luiz Carlos de Freitas e a Professora Dr*. Mara Regina Lemes
de Sordi. Uma das linhas principais apresentadas foi entender e definir o que é qualidade para
a escola. Foi também apresentado como estratégia para a Avaliacdo Institucional na escola a
CPA® (Comissdo Prépria de Avaliacdo) e como primeira tarefa aos gestores nas escolas ficou a
sensibilizac@o local e a constituicdo da CPA, logo depois o levantamento dos “indicadores de

qualidade” daquela unidade educacional. E sobre qualidade refletimos:

“A qualidade ndo é um dado de fato, ndo € um valor absoluto, ndo é adequag@o a um
padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade é transagdo, isto &,
debate entre individuos e grupos que t€ém um interesse em relacdio a rede educativa,
que tém responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo
e que trabalham para explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos,
prioridades, idéias sobre o que é rede e sobre como ela poderia ser.” (BONDIOLLI,
2004; p.14)

No ano de 2006, foi organizada pelo Departamento Pedagdgico, junto aos Orientadores
Pedagdgicos uma proposta de intensificar junto ao corpo docente e demais membros das
equipes gestoras aspectos relativos a Avaliagdo Diagndstica. Com a assessoria da Professora
Estela Sigrist e o grupo de Coordenadores Pedagdgicos, € formulado o documento:
“Organizacdo do Trabalho Didatico”, que seria pauta de discuss@do com o0s professores nos
espacos coletivos. A tonica era a construcdo dos “grupos de saberes” para repensar as praticas
que acessariam os alunos atendendo-os em suas diferencas, fazendo-os avancar na
aprendizagem. Polémicas, confronto de l6gicas, sacudir o estabelecido... pode-se dizer que foi
um periodo de grandes enfrentamentos, que exigiu dos Orientadores Pedagdgicos muita
clareza, competéncia e dominio de conhecimento e articulacio de grupo, para alavancar a
multiplicidade de questionamentos e de “altos e baixos” que 0 momento trazia.

O Projeto Pedagogico era fortemente questionado em suas bases € a forca do coletivo

impulsionada na busca de uma outra qualidade educativa, cujo foco é oferecer ao aluno o

8 .. . .. . . L. .
Comissao organizada na escola, onde participam alunos, pais, professores, funciondrios e equipe gestora
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direito ao acesso e permanéncia na escola, bem como condicdes reais de aprendizagem. Cada
vez mais todos os envolvidos no ambiente escolar eram chamados a repensar seus papéis. O
aluno real e o aluno desejado eram confrontados em perguntas, como: “Afinal, recuperar o
qué... notas, contetdos, saberes académicos?” Perguntas que muitas vezes colocavam em
“xeque”, préticas sedimentadas hd muito tempo na direcdo de um agir pedagdgico
comprometido com a inclusdo no processo de aprender verdadeiramente.

O TDI (Trabalho Docente Individual — refor¢o escolar) e o TDPR (Trabalho Docente
em Projetos) eram nesse momento organizados contemplando o trabalho com os alunos e
reflexdes sobre o ciclo e as relacdes das praticas cotidianas e planejamentos. O ciclo inicial
comega a se organizar e um documento € elaborado juntamente com a organizacdo de um
Semindrio de troca de experi€éncias com os professores do ciclo inicial.

O NAED Sudoeste inicia um trabalho de assessoria com a Dr®. Mara Regina Lemes de
Sordi do LOED (Laboratério de Observagdo e Estudos Descritivos — Unicamp) com o projeto
Gestdo a servico da qualidade do Projeto Pedagégico da escola: das palavras aos atos. Esse
projeto destinado as equipes gestoras no sentido de instrumentaliza-las para melhor
compreensao de suas agdes nos processos de Avaliacdo Institucional.

Esse espaco foi muito enriquecedor, pois nele ficaram evidentes que sem uma sintonia
entre Projeto Pedagdgico e equipe gestora (formada por dire¢do, vice-direcdo e orientador
pedagdgico), ndo hd possibilidades de qualificar o espago escolar e conquistar as metas
propostas.

Algumas questdes de base para serem desvendadas no percurso do grupo tocaram
significativamente o grupo de Orientadores Pedagdgicos, isso por se constituirem em aspectos
fundamentais de sua propria atuacdo: “Professores reflexivos ou escolas reflexivas? Como
fazer o Projeto Pedagdgico sair da gaveta? A busca de uma docéncia produtiva: como superar
o mal estar docente?” Portanto, nos debates, nos textos de apoio e na mediagcdo, as equipes
gestoras contaram com uma oportunidade de se constituir mais enquanto grupo.

Aos Orientadores Pedagdgicos, mais especificamente, ficou evidenciado a importancia
de sua atuacdo reflexiva nos espacos coletivos, trabalhando sua capacidade de perceber os
movimentos do grupo, utilizando o Projeto Pedagdgico para a manutencdo dos compromissos

estabelecidos. Uma atuagdo qualificada utiliza os recursos que recolhe do proprio grupo para
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potencializd-lo, entendendo as resisténcias, nio como obstdculos que paralisam, mas como
desafio que ensina.

A assessoria da Professora Mara de Sordi continua no ano de 2007 no NAED Sudoeste,
agora trazendo como foco trés aspectos basicos:

e O Projeto Pedagdgico como qualidade da escola;

e Uma gestdo democratica como tarefa do coletivo nas escolas;

e A avaliacdo como possibilidade e como estratégia de sustentacdo e de monitoramento
do Projeto Pedagogico;

Muitos questionamentos povoavam a centralidade do trabalho dos Orientadores
Pedagdgicos para dar sentido e concretude a todo alicerce tedrico que os estudos relacionados
a implantacdo da Avaliacao Institucional Participativa descortinavam.

Entender o que realmente € uma escola de qualidade torna-se palco desses
questionamentos e traz para muitos momentos coletivos da prépria formacio da AIP, aspectos
inerentes a necessidade de um trabalho de rede, onde saude, educagcdo, promoc¢ao social
possam partilhar dos mesmos objetivos. Frente as necessidades de muitos educando e de suas
familias, esta rede seria fundamental para que muitos problemas vividos no cendrio escolar
pudessem ter seus encaminhamentos respondidos e, assim, avancar nos processos de
qualificacdo do trabalho pedagdgico. Outro ponto essencial € o que toca a participacdo da
familia na vida escolar de seus filhos, pois, verifica-se que, cada dia mais, este € um aspecto
dificultador, abrindo grandes lacunas nesse processo.

Outro aspecto envolve as préticas avaliativas na escola, que embora tenham avancado
significativamente no discurso tedrico, o produto ainda tem raizes calcadas nos aspectos da
medida, da meritocracia, que mesmo substituindo notas por conceitos ou até mesmo relatorios
descritivos, baseiam-se nos mesmos principios. Com tudo isso, ficam os questionamentos:
qual a real finalidade da escola? Por que a despeito de todo esfor¢o do professor em sala de
aula, algumas criangas ndo aprendem?

Isso tudo levava a um mapeamento dos problemas que permeavam os processos de
Avaliacdo Institucional Participativa na escola, o que nos encontros de formac¢do, apontavam
cada vez mais para que o Projeto Pedagdgico se confirmasse como expressdo da qualidade da

escola, expressando as dificuldades e traduzindo a finalidade a que se propde.
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No Projeto Pedagdgico, a gestdo democratica € enfatizada como promotora da criagdo
de espacos auténticos de participacdo e a avaliacdo é evocada como possibilidade e como
estratégia de sustentacdo do mesmo, em seus multiplos componentes.

Neste momento, a formacdo para alicercar a implementacdo da AIP nas escolas vai
focar bastante o que citamos acima: a gestdo democrdtica. Essa gestao que se denomina
equipe, mas que, muitas vezes, ndo se traduz nas acdes cotidianas. O trabalho coletivo € o
lugar do debate, o lugar de onde devem emergir as inten¢des, as decisdes que marcardo os
caminhos pedagdgicos da escola. Para que cada um realmente assuma o seu papel nesse
projeto € necessdrio que a gestdo seja capaz de gerenciar esses espacos coletivos, de forma que
cada um se perceba nessa relagdo e possa viver esse projeto construido por todos.

Todo esse movimento tinha como dire¢io sempre a melhoria do ensino e,
conseqiientemente, da aprendizagem dos nossos alunos. Melhorar sim, os indices de
aprovacgdo, as medidas avaliativas, pois que estas, quando contextualizadas nos dao diretrizes
muito importantes para redirecionar caminhos para maior crescimento. Projetos Pedagdgicos
Diferenciados aparecem nesse momento como alternativas para atingir os alunos em
defasagem de idade/série e em defasagens cognitivas derivadas de inimeras causas.

As agdes decorrentes dos processos de AIP nas escolas passavam por muitos
questionamentos. Os Orientadores Pedagdgicos traziam para os momentos de formagdo as
angustias relacionadas com a falta de estrutura fisica de muitas unidades, a falta de
profissionais de diversos setores, a desarmonia em muitas equipes gestoras. As queixas
paralisavam muitos encaminhamentos e impediam o vislumbrar de possibilidades. No entanto,
eram apontamentos necessarios que davam conta de uma realidade vivida e sentida daquela
maneira.

Alternativas de superagdo seria o tom para os novos encontros. A avaliagdo € enfocada
como tradutora da leitura que fazemos da realidade vivida.

Muitos encaminhamentos nos rumos da compreensdo e tentativas de vivéncias dos
processos de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) até entdo vinham se desenvolvendo e
algumas CPAs (Comissdo Propria de Avaliacdo) ganhavam consisténcia ao lado de outras
acoes complementares que vinham sendo integradas aos mesmos objetivos como a avaliagdao

de desempenho, que gerou a “Prova Campinas”.
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A Prova Campinas, citada acima teve seu inicio em 2005, com objetivos definidos de

constru¢do de matrizes de referéncia da Lingua Portuguesa e de Matematica, neste momento

das 3* séries num sistema seriado de oito anos.’

Em 2005 comeca a ser elaborado este projeto com a construcdo de matrizes de
referéncia nas areas de portugués e matematica das 3* séries do ensino fundamental,
seriado e de 8 anos.

Em outubro de 2005 haviam 121 turmas de 3* séries, com um total de 3.688 alunos.
Destes 70 turmas foram selecionadas para a realizacdo da tabulacdo e andlise dos
dados com a assessoria da Unicamp e a Comissdo de Avaliacio da SME. (Eliana S.
Souza em reunido realizada no NAED Sul em 4/03/2008)

Dentro de todo esse movimento de construcdo e implementa¢do de um sistema préprio
de Avaliacdo em Campinas, trés modulos compdem essa construc¢ao:
e Avaliagdo Institucional
e Avaliacido do Desempenho dos alunos

e (Censo Escolar

Foi evidenciada, nesta ocasido a necessidade de registros que documentassem os pactos
firmados e garantissem a memoria do percurso até porque, os registros seriam uma forma de
poder olhar para as escolhas feitas, ter mais concretude nas acdes e poder refletir sobre o
processo como um todo.

Essa proposicao citada acima foi delineada nos encontros de formacdo do Projeto AIP
(Avaliacdao Institucional Participativa), reafirmando primeiramente a importancia de ndo se
perder de vista os principios que regem esse processo € entendendo que ele ndo pode ocorrer
sem um monitoramento, em que praticas sistemadticas, intencionais e planejadas sdo

fundamentais e necessitam de registro.

“Registrar ¢ deixar marcas...Este espago-tempo para a escrita da “leitura” do vivido
auxilia a observacao e a reflexdo porque, a partir das vivéncias expostas no papel, é
possivel adquirir certa distincia delas, necessdria para o ato reflexivo.”
(WARSCHAUER, 2001,p.61)

® Detalhes desse processo no documento” Avaliacio Institucional participativa: Uma Alternativa para a Educagio
Bésica de Qualidade da Rede Municipal de Ensino de Campinas e FUMEC” — pag.18.
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O exercicio de pensar em movimento também foi expresso, no sentido de construir os

caminhos, caminhando. As potencialidades e vulnerabilidades no que tange aos articuladores

do processo foram apontadas pelos Orientadores Pedagdgicos em encontro de formacao:

Potencialidades

Aproximacao das escolas
Construcao de vinculos
Participacao nos pactos firmados
Medo da dissolu¢@o do grupo

Disposi¢do para a continuidade do trabalho coletivo

Vulnerabilidades

Resisténcia as leituras
Baixa resposta reflexiva
Flutuacao na freqii€ncia
Monopolizag¢do da palavra

Ruptura do pacto

Frente a essa gama de ritmos dentro dos encaminhamentos de um mesmo processo,

houve a necessidade da formulacdo de novos pactos. Algumas perguntas foram geradas nesse

momento como pontos de observagdo para que os Orientadores Pedagdgicos pudessem refletir

mais sobre suas acoes:

Como voceé sabe o que sabe? (evidéncia)

De que ponto de vista isto estd sendo apresentado? (perspectiva)
De que maneira este trabalho se liga com os outros? ( conexdes)
Se as coisas fossem diferentes? (suposicoes)

Porque isso € importante? (relevincia)
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Através de muitas colocagdes, foram sendo reveladas as inconstancias do movimento,
entre estudos e vivéncias, entre principios e agdes, recuos e investidas, sonhos e realidade. Era
imprescindivel ganhar maior adesdo, ampliando os processos de participacdo nas escolas,
porém, era primordial que a confianga neste caminho fortalecesse os atores que articulavam
esse processo: os Orientadores Pedagdgicos. Para isso os problemas vividos nas Unidades
Escolares deveriam transformar-se em recursos para a formacdo critico-reflexiva e ndo
elementos de paralisacao.

Com sua acdo fragmentada, na mira de inimeras frentes de trabalho, em situagdes, na
maioria das vezes, inadequadas de trabalho nas escolas, os Orientadores Pedagdgicos faziam
suas tentativas para alavancar e mediar esses processos no cotidiano escolar.

Desse modo, entende-se que, ndo ha processos de mudanca, sem conflitos. Era preciso
alimentar esse envolvimento, indo para além das queixas, conquistando parcerias, gerando
aprendizagens, sensibilizando o coletivo, integrando cada vez mais as acdes no sentido de ndo

dissociar Projeto Pedagdgico, Gestao Democratica e Avaliag¢do Institucional Participativa.

“Esses processos que requerem a participacdo dos sujeitos em acgdes relacionais e
comunicativas ndo consistem em simples balango, nem se restringem a controle,
nem tem como produto uma pura objetividade. A Avaliacdo institucional ndo se trata
de uma verdade dada e pronta, mas se trata propriamente de uma constru¢do jamais
acabada, socialmente empreendida, portanto amplamente participativa e plural, de
uma busca de compreensdo em conjunto dos significados, em cujo processo 0s
sujeitos da educacdo se assumem como co-responsdveis.” (DIAS SOBRINHO, 2005)

Chegamos ao ano de 2008, com a AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) instituida
como Politica Publica, iniciando entio de forma sistemdtica o programa “AVALIACAO
INSTITUCIONAL PARTICIPATIVA: ALTERNATIVA PARA A EDUCACAO BASICA DE
QUALIDADE DA REDE MUNICIPAL DE CAMPINAS” centrado na auto-avaliacdo das
escolas.

No ano de 2008, teve inicio um curso de formacdo para os Orientadores Pedagogicos,
que ja vinham participando de encontros sobre Avaliacdo Institucional, mas que agora
passariam a ter um carater mais sistematico, ja que os OPs (Orientadores Pedagdgicos) seriam

os articuladores desse processo.
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Essa formagdo teria como objetivo sustentar o trabalho da AIP (Avaliacdo Institucional
Participativa) junto as CPAs (Comissdo Prépria de Avaliagdo) das Escolas.

E reiterado e efetivamente posto, que o Orientador Pedagégico seria o ator principal na
conducdo e apoio dos processos de implementacio da AIP (Avaliacdo Institucional
Participativa). Reafirmdvamos entdo, que a formatacio AIP (Avaliacdo Institucional
Participativa) ndo se estabeleceria em questdes técnicas e burocraticas, mas epistemoldgicas,
pois envolvem relagdes e os proprios processos que permeiam sua implementacido no contexto
real da pratica educativa.

Caberia, portanto, aos Orientadores Pedagdgicos, tornarem a AIP (Avaliacdo
Institucional Participativa), nio como um componente a mais nas escolas, como um “projeto”
a cumprir, mas fazer com que através de toda essa sistemadtica e principios que alicercam esse
processo, fosse oportunizada a ressignificacdo e integracdo das diferentes acdes dentro da
Unidade Escolar.

O desenho do modelo AIP (Avaliacdao Institucional Participativa) implantado na rede e
assessorada pelo grupo de pesquisa do LOED (Laboratério de Observacdo e Estudos
Descritivos) da Unicamp na pessoa da Dr* Mara Regina Lemes de Sordi, apresenta algumas
caracteristicas marcantes como:

e PARTICIPACAO, garantindo que ela ocorra deforma auténtica;

e PROCESSO, como compreensdo de contexto, realidade em constante movimento;

e PROJETO, como proposta do “vir a ser”, intencionalidade planejada;

e PACIENCIA HISTORICA, entendida nio como aceitacio passiva dos processos e
dos tempos que os mesmos exigem para sua efetivacdo, mas numa perspectiva
dialética, onde as perdas e ganhos, avangos e retrocessos sdao entendidos dentro de
uma realidade vivida e nesse mergulho ha acdes propositivas para que o caminho

continue sendo trilhado e qualificado.
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QUALIDADE
NEGOCIADA

COMPETENCIA
COLETIVA

CONSTRUCAO DA AUTONOMIA DO GRUPO ---- MEDIACAO DOS ARTICULADORES DO PROCESSO
(OPs)

MARCO CONCEITUAL

(Debate em encontro de Formagdo dos Orientadores Pedagdgicos em 12/02/2008)

O desencadeamento dos momentos de formacdo, das vivéncias de AIP (Avaliacdo

Institucional Participativa) no interior das escolas, os demais projetos e acdes pedagdgicas
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alavancadas pelos OPs (Orientadores Pedagdgicos) transcorriam dentro dos espacos e tempos
possiveis nas Unidades Escolares.

Na atuacgdo, os Orientadores podiam trazer para os momentos de formacao as situagcdes
reais e através dos cendrios possiveis junto ao grupo e com a assessoria trabalhar e encontrar
formas de impulsionar a for¢a criativa do coletivo e fazer da avaliacdo, iluminadora dos
processos de qualificacdo do espago escolar.

Para direcionar e focar a mediacdo da Orientacdo Pedagdgica de maneira mais
qualificada, seria de fundamental importancia que este ator tivesse muito claro as suas agdes e
intencdes em relacdo ao direcionamento da AIP (Avaliagdo Institucional Participativa) na

escola.

“... é realmente fazer com que toda a proposta do Projeto Pedagégico se concretize. A
Avaliagdo Institucional da forma que estd sendo exposta ndo é dissociada da vida da
escola e vai além apenas da expressdo do coletivo.”

(palavras de uma C.P (Coordenadora Pedagdgica do Naed Sul em reunido de
formagdo em 8/04/2008)

No decorrer dos momentos de encontros dos Orientadores Pedagdgicos para a
construcdo desse caminho junto a assessoria da AIP (Avaliagdo Institucional Participativa) a
formatacdo dos mesmos foi sendo modificada mediante a contribui¢do dos proprios
participantes.

A necessidade do envolvimento de todos os membros da equipe gestora é novamente
evidenciada como condi¢do fundamental para que a Avaliacdo Institucional aconteca. Para
trazer novas contribui¢des para a viabilizacdo desses processos foram pensados encontros por
segmentos dos membros das CPAs, com o objetivo de trocar experi€ncias, fortalecer os atores
locais, reafirmar a escola como unidade de referéncia e afirmar o real pacto de qualidade
negociada.

O fortalecimento das CPAs foi o desafio posto, no sentido de viver a avaliagdo como
ponte € ndo como barreira. As agdes de sensibilizagdo na escola foram reforcadas e a propria
experiéncia inicial mostrou que esta fase deve ser continuamente exercida para que ndo se

lembre da AIP (Avaliacdo Institucional Participativa), apenas nas reunides. No entanto, para
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além dessa fase, o diagndstico e reconhecimento da realidade e do seu entorno € fonte
principal para que os planos de trabalho sejam delineados.

Este € um exercicio que os Orientadores Pedagdgicos foram chamados a fazer, visto
que, o fato de estarem inseridos num contexto, mergulhados naquele cendrio, muitas vezes,
apresenta a falsa impressdo de conhecé-lo em profundidade e, conseqiientemente, dominé-lo.
No entanto, o cotidiano tem mostrado que isso ndo € possivel, que se deve sempre ter um olhar
de estranhamento para permitir enxergar além das meras situacdes didrias, recuperando a
historicidade, buscando evidéncias, pesquisando o ji existente, identificando vazios e

escutando realmente os diferentes atores dessa realidade.

(€N

Com estes encaminhamentos, o papel articulador do OP (Orientador Pedagdgico)
ainda mais evidenciado, pois a sua a¢ao permite ou pelo menos deveria permitir um olhar mais
apurado para a engrenagem que rege os movimentos que permeiam o dia-a-dia da escola,
buscando recuperar a totalidade do fendmeno, nao perdendo de vista que nenhum dado € auto-
suficiente.

Os Orientadores Pedagdgicos s@o chamados entdo, a redimensionar sua propria pratica,
recobrando um “olhar” com foco determinado, tomando a escola como referéncia para uma
qualifica¢do do processo.

O ano de 2008 impulsionou a AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) no cendrio
educacional da SME (Secretaria Municipal de Educacdo) e todas as escolas, com suas
diferencas, limites e avangos deram inicio ao processo ou continuaram os caminhos ja
iniciados.

Ocorreram neste ano encontros por segmentos, iniciando com um encontro com todos
os professores que compdem as CPAs (Comissdes Proprias de Avaliacdo) de suas Unidades
Escolares. Este encontro ocorreu na Unicamp no dia 30/09/2008, onde o Professor Dr. Luiz
Carlos de Freitas trouxe para o debate questOes relativas as politicas publicas, a complexidade
do fendmeno educativo e sobre como mobilizar as forcas positivas da escola. Este foi um
momento marcante para os professores da CPA (Comissdao Propria de Avaliagcdo), pois
possibilitou a reflexdo da forca dessa acdo. O encontro € marcado, por significativa frase

pronunciada por Luiz Carlos de Freitas: “Direito da crianga ndo se negocia!”

Seqiiencialmente tivemos:
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e O encontro dos alunos participantes das CPAs (Comissao Prépria de Avaliacdo) e
o encontro dos funciondrios participantes das CPAs (Comissdo Propria de
Avaliacao)

e O encontro das familias participantes das CPAs (Comissao Prépria de Avaliacdo)

e Encontro Geral das CPAs (Comissao Propria de Avaliagao) em 12/12/2008;

Todos esses momentos foram muito enriquecedores e oportunizaram trocas de
experiéncias que deram consisténcia e significado ao movimento da AIP (Avaliacio
Institucional Participativa) na Rede Municipal de Educacdo de Campinas, ganhando espago e
for¢ca como politica publica instituida.

No ano de 2009, os NAEDs (Nucleo de Acdo Educativa Descentralizado) assumem a
responsabilidade de ter a AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) como instancia de

sustentacdo do trabalho das escolas.

“Defendemos que qualidade de ensino é resultante de uma equacdo que considera
aquilo que melhor se produz nas condicdes reais existentes. Deslocar estas varidveis
pode significar um olhar miope sobre a realidade das escolas e dificultar o processo
de mudanca inerente a todo ato avaliatério.” (SORDI, FREITAS E MALAVAZI,
2005)

N

Toda essa trajetéria, que se apresenta linear em relacdo a seqiiéncia temporal, ndo
ocorreu da mesma forma em relagdo aos processos vividos, no sentido dos seus avangos e
retrocessos. Como processo que envolvem os principios de participacdo e autonomia, € natural
que intercorréncias ocorram no decorrer do tempo, no entanto, é importante nio perder de
vista os objetivos elencados como norteadores e fazer dos obstdculos, andlise e estudo para
avancar.

A proposta delineada para 2009 teve como objetivos:

e Incluir problemas identificados e estratégias acionadas com indica¢do de agdes

executadas e resultados esperados e obtidos até entdo;

e Limites do processo de AIP (Avalia¢do Institucional Participativa) e formas de

superacdo utilizadas;
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e Indicar a partir do encontro setorial, um representante do grupo para compor mesa
no encontro expressando a realidade do NAED (Nucleo de Acdo Educativa

Descentralizada);

Com as experiéncias adquiridas no decorrer do processo, foi se percebendo a
necessidade do envolvimento dos demais segmentos. Ac¢des diretas da assessoria da AIP
(Avaliacdo Institucional Participativa) juntos aos CPs (Coordenadores Pedagdgicos) e
Supervisores foram propostas.

Foi um ano que trouxe como compromisso a organizacdo de eventos que dessem a AIP
(Avaliacdao Institucional Participativa) na consolidagdo das CPAs (Comissdo Propria de
Avaliagdo) mais legitimidade oportunizando espacos para que cada unidade escolar pudesse
apresentar sua experi€éncia e recolher aprendizagens das experiéncias das CPAs (Comissao

Propria de Avaliacdo) de outras Unidades Escolares.

“A constituicdo de uma CPA implica assumir como principio que o processo de
avaliacdo € obra coletiva e descentralizada. Envolve compartilhamento responsével
de agdes que vao desde a proposicdo de caminhos até o processo decisério. Depende
do pleno envolvimento da equipe gestora da escola, mas acresce a esta equipe toda
energia advinda dos demais atores interessados na producdo de qualidade das
escolas.” (SORDI, 2009, p.78)

Um encontro das CPAs (Comissdo Propria de Avaliacdo) por NAED (Nucleo de Acdo
Descentralizada) e um encontro de todas as CPAs (Comissao Prépria de Avaliacio) e de toda a
Rede Municipal de Educac@o. Nesses eventos a proposta desenhada, foi a apresentacdo de
pOsteres que pudessem expressar um pouco da organizacdo e funcionamento das CPAs
(Comissdo Prépria de Avaliagdo) de cada Unidade Escolar, apontando os avangos e obstdculos
no processo de implantacao dessa politica no NAED (Nucleo de Acdo Descentralizada).

Tanto os encontros regionais e especialmente o encontro geral das CPAs (Comissdo
Prépria de Avaliagdo) foram momentos ricos de experiéncias e que marcaram a forga politica
dessa proposta.

As CPAs (Comissdo Prépria de Avaliacdo) como acdo estratégica para a construcdo e
estabelecimento do pacto de qualidade negociada, trouxeram para o debate do encontro

regional do NAED (Nucleo de Acdo Descentralizada) Sudoeste realizado em 1/07/2009,
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embora permeadas por diferentes formas e estdgios de organizagdo, alguns aspectos comuns
relevantes:
e Busca de conhecer mais a comunidade escolar para elencar as reais prioridades de
trabalho;
e Aspectos estruturais e funcionais, como obstdculos no desenvolvimento de muitas
propostas pedagdgicas que poderiam qualificar mais o espaco escolar;
e Trocas constantes de profissionais na escola, a dificuldade de adesdes na
participacdo regular de uma proposta tem dificultado a continuidade do processo;
e A CPA (Comissdao Propria de Avaliacdo) como uma possibilidade de acdo e

fortalecimento do PP (Projeto Pedagdgico) no cotidiano escolar;

ESCOLA RESUMO - RELATOS

E1l Organizacdes e melhorias no espago fisico e questdes
estruturais/ falta de profissionais/ Levantamento de dados/

adequagdes necessdrias para melhorias/ necessidade de

metas
E8 Infra-estrutura/ questdes com acidentes de transito no local
E6 Comunidade envolvida com a melhoria dos aspectos fisicos

da escola/ resgate do respeito

E2 CPA — dificuldade em reunir os membros/ coleta de dados

para ver as necessidades da comunidade/ incentivo a leitura

E3 CPA desde 2008/ Programa de incentivo a leitura/
promover a relagdo com a comunidade/ desafio ¢é
conquistar a qualidade/ indisciplina e faltas apontadas

como problema;

E7 CPA — fortalecer o grupo para que haja envolvimento no

dia-a-dia/ questiondrio para levantamento de dados/

E9 Perceber a CPA como participagdo e ndo como controle/
trabalho positivo de incentivo & poesia/ problemas com a

reforma/ nao ha consenso sobre a CPA ainda

ES5 Fazer acontecer realmente a CPA - melhoria das questdes

fisicas e organizacionais/ desafio a sensibilizagdo/ o tempo
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faz entender o que é a CPA

E4 Melhoria da acessibilidade e das questdes fisicas e

organizacionais com uma gestdo transitéria

Quadro 4 — Resumo de colocagdes feitas por membros dos diferentes segmentos das CPAS das ESCOLAS —
Encontro de CPA — NAED Sudoeste

O ano de 2009 culmina no Encontro das Comissdes Proprias de Avaliacdo da Secretaria
Municipal de Educac¢do de Campinas, realizado em 6/10/2009 no Centro de Convengdes da
Unicamp.

Este grande evento, que contou com a participacdo de todas as escolas da Rede
Municipal de Ensino de Campinas, socializou as experiéncias vivenciadas pelas CPAs
(Comissao Propria de Avaliacdo) das escolas e tornou essa politica reconhecida nas diferentes
instancias da Secretaria Municipal de Educacio, cujo objetivo era produzir uma experiéncia de
avaliacdo que valoriza, inclui e qualifica as escolas publicas municipais de Campinas.

Trajetérias, caminhos e descaminhos da implementacdo de uma proposta de trazer as
escolas publicas da Rede Municipal de Campinas maior qualidade, valendo-se da Avaliacdo
Institucional Participativa que se torna politica publica. Linearidade? Talvez na seqii€éncia de
tempo, no entanto, nao no que diz respeito ao “vivido”.

Em busca de recuperar memorias, registrar marcos que foram importantes nao apenas
nos caminhos da AIP (Avaliacdo Institucional Participativa), mas em trazer para a centralidade
das reflexdes este ator, parte da equipe gestora das unidades escolares e que tem na esséncia de

seu papel desafios, questionamentos e potencialidades: o orientador pedagogico.

2.4 — O Orientador Pedagogico — O desafio de uma atuacao

Considerando a idéia da escolha do Orientador Pedagdgico como ator estratégico,
buscou-se encaminhar as reflexdes desta pesquisa para este ator institucional que encerra, em

suas atribuigdes, tanta complexidade.

“A escolha de um dos integrantes desta , no caso o orientador pedagdgico (OP),
inscreve-se como uma escolha estratégica feita pela Rede Municipal de Educacgéo de
Campinas, quando em sua agenda politica inclui a Avaliacdo Institucional. Ao
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reconhecer neste ator a legitimidade para dar sustentacio ao processo, visou ampliar
o trabalho de apoio que estes profissionais ja realizavam junto aos professores,
estudantes e familiares para que se engajassem no projeto da escola.” (SORDI, 2009,
p.62)

Quando se iniciou a coleta de dados para esta dissertacdo, o quadro de OPs
(Orientadores Pedagégicos do NAED (ndcleo de Acdo Descentralizada) da regido Sudoeste
apresentava essa configuracdo (2008 e 2009):

Quadro 5 - OPs do NAED da regidao Sudoeste em 2008 e 2009.

ESCOLAS 0.Ps CICLOS GESTAO

El OP 1 1° ao 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 2
OP2 OPs

E2 OP 3 1° a0 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 2
OP4 OPs

E3 OP 5 1° a0 9° ano e supletivo 1 diretor, 1 vice e 1

0]

E4 1° ao 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 1
OP6 OP

E5 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1
OP7 OP

E6 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice, 1
______ 0]

E7 OP 8 1° a0 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 2
OP9 OPs

E8 1°a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1
OP 10 OP

E9 1°a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e 1
S/OP OP

E10 Centro supletivo 1 diretor e 1 OP
OP 11

Em 2010, o quadro sofreu alteracOes a assim se apresenta:
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ESCOLAS O.Ps CICLOS GESTAO

El OP1 1° ao 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 2
sem OP 2 OPs

E2 OP3 1° a0 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 2
Sem OP 4 OPs

E3 Professor 1° a0 9° ano e supletivo 1 diretor, 1 vice e 1
Substituindo OP
OP

E4 Professor 1° ao 9° ano e supletivo 1 diretor, 2 vices e 1
Substituindo OP
OP

ES Professor 1°ao 9° ano 1 diretor, 1 vice e
Substituindo 1 OP
OP

E6 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice, 1
—————— OP - completo

E7 OP8 1° ao 9° ano e 1 diretor, 2 vices e
OP9 supletivo 2 OPs

E8 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e
OP 10 1 OP

E9 Professor 1° a0 9° ano 1 diretor, 1 vice e
Substituindo 1 OP
OP

E10 OP 11 Supletivo 1 diretor e 1 OP

Quadro 6 - OPs do NAED da regido Sudoeste em 2010.

Esta instabilidade no quadro da equipe gestora tem sido pauta de muitas discussdes e
reivindicagdes, entendendo que este também é um fator fundamental para que a construgdo de
uma escola de qualidade.

Entre os encadeamentos dos estudos tedricos € os caminhos percorridos por esta

pesquisa, foram sendo tecidos vérios elementos constitutivos de indagacdes, conflitos,



75

confrontos de argumentos na tentativa desafiadora de responder as perguntas que originaram
esta dissertacdo, recorrendo a metodologia para instrumentalizar esta busca.

Nesse processo, muitas vezes, é possivel descobrir novas perguntas, o que aumentava
as expectativas de encontrar respostas. Assim, foram trazidas outras questdes aliadas a
centralidade de nossas buscas: Por que o Orientador Pedagdgico, foi o ator escolhido para
articular esse processo? As escolas sem Orientador Pedagdgico, ndo o desencadeariam?
Qualquer ator teria as possibilidades para desencaded-lo? Frente a estas questdes, como ficam
os argumentos que levaram a escolha institucional do OP (Orientador Pedagégico)?

Questoes dificeis, porque elas se adentram no escrito, no vivido e no institucionalizado.
Questdes que tem um tempo e um lugar histérico, de onde falam sujeitos, de onde emergem
praticas e de onde se revelam concepgdes.

A formagdo bdsica do Orientador Pedagdgico esta atrelada a formacdo do pedagogo.
Recuperando historicamente a formagao pedagdgica destinada ao especialista da Educagao, é
possivel encontrar informagdes importantes para entender o papel do OP (Orientador
Pedagdgico), vejamos: esta surge em 1930, baseado na concepcdo da formagao de professores
primarios, como curso profissionalizante.

13 3

. assim formado passava a dominar métodos e técnicas adequadas a pratica
docente, mas ndo se aprofundava em estudos da pedagogia como drea de saber, isto
é, ndo buscava a teoria elaborada por meio da pesquisa, como se fosse possivel
separar o indissocidvel: teoria e prética.” (BRZEZINSKI, 1996, p.42)

De sua criacdo até 1961, o curso de Pedagogia foi estruturado em 3 anos de conteudos
especificos, se constituindo no bacharelado e 1 ano para o curso de didética, constituindo a

licenciatura.

“O curso de Pedagogia foi instituido entre nés por ocasido da Faculdade nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil, através do Decreto-Lei n° 1190 de 4 de abril de
1939. Visando a dupla func¢do de formar bacharéis e licenciados para vdrias dreas,
inclusive para o setor pedagodgico, ficou instituido, por tal documento legal, o
chamado ,padrio federal® ao qual tiveram que se adaptar os curriculos bdsicos
dos cursos oferecidos pelas demais instituigdes do pais. O curso de Pedagogia
foi previsto como o tnico da ,se¢io“ de pedagogia que, ao lado de outras trés outras
— a de Filosofia, a de Ciéncias e a de letras — com seus respectivos cursos
compuseram as

wsecoes’  fundamentais da Faculdade.” (SILVA, C., 1999,

p.33)
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Em 1962, com o parecer do Conselho federal de educacdo n° 251/62, houve alteragdes
curriculares. Em 1967, por todo o contexto politico gerado pds 1964, o curso passa por

grandes indefini¢des.

“Diante da indefinicdo da qual padecia o curso de pedagogia e da inseguranca e
conseqilente insatisfacio dos estudantes e profissionais ligados a este campo,
ganhava corpo a idéia de se reformular ndo apenas o rol das disciplinas do curso mas
também sua estrutura curricular. (...) O que se defendia, entdo,era que, num
determinado momento do curso, os alunos passassem a fazer suas opcdes curriculares
em funcdo das tarefas que pretendessem desempenhar dentre as que se esbocavam e
as que ja se encontravam definidas para o pedagogo.” (SILVA, C., 1999, p.43)

A partir dos anos 80, ampliam-se os debates sobre a educagdo, crescem as pesquisas na
area, principalmente, questionando a identidade do pedagogo generalista e do especialista.

Quanto a questao das habilitacdes Pimenta comenta:

“.... criadas durante o periodo de maior repressdo por parte do Estado, na prética, as
habilitacdes administracio escolar, supervisao pedagdgica, e em menor proporcao, a
orientacdo educacional, se constituiram como instancias de poder nao legitimas na
escola, na medida em que assumiram o papel de fiscalizadoras do trabalho docente.”
(PIMENTA, 1985, p.235)

Recorrendo a produgdo tedrica na drea educacional, onde € possivel encontrar a
constituicdo desse profissional? Nos textos pesquisados, a nomenclatura: Coordenador
Pedagogico ¢ muito mais usual que Orientador Pedagodgico e as pesquisas também mostram
que a configuracdo de sua funcdo estd estritamente vinculada a formacgdo continuada de
professores, sendo a escola, o l6cus de sua atuacdo.

Visitando a histdria da Educacdo no Brasil, pode-se encontrar avancos e recuos entre
ditadura e democracia até chegarmos a atualidade onde o ensino publico e gratuito esta
garantido. O que se mostra como desafio hoje, é que este ensino seja garantido, mas com
qualidade. Fracasso escolar, evasdo, repeténcia, progressdo continuada, analfabetismo

funcional, tem sido palavras recorrentes no cendrio da Educagdo brasileira. Almeida vai

reafirmar esta situacdo em seu texto:

“A realidade nos mostrou que a extensdo e a abertura da escola ndo foram suficientes
para propiciar a igualdade escolar e a promogéo social dos mais desfavorecidos. Esse
é um fendmeno mundial e que no Brasil constitui-se em fator de acentuacdo do nivel
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de exclusdo social a que essas camadas sociais estdo submetidas.” (ALMEIDA,
1999, p. 11)

7z

Assim, a escola que é “para todos”, ndo tem conseguido lidar com os problemas
decorrentes de um novo perfil de aluno que continua inserido em um antigo perfil de escola.
Nesse contexto, falar de qualidade € falar de um tema bastante complexo e que precisa
responder: para qué e para quem?

A escola hoje exige novos parametros, novas praticas e novas abordagens da relacdo
ensino-aprendizagem, como aponta Libaneo (2001), ao expor que uma educagdo de qualidade

social apresenta as seguintes caracteristicas:

» Assegura sdlida formacdo de base que propicia o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, operativas e sociais, o dominio dos contetidos escolares (conceitos, procedimentos,
valores), a preparacdo para o mundo tecnolégico e comunicacional, integrando a cultura
provida pela ciéncia, pela técnica, pela linguagem, pela estética, pela ética.

* Desenvolve processos de formagdo para a cidadania, incorporando novas préticas de
gestdo, possibilitando aos alunos a preparagdo para a participacdo nas organizacdes e
movimentos populares, de modo a contribuir para o fortalecimento da sociedade civil e
controle da gestdo publica. Para isso, cria situagdes para a educacdo da responsabilidade,
participagdo, iniciativa, capacidade de lideranca e tomada de decisdes.

 Assegura a elevacdo do nivel escolar para todas as criancas e jovens em condi¢cdes
iguais de oferta dos meios de escolarizacao.

* Promove a integracdo entre a cultura escolar e outras culturas, no rumo de uma
educacdo multicultural e comunitéria.

* Cuida da formacdo de qualidades morais, tragos de carater, atitudes, convicgoes,
conforme ideais humanistas.

* Dispde de condicOes fisicas, materiais e financeiras de funcionamento, condi¢des de
trabalho, remuneracdo digna e formacao continuada dos professores.

* Incorpora no cotidiano escolar as novas tecnologias da comunicacao e informagao.
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No entanto, os profissionais da Educacdo, sejam eles professores ou especialistas ndo
estdo preparados para estas novas necessidades e continuam insistindo na manuten¢cdo de uma

escola que ndo existe mais. Almeida (1999) ressalta essas dificuldades:

“Ao mesmo tempo que os problemas escolares deixaram de ser eminentemente
educacionais, os problemas sociais converteram-se em problemas escolares e os
professores ndo estdo preparados para enfrentar essa nova realidade. A formagio
inicial permanece assentada sobre as mesmas referéncias de 20 ou 30 anos atrés,
quando os professores eram preparados para trabalharem com criangas e jovens com
caracteristicas muito mais homogéneas. Por isso eles t€ém vivido momentos dificeis
em todo o mundo e particularmente no Brasil”. (ALMEIDA, 1999, p. 12)

Neste contexto, encontra-se o Orientador Pedagdgico, também proveniente do mesmo
tipo de formagdo, com as mesmas lacunas tedricas e praticas. No entanto, ele serd o
profissional que trabalhard com a formacdo em servico dos profissionais de sua unidade
escolar. Entende-se que € um desafio muito grande, pois ndo € s6 a pratica do professor que
precisa mudar, mas a prdpria estruturacao escolar; a forma como o curriculo estd formulado, e
como o espago escolar estd organizado para o trabalho pedagdgico, assim como que tipo de

conhecimento considera que se deve ensinar.

“O compromisso do educador diante da complexidade da educagdo e seus
mecanismos reprodutores acentua a responsabilidade com a formacdo do professor.
Um objeto cientifico cuja realidade onde se dd é potencial de perplexidades
fertilizadoras de inquietacdes e desafios.” (SOARES, 2003, p.101)

Assim, comeca a fazer sentido, a escolha do Orientador Pedagégico como ator
estratégico. A Avaliacdo Institucional Participativa, nos moldes que vem sendo implantada na
Rede Municipal de Campinas, pode contribuir no sentido de levar aqueles que vivenciam o
cotidiano escolar, a repensarem este espago, sua producdo, suas dificuldades e possibilidades.

Nao se tem com isso, a pretensdo de achar que a AIP (Avaliacdo Institucional
Participativa) fara as transformacOes necessarias e tao pouco dard conta de encontrar solugdes
para todos os problemas, mas ela favorece com um mecanismo préprio baseado nos principios
que ja foram explicitados, a criar e monitorar esse espago de discussdo olhando para a escola e

ndo estacionando, mas descobrindo brechas em meio a toda estrutura escolar, que necessita de
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mudancas em um nivel macro, o encontro de recursos que podem fazer a diferenca na
qualidade de ensino e aprendizagem das criancas e adolescentes.

O Orientador Pedagégico que trabalha essencialmente com a dimensdao dos espacgos
coletivos, que faz a mediacdo do didlogo entre professores, familias, alunos e assim aciona

meios para qualificar estes espacos é chamado a repensar o significado de “participacdo’.

“Assim, pensar em Avaliagdo Institucional implica repensar o significado da
participacdo dos diferentes atores na vida e no destino das escolas. Implica recuperar
a dimensdo coletiva do projeto politico-pedagdgico e, responsavelmente, refletir
sobre suas potencialidades, vulnerabilidades e repercussdes em nivel de sala de aula,
junto aos estudantes.” (FREITAS, SORDI, MALAVASI, 2009, p. 35)

Com base nestes pressupostos, uma gestdo democrdtica que acredite e promova a
participacdo dos membros da comunidade escolar, abre mais espaco para este tipo de
iniciativa. Dentre os membros da organizacdo de gestdo de uma escola, o Orientador
Pedagbgico é o ator que media e articula os processos de formacdo continuada. Libaneo
(2001), ao falar de suas competéncias sintetiza: quem coordena e tem a responsabilidade de
integrar, reunir esforcos, liderar, concatenar o trabalho de diversas pessoas.

Ao trazer para o debate o Orientador Pedagdgico e sua atuagdo, € possivel encontrar
uma tarefa permeada de conflitos, e ao percorrermos a histéria, pode-se encontrar sua origem

na pratica da supervisao escolar, inteiramente associada ao controle.

“Afinal de contas, qual o papel da supervisdo? Diversas sdo as reclamagdes que
emergem do cotidiano dos coordenadores: sentem — se sozinhos, lutando em muitas
frentes, tendo que desempenhar vérias func¢des. Qual seria sua efetiva identidade
profissional? A sensacdo que té€m, com freqiiéncia, € de que sdo “bombeiros” a
apagar os diferentes focos de “incéndio” na escola, e no final do dia vem o amargo
sabor de que ndo se fez nada de muito relevante... Sentem ainda o distanciamento
em relacdo aos professores, a desconfianga, a competi¢do, a disputa de influéncia e
de poder, etc.” (VASCONCELLOS, 2002, p.85)

No Brasil, € possivel encontrar a configuracdo aproximada desse papel, no tempo dos
Jesuitas no documento “Ratio Studiorum” de 1599, onde se encontra a descrigdo do papel do
13 : 2 e : L

prefeito dos estudos”, que era responsdvel por ouvir e observar os professores, assistindo as
aulas, lendo os apontamentos dos alunos e lembrando os professores da programacdo a ser

cumprida.
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Sob a influéncia dos Estados Unidos, no século XVIII, surge a “inspecdo escolar”, com
uma func¢do de controle, em pleno desenvolvimento industrial. A supervisdo vai ser

regulamentada, pds golpe de 1964, na lei 5692/71, com caracteristica tecnicista e controladora.

“A introdugdo da Supervisdo Educacional traz para o interior da escola a divisdo
social do trabalho, ou seja, a divisdo entre os que pensam, decidem, mandam (e se
apropriam dos frutos), e os que executam: até entdo, o professor era, em muito maior
medida, o ator e autor de suas aulas, e a partir disto passa a ser expropriado de seu
saber, colocando — se entre ele e o seu trabalho a figura do técnico. (...)

Em funcdo dessa origem profissional ligada ao poder e controle autoritdrios, ha
necessidade de o coordenador, que assume uma postura diferenciada, conquistar a
confianca dos educadores.” (VASCONCELLOS, 2002, p. 86)

Considerando este perfil, pode-se entender porque ainda existem muitas marcas e
conflitos nesta atuacdo, que teve sua origem baseada no controle.

Voltando para o l6cus desta pesquisa: a Rede Municipal de Educag¢dao de Campinas e,
mais especificamente, o NAED (Nucleo de Acdo Descentralizada) da regido Sudoeste,
também € possivel recuperar a histéria da constituicdio do papel do Orientador Pedagdgico,
entendendo assim a sua configuracdo atual.

Essa historia nao é especifica dos Orientadores da regido Sudoeste, mas de toda a
Secretaria Municipal de Educagdo. Observando o Orientador Pedagdgico no cotidiano das
escolas, nas reunides de assessoramento, sejam elas gerais ou por NAED (nicleo de Ac¢do
Descentralizada), nos encontros de formacdo, é possivel perceber muitas faces, muitas
trajetorias profissionais, muitos “fazeres”, realizacdes e lacunas, entusiasmo e desanimo, no
desenho ainda impreciso de uma agdo efetiva desse ator no interior das escolas.

Buscando registros desse percurso, encontra-se uma citagdo de Furgeri (2001) sobre
um dos momentos de formagdo dos Orientadores Pedagdgicos da Rede Municipal de

Campinas:

“Nés, os OPs, atuariamos nas escolas implementando o projeto pedagégico,
assessorando os professores, buscando uma nova qualidade de ensino baseada na
proposta pedagégica da Rede Municipal que se dizia, por sua vez, baseada na
concepgdo sdcio-interacionista do aprendizado. Todos os documentos afirmavam
essa concepgdo na intencdo de se construir uma escola diferente daquela de que
dispinhamos. Rejeitava-se a reproducio fiel dos objetos de conhecimento e ia-se em
busca da construcio de uma escola que, partindo de uma realidade cultural e
socialmente afirmada, possibilitasse aos sujeitos a apropriacdo dos resultados da
histéria da atividade humana, reconhecidos em sua existéncia objetiva e real como
produtos e produtores de cultura. (...) O vivido continuava repetitivo e rotineiro. A
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construgdo do conhecimento, os processos de aprendizagem, a avaliacio diagndstica
foram incorporados ao vocabuldrio, sem, contudo, mudar a oportunidade de
aprendizagem de grande parte das criancas. As palavras demorariam muito tempo
para serem elaboradas em acdo e mudangas. Ao OP cabia continuar formando os
professores”. (FURGERI, 2001, p.22/23).

Assim, vai se desencadeando o cendrio: documentos que chegam de todos os lados,
formagdes que sdo iniciadas a todo o momento de acordo com as urgéncias dos diferentes
departamentos, politicas que sao implementadas, indices, medidas, leituras que precisam ser
feitas, afinal o Orientador é responsdvel pela formacdo dos professores que estdo sob sua
responsabilidade, € preciso também preparar esses momentos nos TDCs (Trabalho Docente
Coletivo), nas Reunides Pedagogicas,

Nao se pode esquecer também dos Conselhos de Classe, das Reunides de Pais, das
Reunides diversas que surgem sem aviso prévio, € no compasso e descompasso desse ritmo
que ndo forma nenhuma melodia, o Orientador Pedagégico vai tentando construir as estruturas
de sua pratica e de seus ideais. Nao € dificil de entender porque tantos questionamentos e
tantos conflitos nesta rota tdo marcada pelas indefinicoes.

Tratar de urgéncias o tempo todo, ndo permite viver a real experiéncia de Orientacdo
Pedagdgica, pois, tudo se comega e parece que nada se termina a inconstancia das acdes, a
fragilidade de bases tedricas, a falta de clareza das opcdes e diretrizes vai desencadeando
processos frageis e sem sustentagdo.

E possivel encontrar no texto de Cunha (2006), palavras que expressam com

legitimidade aquilo que estamos retratando:

“Atuar como “bombeiros apagando incéndios”, significacdo possivel para seu papel,
provocava mal-estar generalizado e “rodar o dia todo” sem que tivessem a sensacio
no final do dia de ter feito algo de interessante e util estava distante de uma
intencionalidade que sabiam dever fazer parte da acdo da coordenadora e de qualquer
outro profissional (...)

A atuacdo das coordenadoras envolvidas com esse grupo era assumidamente
fragmentada, desarticulada, sem uma for¢a norteadora clara que lhes permitisse
eleger prioridades, elencar tarefas de maior ou menor importancia, aprofundar alguns
aspectos da proposta da escola”. (p. 123).

No mundo da Orientagdo Pedagégica, ainda habitam muitos discursos, muitos planos.

Projeto Pedagdgico € o nome que ocupa boa parte do tempo dos Orientadores Pedagogicos.
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Muitos avancos ja foram conquistados nessa relagdo, no entanto, ainda ha muitos grilhdes a
serem partidos nesse aspecto, pois muitos ainda habitam o plano ideal.

Neste sentido, os pressupostos da Avaliacdo Institucional Participativa podem
redimensionar este documento, no sentido de que ele seja a expressdao real de um pacto
coletivo, onde a voz dos atores locais, que fazem parte do contexto escolar, possa té-lo como

referéncia e vivenciar um pacto de qualidade negociada.

“A luta pela sustentacdo de projetos politico-pedagdgicos coletivos, ancorados no
compromisso com a produgdo do “bem comum”, depende do concurso dos multiplos
atores sociais envolvidos com um projeto de formacdo. Para isso, estes atores devem
se encontrar em espagos/tempos que favorecam a livre expressdo de suas idéias,
propiciando-lhes condi¢des para um didlogo plural, no qual a linguagem crie formas
de inteligibilidade entre eles, alimentando um pacto de qualidade que negociam a luz
das necessidades sociais que pretendem atender. (BONDIOLI, 2004)

Em nossa experiéncia como professora, desde 1983, foi possivel afirmar que até
meados dos anos 90, pouco se falava de Projeto Politico-Pedagdgico e o acesso a ele era
praticamente nenhum, fato esse, que nao era nem evocado no cotidiano escolar.

Por muito tempo, o Projeto Politico Pedagégico, foi um documento burocrético e
desvinculado da vida das escolas de um modo geral. Ainda hoje, mesmo com os estudos que
trouxeram novas abordagens e enfoques para este tdo questionado documento, acabam nio se
constituindo em um tradutor da realidade e do coletivo da Unidade Escolar, ndo sendo
evocado e lembrado sistematicamente, sendo nas ReuniOes de elaboracdo ou avaliagdo do
mesmo.

Iniciou-se uma tentativa de transformar essa realidade na Secretaria de Educacio de
Campinas, com a portaria n° 1163/90, que trazia novas diretrizes e novas abordagens para a
forma de elaboracio desse documento, colocando-o na centralidade das discussoes

pedagdgicas:

“O PP abrange todas as propostas e a¢cdes da Unidade Educacional, envolvendo todos
os que dela participam: os alunos, a familia, a comunidade e sua cultura, professores,
funciondrios, pessoal administrativo, pedagégico e especialistas da Sadde e Servico
Social.” (Portaria SME n° 1163/90, DOM 14/11/1190)
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Foi trazido ao cendrio posteriormente, pelo Regimento Comum das Escolas Municipais

de Ensino Fundamental, datado de 1992, que diz em seu capitulo I, artigo 29 (ainda em vigor):

z

“A avaliacdo institucional ¢ realizada, pelo menos, anualmente, através de
procedimentos internos e externos, objetivando a observagdo, a andlise, orientacio e
corregdo, quando for o caso, dos procedimentos didaticos, pedagdgicos,
administrativos e financeiros da escola.”

Assim, o Projeto Politico Pedagégico foi focado, debatido nas U.Es (Unidades
Escolares) e com os processos avaliativos a ele atrelados, foi-se delineando na historia da
SME, de acordo com os momentos politicos vivenciados, mudancas na estruturagdo dos
espacos e tempos pedagdgicos na escola.

Com a lei 6.894/91, no artigo n°® 77, foi instituido o TD (trabalho Docente), composto
de 2 horas/aulas, que seriam cumpridas na Unidade Escolar. Na portaria n° 98/97, a SME

ressignificou estes espagos nestes termos:

“O TD (Trabalho Docente), passa a ser um instrumento que se constitui num espago
regular de encontros semanais com a equipe da U.E para reflexdo, sistematiza¢do do
trabalho, suporte tedrico, tomada de decisdes, avaliacdo do processo educacional e
todos os assuntos pertinentes ao Projeto Pedagégico Escolar.” (Portaria SME n°
98/97, DOM 11/12/1997)

No espago entre os anos de 1998 a 2003, muitas foram as reestruturagdes destes
espacos/tempos, no sentido de qualificar cada vez mais esses momentos de forma que eles se
traduzissem na melhoria da aprendizagem dos alunos. Nesse contexto, é possivel se deparar

com intimeras siglas e regras que definiram em diferentes momentos estes tempos:

e TDPR (Trabalho Docente e Projetos)
e TDPA (Trabalho Docente em Preparacao de Aulas)
e TDI (Trabalho Docente Individual)
e TDC (trabalho Docente Coletivo)
Atualmente temos:

e TDC (Trabalho Docente Coletivo)
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e CHP (Carga Hordria Pedagdgica)
e HP (Hora-Projeto)

Os oOrgaos de representacdo da escola comecaram a ser mais dinamizados. Em
10/10/1991, pela lei n° 6.662, € instituido o Conselho de Escola. Os Conselhos de
Classe/série/termo, também passam por momentos de mudancas e ganham um espago mais
estruturado, contando com previsdo em calendério escolar.

Todas essas resolucdes, portarias e leis, se constituiram em uma busca para garantir
uma participacao mais efetiva dos docentes e, posteriormente, de todos os demais segmentos
que compdem a vida escolar nos processos de discussdo e decisdo. Verifica-se na prética do
trabalho dos Orientadores Pedagogicos, que esse processo de participagdo ainda € uma
aprendizagem que precisamos aprofundar.

O Orientador Pedagogico estd por forca de sua propria atuacdo mergulhado nesses
espacos coletivos que a SME (Secretaria Municipal de Educagdo) foi constituindo ao longo
deste tempo. A escola cabe legitima-los.

Fazendo uma consulta ao Regimento Comum das Escolas Municipais (2000) em seu
capitulo II, pode-se encontrar as atribuicdes de cargos, que colocam diretor e vice-diretor
como pertencentes ao nucleo de dire¢do, centro executivo das tomadas de decisdes, ja o
Orientador Pedagdgico estd integrado ao nucleo Técnico-Pedagdgico, que tem por funcdo
proporcionar apoio técnico-pedagdgico aos professores na escola em que exerce sua fungao.

As funcdes especificas do Orientador Pedagdgico estdo assim definidas:

e Participar da implementacao, execucao e avaliagdo do plano escolar, juntamente com a
equipe escolar e Conselho de Escola;

e Propor, juntamente com a equipe escolar, medidas que visem diminuir a retencdo e a
evasao;

e Estimular as relacdes entre a comunidade e a escola;

e Refletir com os professores como se processa a aquisi¢ao do conhecimento pelo aluno;

e Assessorar o professor na constru¢cdo de metodologias de ensino, da dindmica de

classe, da construcao de materiais didatico-pedagdgicos e do processo de avaliagcdo;
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e Buscar continuamente o assessoramento dos Coordenadores Pedagdgicos e dos
Supervisores de Ensino da Secretaria Municipal de Educacgdo, tendo sempre presentes
os objetivos da escola e as diretrizes da Secretaria Municipal de Educacao;

e Coordenar as atividades ligadas a utilizacdo dos recursos e projetos pedagdgicos

existentes.

Quando se olhar para essas atribui¢des, sem entrar no mérito da amplitude que cada
uma contém, € possivel perceber que o trabalho do Orientador Pedagdgico se constitui
essencialmente nos espagos coletivos, centrando-se na formagdo e na busca de ampliar as
possibilidades para que a aprendizagem dos alunos seja garantida, assim como sua vinculac¢ao
com a Avaliacdo Institucional, pois é por meio dela que a realidade da Unidade Escolar e dos

sujeitos se revela.

“A ampliacao dos niveis de avaliacdo para além da sala de aula e da aprendizagem
dos estudantes, em especial a avaliacdo institucional, trouxe novas possibilidades ao
desenvolvimento de escolas reflexivas. Assim, pensar em avaliacdo institucional
implica repensar o significado da participagdo dos diferentes atores na vida e no
destino das escolas. Implica recuperar a dimensdo coletiva do projeto politico-
pedagdgico, refletir sobre suas potencialidades, vulnerabilidades e repercussdes em
nivel de sala de aula, junto aos estudantes.” (FREITAS, SORDI, MALAVASI, 2009,
p-35)

Os aportes tedricos € a sistematizacdo utilizada nos processos de ativacdao da Avaliagdo
Institucional Participativa trouxeram elementos que possibilitaram reorganizar algumas agdes
que jd constitufam o “fazer” da Orientacdo Pedagdgica, dando uma nova dimensdo a essa
atuacao.

O OP (Orientador Pedagdgico) conhece os problemas da escola, e apropriar-se deles
para levar as demandas para as instancias superiores no sentido de encontrar as condi¢cdes
necessdrias para a manutencdo da qualidade de ensino, também se torna um compromisso
necessario. Assim, confirma Bondioli (2004), quando associa Projeto Pedagogico e

responsabilidade dos sujeitos educativos:
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“O Projeto Pedagdgico assume, portanto, um significado negociavel. Constitui uma
espécie de “pacto” entre o 6rgdo publico e o 6rgdo gestor da rede, que define
compromissos e responsabilidades reciprocas...”(BONDIOLI, 2004, p.22)

;.

E ao assumir o compromisso de qualificar os espagos coletivos, € importante que o
Orientador Pedagdgico, que hoje vive o desafio da articulacdo dos processos da Avaliacdao
Institucional Participativa, crie estratégias para firmar e sustentar os pactos firmados no
Projeto Pedagdgico, vivendo, assim, junto com os atores envolvidos e pertencentes aos
diversos segmentos, a aprendizagem da reflexio e da participacdo. E esta uma possibilidade de
viver essa experiéncia de forma concreta, indo além do discurso. Sobre isso, Paulo Freire

(1999) completa:

“Se, na verdade o sonho que nos anima é democrético e soliddrio, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele, mesmo que em certas condicdes precise falar a ele...O educador que
escuta aprende a dificil li¢ao de transformar o seu discurso, as vezes necessdrio, ao
aluno, em uma fala com ele.”( p.127)
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III - AVALIACAO INSTITUCIONAL PARTICIPATIVA, GESTAO E PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO — A CADENCIA DE UMA TRILOGIA

3.1 — O Orientador Pedagdgico e a articulacao dos processos de Avaliacao Institucional

Participativa

Neste capitulo, sdo apresentadas as reflexdes geradas através dos dados coletados por
esta pesquisa. Esse produto engloba em seu contexto, experiéncias, vidas, percepcoes, sempre
em constante movimento. Articulando os dados com as experiéncias advindas do cotidiano e a
sua relacdo com os mecanismos de implementacdo dessa politica, pode-se verificar a

complexidade dessas andlises.

“Nossos conhecimentos sdo apenas aproximacao da plenitude da realidade, e por isso
mesmo sdo sempre relativos; na medida, entretanto, em que representam a
aproximagdo efetiva da realidade objetiva, que existe independentemente da nossa
consciéncia, sdo sempre absolutos. O cardter ao mesmo tempo absoluto e relativo da
consciéncia forma uma unidade dialética indivisivel.” (BACHELARD, 1967, p.233)

Esse trecho traduz com propriedade as nossas colocacdes iniciais quanto a
complexidade de analisar dados pautados em movimentos, dinamismos do cotidiano, relagdes
que os perpassam e diferentes “olhares” advindos das experi€éncias acumuladas pelos
profissionais envolvidos na pesquisa.

A primeira categoria de andlise parte de como € percebido o papel do Orientador
Pedagoégico por quem o exerce, qual o didlogo entre sua atuagdo e as demandas da SME

(Secretaria Municipal de Educagdo) e que desafios sdo enfrentados frente a sua acdo cotidiana.
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Quem sdo e de onde emitem suas vozes, esses atores institucionais, nomeados
“Orientadores Pedagogicos”, constituintes de uma equipe gestora e com responsabilidades
inerentes a formacdo e qualificacdo dos espacos coletivos na unidade escolar em que atuam e
na melhoria da aprendizagem dos alunos?

Os Orientadores Pedagdgicos locados no NAED Sudoeste (Nicleo de Acao Educativa
Descentralizada) sao em 70% compostos por cargos efetivos e atuam em sua maioria a mais de

dois anos na mesma unidade escolar.

Este ¢ um dado relevante da pesquisa, pois membros da equipe gestora que se mantém
na escola por um periodo de tempo maior, fato que foi observado em varios momentos por
este grupo, e pode ser entendido como um fator positivo, no sentido do tempo favorecer um
conhecimento mais apurado do contexto em que atuam. E, também, possibilita fortalecer as
relacdes com os diversos segmentos da escola, construindo propostas e avaliando-as em seu
desenvolvimento no dia-a-dia, ja que na maioria das escolas da rede municipal de Educacdo de
Campinas, ocorre uma grande rotatividade nas equipes gestoras, que se dd por varios motivos:
pelo processo de remocdo que se da anualmente, pelos cargos em substituicdo ou por
concursos que acontecem em meio ao ano letivo.

Esta coleta de dados teve inicio em 2008 quando havia 11 Orientadores Pedagégicos
pertencentes a0 NAED (Nucleo de Acdo Descentralizada) da regido Sudoeste dos quais, seis
(OP 1, OP 2, OP 5, OP 6, OP 9 e OP 10) responderam as questdes iniciais, que fizeram parte
das primeiras aproximagdes para o desencadeamento da pesquisa, onde busca-se destacar: a
formagdo desses profissionais, como se deu sua trajetoria profissional e como véem o papel
do Orientador Pedagogico na Rede Municipal de Campinas. Posteriormente, nos adentramos
em questoes mais pertinentes aos processos de AIP (Avaliac¢do Institucional Participativa) nas
entrevistas semi-estruturadas, complementadas pelos registros das observagoes de campo. Os
demais Orientadores Pedagdgicos se encontravam em carater de substituicdo tempordria e
convidados a responderem as questdoes, ndo se achavam em condigdes, pois ndo haviam
acompanhado o processo.

Este ¢ um dado, que nos remete a fragilidade de algumas situacOes funcionais
enfrentadas na Educacdo, conforme j4 discutido acima. O ano letivo, quase sempre tem inicio,

sem o quadro completo de profissionais, isso causa instabilidade na constru¢do de propostas
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pedagdgicas mais consistentes. Essa rotatividade, a falta de registros pedagdgicos, nao
possibilita a continuidade dos processos ja iniciados, fazendo com que as acdes ndo avancem
e, conseqiientemente, ndo produzam os resultados esperados.

As substitui¢des, nao sdo fatores isolados, sendo assim, quem assume um cargo, na
maioria das vezes, seja em carater de substituicdo tempordria ou nao, deveria estar consciente
das implicacdes inerentes a essa atuacdo, pois, naquele periodo de tempo, serd ele o
responsdavel e nesse aspecto o fator ‘“‘substituicdo” seria irrelevante, no sentido de que os
processos que a ele cabe desenvolver estdo postos.

Quanto a formacgdo desses sujeitos, estdo concentradas na drea de ci€ncias humanas,
onde se destaca o curso de pedagogia, seguido por histéria, letras e geografia. Dos
Orientadores Pedagdgicos entrevistados, um possui pds-graduagdo em psicopedadogia, dois
sdo mestres e dois estdo concluindo o doutorado.

Em relagdo a atuagdo no magistério, apresentam no minimo trés anos de experiéncia,
pois esta € uma das exigéncias para o exercicio da fun¢do de Orientagdo Pedagdgica, o que
pode fazer diferenca, ja que esta pode favorecer uma ag¢do de maior proximidade com a
realidade de uma sala de aula e a acdo formadora junto a equipe com a qual trabalha.

Dois dos Orientadores Pedagdgicos ja possuiam experiéncia na drea de coordenagdo
pedagdgica em escolas particulares e os demais atuavam como docentes no ensino médio e no
ensino superior.

Analisando as entrevistas no que se refere ao papel do Orientador Pedagogico na
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, os Orientadores entendem ser esta, uma
funcido extremamente importante, responsdvel pela formacdo dos docentes e por fazer a
ligacdo entre as diferentes agoes pedagogicas que se desencadeiam no cotidiano escolar.

Nesta afirmativa, € possivel encontrar pontos de muita relevancia citados como sendo
papel do Orientador Pedagégico. A formacdo € apontada como primordial no cotidiano
escolar, visto que o professor e a professora na atualidade necessitam de constante
aprimoramento porque o conhecimento avanca com celeridade, as inovacgdes tecnoldgicas
embora tragam muitas contribui¢des, também precisam de reflexdes para ser incorporada
como instrumentos que de fato contribuam para que o aluno avance em suas aquisicoes

cognitivas e nao seja apenas um adendo nas atividades de sala de aula.
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Toda essa complexidade do trabalho do educador exige um pensar sobre a prética e
para que esta ocorra e possa trazer crescimento no trabalho profissional, a conducdo de um
espaco coletivo com este propdsito € fundamental e este é o espaco de atuacdo do Orientador

Pedagdgico.

“... na formacao permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima préitica. Os proprios discursos tedricos, necessdrios a
reflexdo critica, tém de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
prética.” (FREIRE, 1999, p.44).

Paulo Freire, com esta colocagdo enfatiza a importancia da formagdo em servi¢o, no
sentido de que nossa préitica ndo se transforme em acdes espontaneistas, onde ocorra a
reproducdo ao longo do tempo, que se ndo estiver revestida de questionamentos se esvazia de
sentido, ficando apenas a pratica pela pratica sem fundamento.

Observando os itens que constam da minuta do novo regimento das escolas municipais,
pode-se verificar que essa formacdo em servigo, a integracdo de acdes pedagdgicas e reflexdo
sobre o sentido das mesmas € expresso como fun¢do do Orientador Pedagédgico:

IV - corresponsabilizar-se pela organizacdo e orientagdo dos docentes para cumprimento da
tarefa de ensinar os conteddos registrados no Projeto Pedagdgico, avaliando e reorganizando
periodicamente o trabalho pedagégico;

V - corresponsabilizar-se pelo planejamento e pela avaliacdo das atividades pedagogicas
realizadas pela equipe docente, tendo em vista a autonomia e a formacao integral discente;

VI - promover e coordenar reunides pedagodgicas periddicas com os profissionais da unidade
educacional, em especial, as reunides de Trabalho Docente Coletivo e as relativas a avaliacio
institucional, considerando a implementacdo das politicas educacionais da Secretaria
Municipal de Educagao;

Foi também ressaltado pelos Orientadores Pedagédgicos que frente as exigéncias e
demandas desta fungdo, ha também uma necessidade de formacdo do Orientador Pedagégico,
para que ele tenha ferramentas de trabalho com os docentes. A Orientagdo Pedagégica é uma
funcdo que envolve uma multiplicidade de conhecimentos e a busca de respostas para as

inquietacdes da equipe docente, que ndo sdo poucas. Nessas inquietacdes € possivel encontrar
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questdes relativas ao conhecimento em si e este envolve as diferentes disciplinas e as questdes
inerentes aos problemas de escrita e leitura; as referentes ao relacionamento humano, e ai ha
uma gama de temas como: o contato com os pais, a relagdo professor-aluno, o enfrentamento
da indisciplina e o bullying que ocupa cada dia mais o cendrio escolar; os registros
pedagdgicos e a intervengdo necessdria para que as reflexdes avancem na pratica...
Observando todas estas questdes, pode-se dimensionar que se o Orientador Pedagdgico €
formador e € essencial a atualizacdo de sua propria formacao.

Estas necessidades quanto a formacdo e atualizacdo na funcdo de Orientacdo

Pedagdgica se traduzem nestas afirmacdes:

“Ha necessidade de uma formagao continuada para os Orientadores Pedagdgicos,

ndo apenas nas reunioes de trabalho, mas sim sobre sua fungcao em si”. (OP 7)

“Se ndao houver uma formacdo mais focada na atuacao do Orientador Pedagogico
na escola, fica dificil acompanhar e dar conta de tantas exigéncias que se apresentam para

esse profissional”. (OP 10)

“Todos os profissionais precisam de atualizacdo constante em sua drea, veja um
médico, um engenheiro, se ele ndo se atualizar fica em defasagem. Quanto mais aquele que

trabalha coma formagdo de outros profissionais, como é o caso do OP”. (OP 3)

Ao analisar os dados coletados, no que se refere essencialmente ao papel e acdo do OP
(Orientador Pedagdgico) na escola, € possivel perceber que na rede municipal de Educacdo a
funcdo deste profissional ndo é bem delimitada e como as emergéncias € uma realidade na
escola, isso se evidencia mais ainda na pratica, o que favorece a sensacdo de nio realizacdo, ou
seja, de muito trabalho e pouco resultado.

Também foi ressaltado que na estrutura da SME (Secretaria Municipal de Educacio), o

OP (Orientador Pedagdgico) também desenvolve o papel de OE (Orientador Educacional).
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“O Orientador pedagoégico na Rede Municipal de Campinas, além da fungdao de OP
propriamente dita, também desempenha a fungdo de O.E (Orientador Educacional”. (OP
10)

“Tive experiéncia em escola particular e ld o que faco na Rede Municipal, era feito
pelo coordenador pedagigico e existia o O.E (Orientador Educacional), que fazia um

trabalho de orientacdo direta com alunos.” (OP 3)

Estas afirmativas encontram suas bases nas mudancgas histéricas da propria formacdo
do pedagogo que serd abordada mais detidamente no capitulo II, item 2.4 desta dissertacao.
Quando o curso de Pedagogia ainda nao formava o pedagogo generalista, isto é, que concluia
o curso com a habilitacdo de administracdo e supervisao escolar e orientacdo educacional, era
organizada de forma que o 3° e 4° ano do curso eram dedicados a formacao especifica em uma
das habilita¢des escolhidas, dentre elas a de O.E (Orientador Educacional).

Nossa formacdo é de Orientadora Educacional e a nosso ver, essa forma de
estruturacdo do curso, oportunizava um aprofundamento e uma formac¢do muito mais
consistente. O Orientador Educacional focava essencialmente o aluno, suas dificuldades e as
formas de minimizar a situa¢do analisando todo o contexto envolvido.

Quando se analisa a relevancia desse papel na forma como estd estruturado, no oficial e
no vivido, pode-se entender que os Orientadores pedagdgicos vivem o continuo desafio dessa
atuacdo, que é permeada de contradi¢des, mas também de muitas possibilidades.

E possivel perceber que, estar OP (Orientador Pedagégico), ser OP (Orientador
Pedagdgico), estd intimamente ligado a um cargo assumido em concurso publico, estruturado
em carga hordria semanal de 36 horas. Orientadores Pedagdgicos em continua busca de como
permear o campo minado de relagdes, experiéncias diversas, culturas diferenciadas. Nesse
contexto, 36 horas ndo dizem do tempo ndo registrado, pois passam a habitar um mundo de
“urgéncias’.

O Orientador Pedagdgico, em sua atuagdo, encontra nos espacos coletivos e nas acoes
pontuais do dia-a-dia junto ndo sé aos professores, mas, a todos os segmentos que compdem o
contexto escolar, o foco de sua intervengdo alicercada pelos compromissos estabelecidos no

Projeto Pedagdgico.
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Neste sentido, alguns depoimentos sdo reveladores:

“Papel que envolve muitos desafios, responsdvel pela construcdo da qualidade de
ensino” (OP 6)

“O OP tem que trabalhar com a diversidade das séries iniciais as finais e assim ele
ndo foca sua acdo e também ndo consegue dar conta de tudo. Isso ndo valoriza o seu papel

na escola, muito pelo contrdrio.” (OPS5)

“Ser Orientadora Pedagodgica na Rede Municipal de Campinas possibilita estar em
contato com interesses politicos, avangos, superacdes ou entraves, que fazem parte do
sistema educacional publico, mas tudo isso é muito exigente e é necessdrio preparo”. (OP 8)

Quando se observa nas entrelinhas, a questdo de que sobre o Orientador Pedagdgico
sdo depositadas todas as responsabilidades é uma tOnica, como se dele dependessem os
fracassos e sucessos da escola. Quando hd a colocagdo “Responsdvel pela construcdo da
qualidade” isso revela ainda a falta do trabalho e da expressdo do coletivo. Nao ha como ser
responsavel isoladamente por uma questao tdo complexa como a qualidade de ensino.

Da mesma forma, a necessidade de ter todas as respostas para valorizar seu papel, é
uma exigéncia que ndo se pode gerenciar. Assim, é possivel perceber que ainda hd uma
tradicdo da “atuacdo solitaria”, que considera o profissional eficaz, aquele que tem as
“receitas” precisas para as necessidades dos profissionais com os quais trabalha.

O papel do Orientador Pedagdgico € expresso por muitas metaforas como: “bom-bril”,
aquele que tem mil e uma utilidades, “bombeiro”, pronto para apagar os incéndios que sao

)

parte do cotidiano escolar, “salvador da pdtria”, que tem a saida mdgica para todas as
situacodes, “domador”, pronto a entrar na arena para salvar a todos na hora precisa e assim por
diante. E possivel encontrar essas expressdes em livros, artigos e teses que discutem o
exercicio dessa funcdo. No entanto, o que se percebe € que esse imagindrio construido do
“resolve tudo” forjado no senso comum €, muitas vezes, assumido por esses profissionais em
sua acdo no cotidiano.

Essa roda viva em que atua faz com que ocorra, muitas vezes, a perda de sua

identidade profissional, pois acompanhando o ritmo adotado pelas rotinas e urgéncias, ndo
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consegue planejar e focar suas acdes em relagdo aos propodsitos que estabelece. Com isso,
(13 3 2 3 3
atira para todos os lados” sem nunca atingir o alvo.

Algumas questdes relevantes como dificultadores dessa atuacdo foram assim

expressadas:

“Vejo como um teorico o que é um desvio, jd que suas funcdes sdo prdticas. Na rede
0 OP ndo passa de um intermedidrio para “cumpra-se” entre os NAEDS e as escolas. O OP

tem pouca autonomia.” (OP 5)

“As solicitagoes/orientacoes sdo as mesmas para todos, mas as condicoes de trabalho

e demandas sdo muito desiguais.” (OP 6)

“Precisamos ter mais autonomia nas escolas para podermos realizar as agoes de
implementacdo da AIP, para isso precisamos recuperar a centralidade de nosso papel e ndo

sermos apenas “tarefeiros” (OP NAED SUL )

Embora os dados desta pesquisa tenham focado como sujeitos, os OPs (Orientadores
Pedagdgicos) do NAED Sudoeste, foi optado por destacar essa colocacdo feita por uma
Orientadora Pedagogia do NAED Sul, porque foi uma “fala” partilhada por muitos dos
Orientadores presentes, que evidenciavam que ela sintetizava o pensamento da maioria, o que
nos revela que o fato do NAED Sudoeste ter iniciado todo um processo de estudo e formagao
antes dos demais NAEDs fez diferenca na forma como se deu a apropriacio desse processo.

E essa diferenca nido se fez apenas por ter iniciado primeiro, mas também pelos
mecanismos utilizados para a implementacdo da Avaliacdo Institucional na regido Sudoeste,
que trouxeram um diferencial na formacao dos Orientadores Pedagogicos que a ele pertencem.
Por que dizemos isso? Por que as dindmicas de formacdo, as reflexdes tedricas consistentes, o
acompanhamento do processo de instituicdo das CPAs nas escolas fizeram que cada
profissional tivesse tempo para olhar o seu proprio fazer e como fruto desse tempo e desse
“olhar” emergissem os questionamentos que passaram das queixas para o encontro com as

possibilidades geradas pelas estratégias de ativacdo da AIP (Avaliacdo Institucional
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Participativa) entendendo as organizacdes possiveis de gerenciamentos dos espacos e
efetivacdo da participacgao.

Nas reunides coletivas de trabalho, realizadas, tanto por regido como nos encontros
gerais de formacdo dos Orientadores Pedagdgicos, também foi possivel recolher alguns
aspectos inerentes ao que os Orientadores dizem quanto ao seu papel na SME (Secretaria
Municipal de Educacdo). Neste sentido, 0 PP (Projeto Pedagdgico) foi sempre colocado em
evidéncia na relacdo direta do trabalho do Orientador Pedagdgico.

Essa relacdo, Orientacdo Pedagégica e Projeto Pedagdgico, muitas vezes, foi estreita,
quase indissocidvel. Primeiro como o “escriba” que constréi um texto bastante fundamentado
tedrica e tecnicamente, mas, totalmente desvinculado da realidade. Essa pratica perdurou por
muito tempo e construiu uma imagem deste documento como um mero registro formal para
entregar e que como muitos documentos ser esquecido em arquivos e gavetas.

Com o avanco dos estudos pedagdgicos, o Projeto Politico-Pedagdgico ganhou
centralidade evidenciando toda a sua relevancia, como registro da realidade escolar,
traduzindo suas verdades, possibilidades e necessidades.

Com esta abordagem, o Orientador Pedagdgico, ndo seria mais apenas um manipulador
de técnicas textuais, mas um ator com sensibilidade para descrever a realidade em parceria
com o coletivo da escola, traduzindo essas vozes na constru¢do desse documento que passa a
ter vida, movimento e sentido.

Outro enfoque importante estd ligado as concepgcoes que este Orientador traz em
relacdo aos processos de aprendizagem e os processos avaliativos, bem como da equipe
gestora como um todo, pois estas concepcdes fazem toda a diferenca na forma como estes
atores gerenciarao as diversas ocorréncias que a realidade escolar enfrenta.

Ao focar o papel do Orientador Pedagdgico nos processos de Avaliagdo Institucional
Participativa (AIP), pode-se entender que a concep¢do de aprendizagem e avaliacdo que estes
profissionais trazem € fundamental.

O espaco escolar retne profissionais com formagdes e experiéncias diversas permeadas
por diferentes concep¢des. Por isso, a construcdo de um Projeto Pedagdgico onde todos
encontrem sua marca, auxilia na busca dos objetivos comuns, no crescimento profissional de
todos e no redimensionamento das concep¢des que embasam em conceitos de aprender,

ensinar e avaliar.
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Para além das emergéncias, do trabalho com as dificuldades de relacionamento ou de
aprendizagem dos alunos, o papel primordial do OP (Orientador Pedagégico) é a formagao dos
professores.

Assim, a formag@o continuada para que os Orientadores Pedagdgicos possam qualificar
mais os espacgos coletivos e se aprofundarem nas aprendizagens necessdrias para as exigéncias
que compdem o seu fazer, também foram apontadas.

Quando se percebe que, sdo funcdes que contemplam acdes muito amplas e exigentes
envolvendo um trabalho pedagdgico, que ndo depende apenas da acdo do Orientador
Pedagdgico na escola, pois estas ndo dependem tdo somente da atuacdo do Orientador
Pedagégico, mas também do envolvimento da equipe gestora como um todo, do
gerenciamento da politica educacional local e das a¢cdes macro.

Para que essa acdo formativa se dé, ¢ importante que o OP (Orientador Pedagdgico)
também tenha esse espago para a sua propria formacao e possa exercer com mais propriedade
esse papel.

Se a formacdo continuada de professores € vital para o exercicio de sua agdo, essa
capacitacdo e atualizac¢do sdo ainda mais para o Orientador Pedagdgico, responsdvel por esse
processo.

O Orientador Pedagégico lida com questdes contextuais que inquietam professores,
alunos, pais e precisa de sensibilidade e ferramentas para promover nesse espago o didlogo,
fortalecendo a vitalidade desses atores envolvidos, lutando por uma educagao de qualidade na
superacgdo dos obstdculos, buscando a construcao das acdes coletivas.

Quando, nesta pesquisa, trabalha-se com esta questdo do papel do OP, é possivel
perceber que esta identidade profissional acontece entre rupturas e permanéncias.

Pode-se entender que o trabalho do Orientador Pedagdgico precisa de um item
fundamental para sua construcdo — o fempo — que € 0 que menos se tem na estrutura de
trabalho nas escolas municipais. O tempo € o elemento que favorece o amadurecimento das
relacdes e da efetivagcdo das propostas pedagdgicas.

O tempo de construgdo pedagdgica € um tempo qualificado e qualificador. Nao é
apenas um item técnico, mas, criativo, cognitivo, afetivo — principal ingrediente para reflexao,

ampliacdo e aprofundamento do conhecimento.
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Enfrentando a fragmentacdo no desenvolvimento de seu trabalho, tentando vencer a
dicotomia pensar/fazer, envolvido em toda a complexidade das questdes que compdem a
dimensdo de seus limites e possibilidades, o Orientador Pedagégico se vé convidado a ser o
articulador de um processo extremamente exigente, a Avaliacdo Institucional Participativa.

Esse chamado faz emergirem muitas questdes ja existentes apresentadas no decorrer
deste texto, algumas, adormecidas por entre as tarefas do cotidiano, outras discutidas em
assessoramentos, mas, sem grandes aprofundamentos, como se retornassem ao cendrio com
forca. Vejamos:

Seria esta mais uma frente de trabalho para o Orientador Pedagdgico, além da
sobrecarga habitual? Que modismo seria este agora, algum dos tantos que comecamos € nao
vemos resultados? Qual o significado de ser articulador? Nao haverd algo por tras desse
processo, que nao nos foi revelado?

As questdes se avolumavam, pois a Avaliagdo Institucional ainda era um termo
desconhecido para o Ensino Fundamental, embora a Secretaria Municipal de Educagao viesse
trabalhando em seus alicerces desde 2002. '

Com o passar do tempo, termos desconhecidos como: CPA (Comissao Propria de
Avaliacdo), qualidade negociada, atores institucionais, indicadores de qualidade, segmentos de
representacdo, passaram a habitar as discussdes em todos os discursos pedagdgicos. As
apropriacdes dos principios, das acdes, foram aos poucos ganhando sentido, nas escolas e nos
demais espacos educacionais.

Os NAEDs (Ntcleo de A¢do Descentralizada) e o DEPE (Departamento Pedagdgico)
passaram a organizar-se para trabalhar com este projeto. Cada NAED, dentro de suas
concepgoes, construiu uma trajetdria propria.

Como ja citamos, o NAED Sudoeste trouxe contribui¢des relevantes neste caminho,
seja porque as escolas que primeiro aderiram ao Projeto Geres e, assim, ja se envolveram com
discussdes no sentido de aprofundamentos sobre qualidade de ensino eram pertencentes em
sua maioria a este NAED, seja porque alguns pesquisadores do LOED (Laboratério de
Observacdo e Estudos Descritivos) faziam parte desta regido e, portanto, contribuiram com

questdes tedricas relevantes para a compreensao do processo, ou, ainda, porque esforcos e

' Este movimento inicial consta do item 2.2 — A implementagio da AIP em Campinas — O desafio de
uma proposta, no capitulo II desta dissertagao.
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investimentos significativos foram empreendidos na constru¢do de uma proposta sélida de
formacao.

A manuten¢do da mesma coordenacdio de NAED (Nucleo de Acdo descentralizada),
também € um fator relevante, pois ha uma proposta de trabalho mais definida, além de existir
um aprofundamento maior da mesma, ainda que com modificacdes consolidadas através do
tempo.

O investimento em ag¢des relacionadas as questdes avaliativas tem sido efetivado desde
2003 quando, através de coleta de dados, verificou-se o grande indice de defasagem
idade/série dos alunos.

Este dado foi analisado detidamente e a partir dele, os Orientadores Pedagdgicos foram
chamados para juntamente com a equipe do NAED Sudoeste buscar os encaminhamentos e
acOes necessdrias, no sentido de minimizar os impactos da reprovacdo e viabilizar a
aprendizagem efetiva dos alunos.

Esses dados mostravam alunos com um histérico de reprovagdes sucessivas, o que 0s
fazia estar em uma determinada série com alunos de uma faixa etaria diferente da sua, fato
esse que gerava outras complicagdes. Um auxilio para compreender a complexidade dessa

temdtica pode estar em uma colocacdo de Miguel Arroyo:

“Os embates havidos na organizacdo seriada sobre se reprovar ou ndo reprovar, reter
ou ndo reter, vem quebrando mitos e concepgdes que estavam bastante arraigados —
“durante anos pensei que ser bom professor era ser exigente, tive orgulho de ser
duro”. “Escola boa € a que reprova”. Estas crencas estdo perdendo crentes e adeptos.
Nao havera outros critérios de medir a qualidade de nossa docéncia e da escola?
Quando esta pergunta se instala em um coletivo, mudancas profissionais sérias estdo
acontecendo.” (ARROYO, 2007, p.367)

Estas colocacOes de Arroyo revelam, o quanto este tema reprovagdo/aprovacdo ¢é
complexo, e cheio de “amarras” construidas ao longo do tempo e dificeis de desatar. A
formacdo foi priorizada e desenvolvida pelo NAED Sudoeste, dando suporte tedrico para os
Orientadores Pedagédgicos, favorecendo também os debates, de forma a subsidiar essas
mesmas discussdes no interior das escolas e os estudos para a organizacdo de acdes que

pudessem minimizar essa situagao.
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Outro eixo de trabalho foi centrado no Projeto Pedagégico, no sentido de fazé-lo cada
vez mais significativo e revelador da realidade, das metas, avangos e percal¢os da escola,
proporcionando muitos debates que promoveram novas abordagens e compreensdo da
importancia deste documento como revelador dos compromissos das Unidades Escolares.

Em 2006, o LOED (Laboratério de Observagdao e Estudos Descritivos — Unicamp),
passa a contribuir com seus referenciais tedricos na formagao dos gestores do referido NAED
(Nicleo de Acao Descentralizada) com o objetivo de qualificar mais o Projeto Pedagdgico das
escolas, trabalho este que teve prosseguimento nos anos seguintes aprofundando estudos e
possibilitando discussdes que ampliaram conceitos como: gestdo democratica, avaliagdo como
estratégia de sustentacdo e monitoramentos dos Projetos Politico-Pedagdgico das escolas.

Essa formacdo oportunizada instrumentalizou os gestores, e, neste sentido, ndo ha
discordancia entre os OPs (Orientadores Pedagégicos) da regido Sudoeste ao sentirem-se com
maiores condicdes de entendimento dos processos de Avaliagdo Institucional Participativa, o
que nao diminui € claro os limitantes que obstaculizam o processo no cotidiano das escolas.

Os Orientadores Pedagdgicos assumem a implementacdo da AIP (Avaliacdo
Institucional Participativa) nas escolas e, com isso, assumem um grande desafio: sensibilizar a
comunidade escolar para olhar e se interessar pelo que acontece para além das paredes da sala
de aula, entendendo e lutando para a construgdo de reais pactos de qualidade.

Um dos grandes problemas, percebido na fala dos Orientadores Pedagdgicos, é que
muitos professores véem sua sala de aula como um ponto isolado e dissociado do todo da
escola e mais ainda com seu entorno.

Garantir a participagdo dos profissionais da educagdo nesses processos de avaliagdo,
ndo € um movimento facil de gerenciar, pois a mobilizagdo para essas acOes depende de uma
adesdo, que, na maioria das vezes, precisa ser conquistada, porque o descrédito para com
processos de melhoria na educacgdo faz parte do pensamento de muitos profissionais.

Assim, é possivel ressaltar que a formacao, citando como exemplo, a proporcionada
pelo NAED Sudoeste, faz toda a diferenca. Os Orientadores Pedagdgicos precisam estar
munidos de subsidios tedricos para acionar estratégias que déem consisténcia ao
desenvolvimento do processo de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) no interior da

escola.
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Criar agdes que ampliem a visdo dos educadores para as possibilidades de superacdo de
muitos problemas vividos no cotidiano escolar, indo para além da queixa, a partir da
identificacdo do mesmo e trabalhando em ag¢des propositivas para obter avangcos é uma tarefa
exaustiva e que demanda tempo. Principalmente, porque, hd muita descrenca habitando o
campo educativo. S@o indmeras determinacdes, projetos, resolucdes compondo este cendrio,
no entanto, a maioria deles desvinculadas do que ocorre na realidade da escola.

Com as trajetérias que se sucederam, na ativacdo dos processos da AIP (Avaliacdo
Institucional Participativa), o Orientador Pedagdgico se encontra em meio a todas as
implicagdes, como os encaminhamentos e aprofundamentos que marcaram essa
implementacdo no interior das escolas, de frente com a sua prépria atuacdo e a coloca em
“xeque”. Isso ocorreu porque as estratégias necessdrias para o desenvolvimento desse processo
estavam estritamente ligadas ao seu papel em relagdo a participagcdo efetiva do coletivo da
escola. Essas questdes fazem com que reflexdes sobre sua mediacdo e intervencao no espago
escolar, sejam revistas.

Em meio a muitas indagacdes que foram geradas nesse percurso, o Orientador
Pedagdgico voltou a buscar o seu espaco, a se redefinir enquanto membro de uma equipe
gestora. Depois dos primeiros impactos do novo trazido pela forma como a AIP (Avaliacdo
Institucional Participativa) foi estruturada na Rede de Campinas, num periodo, em que se pode
chamar simbolicamente de “acomodac¢ao”, CPA (Comissao Prépria e Avaliag¢do), participacao,
qualidade negociada, indicadores de qualidade que j4 ndo eram apenas parte de um
vocabulario, mas, incorporados as atividades dos OPs (Orientadores Pedagdgicos), fazendo a
interface com as demais acdes pedagogicas que ja habitavam o cendrio de sua atuacao.

Reencontrar o propdsito de sua acdo pedagédgica € fundamental e nesse sentido a
articulacdo dos processos de Al contribui para fortalecer a relacdo com o coletivo, e, através
desse “encontro”, construir metas para mudangas possiveis. Desse modo, cabe compreender
que essas acOes ndo impedem que lutas para transformacdes mais amplas ocorram, mas
permitem que enquanto a luta se processa, os espacos de trabalho sejam qualificados e
garantam resultados positivos, mesmo que pequenos. Esses resultados levam o grupo
envolvido ao entusiasmo e ao desejo de maiores investimentos em novas agoes.

Esses pequenos avangos e as estratégias de conseguir olhar e entender a escola que

temos por dentro, seus mecanismos € seus discursos, abre horizontes para que o Orientador
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Pedagbgico também possa potencializar sua atuacdo e renovar seus ideais. Reencontrando o
sentido de sua presenca e a diferenca que pode fazer nos espacos coletivos, o Orientador
Pedagégico pode perceber que ARTICULAR um processo € a arte de movimentar energias
para promover no espaco escolar, situagdes que facam com que as criangas, adolescentes e
jovens que o ocupam, partilhem desse espacgo, tenham contato com situagdes onde possam ter
voz, aprender a solidariedade e entender o que é ser um cidadao critico e participativo, itens
estes, que compdem os textos de muitos projetos pedagdgicos das Unidades Educacionais.
Esses processos de mudancas, que, muitas vezes, ndo pretendem se tornar passageiros,
podem propiciar a criacdo de raizes. Normalmente, em virtude de ndo ocorrerem
individualmente e nem em curto espaco de tempo. A forca do coletivo e a constancia das acdes
no decorrer do tempo conquistam o fortalecimento e a conquista das metas. No entanto, o
Orientador Pedagdgico precisa estar consciente de que, processos de participacdo sao

constituidos também de conflitos, como nos lembra Sordi (2009):

“Este processo de construcdo de significados e sentidos se dd no espago de
intersubjetividade e for¢osamente implica conflito,fruto das diferentes formas de

N

percepcdo da realidade. No entanto, isso que parece a primeira vista fragilidade
mostra-se, com o tempo, como sinal de fortaleza para a constru¢do de um pacto de
qualidade.Isso precisa ser objeto de reflexdo para todos que pretendem mudar/avaliar
institui¢des sociais complexas como as escolas.” (SORDI,2009,p.61)

E imprescindivel ressaltar, que embora o Orientador Pedagdgico seja o ator
institucional escolhido para ser o mediador desse processo, ele nio estd isolado de uma equipe,
que nesse movimento € chamada a clarificar suas opcdes de gestdo, se posicionar frente aos
principios que determinam o gerenciamento de suas acdes, para que oS encaminhamentos
posteriores junto a comunidade escolar possam ser coerentes.

O Orientador Pedagdgico, na elaboracdo conjunta do Projeto Politico-Pedagégico e,
portanto, envolvido com os processos coletivos da unidade escolar, ja abarca em sua atuacio
as condicdes necessdrias para os aportes dos processos de AIP (Avaliacdo Institucional

Participativa). Sordi (2009) comenta que:

“Destacamos que a indicacdo do orientador pedagdgico como articulador do processo
de Avaliacdo Institucional Participativa na escola inscreve-seno campo tatico-
operacional (GANDIN, 1995) e ético-epistemolégico (DIAS SOBRINHO, 2005).
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Disto deriva nossa defesa de que a CPA nfo pode ser subtraida da participacdo do
orientador pedagégico.

Este ator, compreendendo a dindmica da escola, as relacdes macro/meso/micro que a
perpassam, contribui para que a reflexdo dos membros da CPA ndo ocorra em um
vazio. Ajuda a evitar alguns equivocos também, especialmente aqueles ligados ao
poder.” (p. 63)

Em meio a complexidade dos processos de Avaliagdo Institucional Participativa, sdo
necessdrias novas configuracdes nas relagdes e estas ndo se dardo sem conflitos, pois garantir
que o principio de participacdo seja confidvel € também assumir os riscos advindos da
expressdo de diferentes vozes e diferentes olhares. Além disso, cabe ressaltar, que um dos
objetivos do Projeto Pedagdgico é favorecer a aprendizagem dessa dinamica para encontrar
razdes em comum para o desenvolvimento das a¢des em busca da qualidade social.

A importancia da AIP (avaliacdo Institucional Participativa), no sentido de uma
avaliacdio mais comprometida com as reais necessidades da escola, foi aceita pelos
Orientadores Pedagdgicos do NAED (Nucleo de A¢ao Descentralizada) da regidao Sudoeste.
Ao lado dessa constatacdo foram manifestadas pelos sujeitos, a grande complexidade e

exigéncia na articulacdo desse processo. Sordi (2009) sintetiza estes complicados meandros:

“Cabe-nos refletir sobre a complexidade que envolve as escolas e sobre um certo
tarefismo, que nos afeta a todos e que pode nos levar a esquecer nossa fun¢io de
avaliadores. S@o inimeros os prejuizos decorrentes de quando nos esquecemos de
pensar e refletir sobre nossos atos, nossas escolhas e nossas omissdes. No dmbito
privado, a decisdo de ndo pensar e as conseqiiéncias disto nos pertencem. Mas
quando entendemos que participamos de um processo educacional, no qual nossos
interesses individuais ndo podem ser mais valorizados do que os interesses comuns
expressos no Projeto Pedagdgico das escolas a que pertencemos, a decisdo de avaliar
deixa de ser uma questdo de fora intimo. E processo fundamental para nos iluminar
no caminho que trilhamos e para o qual conduzimos os estudantes. Nao podemos
conceber que conduzamos 0s nossos jovens por caminhos que pouco conhecemos ou
sequer nos interroguemos aonde estes irdo nos conduzir.”(p.77)

Com estas palavras, Sordi (2009) retoma a questdo do “tarefismo” e o afastamento que,
muitas vezes, esta forma de acdo nas urgéncias causa quanto aquilo que realmente deve
direcionar e envolver o nosso fazer pedagogico.

Nas entrevistas realizadas, os Orientadores Pedagdégicos do NAED (Nucleo de Acédo
Descentralizada) Sudoeste, quando questionados como entendiam o seu papel como

articulador dos processos de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa), colocam:
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“As contribuicdes, para mim, é que este tipo de avaliacdo abre espacos para
discussoes entre todos os envolvidos no processo de Educacdo, descortinando, assim, novos

horizontes, novas possibilidades de percebermos o cotidiano escolar”. (OP 4)

“Avancos sdo percebidos, mas temos muito para caminhar no sentido da participacdo
de todos os segmentos da escola na intencdo de definir metas e agoes, pois a comunidade
ainda ndo tem o aprendizado da negociagcdo para o enfrentamento dos problemas e o

compromisso de fazer valer os momentos de participacdo sdo aspectos positivos.” (OP 6)

“0O exercicio da participacdo ainda é dificil para alguns membros da CPA, pois
percebo que ndo entendem que o foco ndo é problema pessoal e sim de ordem coletiva: a

Jalta de reunioes compromete o trabalho.” (OP 7)

“Temos dificuldades em mobilizar os pais para participarem, hd sempre muitas

auséncias nas reunioes.” (OP 10)

Nestas duas afirmacdes, pode-se destacar como pontos fortes, a a¢do coletiva e a
participacdo. Estes sdo elementos para que o Orientador Pedagdgico repense acdes para que
essa “participacdo” ocorra de fato, pois, ainda hd marcas no ambiente escolar e o pai, quando
chamado na escola, quer apenas saber sobre seu filho; os funciondrios sobre seu trabalho, os
professores sobre algo que fale sobre seus alunos e assim por diante. Portanto, é importante
que o Orientador Pedagdgico, descubra formas de sensibilizar e envolver a comunidade
escolar para debates mais amplos sobre a qualidade de ensino e aprendizagem.

Essa prética de “abrir as portas” da escola para a participacdo dos diferentes segmentos
que atuam no ambiente escolar € recente. E se ha reclamos da dificuldade de se conseguir uma
participacao efetiva desses atores na escola € porque isso ndo fez parte de uma construgdo
histérica, e agora precisa ser vitalizada e conquistada para ganhar credibilidade. E essa
credibilidade vird pelas acdes planejadas e por seus resultados frente a mobilizacdo para

concretizagdo dos mesmos.



104

“Considero o OP o profissional que tem a visdo geral da escola, tanto no aspecto
pedagdgico, organizacional, portanto hoje, entendo que foi assertiva essa escolha. Porém, jda
que esse profissional foi indicado para a implantacdo da AIP, deveria ser condicdo inicial
dessa politica que todas as escolas tivessem OP, o que ndo ocorre em todas as escolas, ai fica

a duvida de que projeto é esse e quem tem que ser o articulador?” (OP 3)

“Tenho cada vez mais uma visdo maior, completa da escola; agora ganhamos um

olhar dos alunos e mdes, oficialmente.” (OP 9)

“E fungdo do Orientador Pedagogico ouvir, mediar, retomar, reavaliar, dar voz, dar

corpo ao PPP, coordenar os encontros e agora faco a mesma coisa na CPA”.(OP 9)

“Adquirimos um espaco para olharmos a escola e discutirmos as agoes com todos os

segmentos que viabilizam a qualificacdo da escola”.(OP 10)

“O OP deve estar inserido nesse trabalho, pois em sua funcdo ele estd em contato
direto com professores, pais, alunos, direcdo e tem uma visdao do todo pedagogico da escola,

além dos demais aspectos”.(OP 10)

Para os Orientadores Pedagégicos do NAED Sudoeste, de acordo com o que foi
expresso nas entrevistas sobre se papel de articulador na AIP (Avaliacdo Institucional
Participativa), parece haver concordancia que esta foi uma escolha assertiva.

Pelas proprias atribuicdes de sua ag@o na escola, o Orientador Pedagdgico tem um
compromisso com o coletivo e com o estabelecimento de um clima organizacional que
propicie o gerenciamento das diferentes vozes que ecoam no interior da escola. Pelo exercicio
de sua intervengdo e mediacdo no cotidiano, o Orientador Pedagdgico vai descobrindo novas
formas de aproximacdo da realidade e o seu olhar vai se ampliando para entender os fatos que
se sucedem, e com o tempo e o aprimoramento profissional passa a conquistar mais habilidade

para conhecer e se relacionar com a comunidade escolar.
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Nos espacos coletivos de encontros gerais de Orientadores Pedagdgicos e nas reunides
de trabalho do NAED Sudoeste, outras contribuicdes relevantes também foram coletadas
quanto ao item OP/articulagdo da AIP.

Para potencializar esse processo e garantir a participacdo de todos os segmentos, o OP
se apOia na estratégia de constituir a CPA (Comissdo Propria de Avaliacdo).

Quanto a articulagdo OP/AIP a CPA (Comissdo Prépria de Avaliacdo) observa-se que
foi amplamente evidenciada, ¢ uma das OPs (Orientadores Pedagdgicos) do NAED Sul,
coloca que vé a CPA, ndo como centro de decisoes, mas como desencadeadora dos processos
de participacao.

Também foi evidenciado que a CPA (Comissdao Propria de Avaliacdo) foi um
mecanismo para alcancar mudangas significativas, embora com problemas. Muitas questdes e
demandas internas puderam encontrar um espago para serem debatidas, onde diferentes
segmentos pensam juntos a respeito da organizacdo da escola.

Muitas CPAs (Comissdao Propria de Avaliacdo) focaram em problemas estruturais de
suas Unidades Escolares e pensaram em acdes para a melhoria do entorno da escola unindo-se
a comunidade.

Ainda trazendo a CPA (Comissao Propria de Avaliagao) para a centralidade, apontou-se
que este movimento esta sendo compreendido aos poucos, mas que hd problemas no sentido
da SME (Secretaria Municipal de Educagdo) atender as demandas por ela apontadas. Essa
situacdo pode fazer com que esse processo tao importante perca a credibilidade.

Foi ressaltado, a todo o momento por muitos Orientadores Pedagdgicos que a
Avaliagdo Institucional ndo pode estar dissociada das demais a¢des que a escola ja desenvolve

o que se pode perceber mediante esta fala:

“Muitos processos que hoje chamamos de CPA, jd existiam na escola” (CP Sudoeste)

Esta fala foi resultante de discussdes onde muitos projetos que se desenrolavam no
interior das escolas foram relembrados e associados a essa tentativa de que uma participagao

mais efetiva acontecesse. Assim, a CPA (Comissdo Propria de Avaliagdo), que € utilizada

como uma estratégia de trabalho como os diversos segmentos da comunidade escolar, ndo
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pode ser um colegiado dissociado de todas as demais atividades que compdem o cenério
escolar e deve ser uma das a¢des constituintes do PP (Projeto Pedagdgico).

Partindo da concep¢do da qualidade negociada que fundamenta os processos de AIP
(Avaliacdo Institucional Participativa), a Avaliacdo Institucional tomando o PP (Projeto
Pedagdgico) da escola busca reconstitui-lo no sentido de fazé-lo cada vez mais préximo do
compromisso com uma educacao de qualidade.

A AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) € apontada pelos OPs (Orientadores
Pedagdgicos) como um processo bastante focado e com objetivos claros e bastante definidos,
bem diferentes de muitas agdes que sdo promovidas pela SME (Secretaria Municipal de

Educac¢ao) e que foram evidenciadas nestas colocacoes:

“Os movimentos que acontecem na rede ndo tem coesdo, temos os ciclos, as
demandas excessivas de trabalho, a avaliacdo institucional e é como se tudo isso ndo tivesse

relagdo entre si.” (OP 9)

“Ha impasses que impoem limites e inviabilizam as acdoes de uma gestdo
democrdtica, pois colocam a burocracia na frente. E preciso também ampliar os hordrios de

trabalho coletivo”.(OP 5)

“E importante que a AIP seja uma politica piiblica para que subsista a

administracdo e a administradores”. (supervisdo sudoeste)

Para concluir este topico, como aspecto fundamental, foi apontada a necessidade dos
OPS (Orientadores Pedagogicos), terem clareza e revisitarem constantemente os principios e
conceitos que fundamentam a AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) para ndo correr o
risco de se perderem no meio do caminho.

A historia do processo e de sua trajetéria foi apontada como importante para que os
Orientadores Pedagdgicos que iniciam em uma escola diferente, possam ter uma idéia dos
caminhos percorridos para poderem continuar o percurso.

Uma expressdo bastante significativa, para que estes processos ndo se percam apenas

no discurso e na teoria foi sinalizada por uma Orientadora Pedagogica:
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“E preciso um olhar mais profundo para a realidade das escolas, para os problemas

cotidianos, para que a AIP ndo se torne apenas uma perfumaria.” (OP 4)

E possivel compreender entio que, o Orientador Pedagdgico, por trabalhar com a
formacdo continuada em servico, buscando a qualificacdo dos espacos coletivos € o ator
institucional que estd mais estreitamente ligado a dinamica implicadas nos processos de AIP
(Avaliacdo Institucional Participativa);

Quanto as perguntas iniciais: Por que o Orientador Pedagégico seria o ator escolhido
para articular esse processo? As escolas sem Orientador Pedagdgico, ndo o desencadeariam?
Em resposta afirmativa, qualquer ator teria as possibilidades para desencaded-lo? Frente a
estas questdes, como ficam os argumentos que levaram a escolha institucional do OP
(Orientador Pedagoégico)? Evidencia-se que o fato de outro membro da equipe gestora ou
professor assumir esta articulacdo, isso ndo desmerece ou demonstra que “qualquer pessoa”
pode fazer o trabalho do Orientador Pedagdgico. A importancia do Orientador Pedagdgico na
escola, ndo estd na razdo direta dos itens da funcdo a ele atribuida, mas na forma como ele
qualifica a sua presenca e otimiza agdes pedagdgicas para que o Projeto Pedagdgico seja
vivido de fato;

E importante ressaltar também que ndo apenas para os processos de AIP (Avaliacio
Institucional Participativa), mas para o desenvolvimento das atividades escolares de forma
positiva, para que os alunos tenham a garantia de uma educagdo de qualidade, ¢ fundamental
manter o quadro funcional da equipe gestora, docente e de funciondrios completa.

A seriedade e o compromisso dos registros para a preservacdo das memorias do
processo sdao de extrema importancia, em casos onde hd um novo elemento articulador, e este
possa acompanhar a trajetéria, além, é claro, de fazer parte do processo de sustentacdo e
monitoramento do mesmo. Sendo assim, € a experiéncia na vivéncia de acOes mais
democréticas e participativas, que tornardo esses processos mais concretos € com resultados

palpaveis.

“A participagdo ndo € um contetido que se possa transmitir, mas uma mentalidade e
um comportamento com ela coerente. Também ndo uma destreza que se possa
adquirir pelo mero treinamento. A participacdo € uma vivéncia coletiva e ndo
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individual, de modo que somente se pode aprender na praxis grupal. Parece que s6 se
aprende a participar, participando. (DIAZ BORDENAVE, 1983, p.74)”.

3.2 - O Projeto Politico-Pedagégico — a expressao do coletivo escolar

O Projeto Pedagégico ou como tem sido designado por alguns autores: Projeto
Politico-Pedagégico se evidencia nesta dissertagcdo como uma categoria de andlise, por ser um
documento que estd intimamente ligado ao trabalho do Orientador Pedagdgico.

Neste texto, € utilizada a nomenclatura “Projeto Pedagodgico”, pois esta tem sido
adotada pela Rede Municipal de Ensino de Campinas desde 2008.

Ao partir de uma linha de pensamento, no sentido de estabelecermos as relagdes entre
Projeto Pedagdgico e Orientacdo Pedagdgica, busca-se compreender mais o sentido e
significado deste processo.

O termo “Projeto”, propriamente dito, de acordo com Gadotti (2001), vem do verbo
projetar, no sentido de langar a frente, dando idéia de mudanca e movimento.

Constituida esta idéia, pode-se dizer que, Projeto, pressupde ruptura com o presente e
promessas para o futuro, segundo Veiga (2001). Continuando, o autor conclui: projetar
significa tentar quebrar um estado confortdvel para arriscar-se, atravessar um periodo de
instabilidade e buscar uma estabilidade em func¢do de promessa que cada projeto contém de
estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa
frente a determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos de acdo possivel,
comprometendo seus atores € autores.

Projeto Pedagégico, portanto, ainda segundo Veiga (1998), ndo € um conjunto de
planos e projetos de professores, nem somente um documento que trata das diretrizes
pedagdgicas da institui¢do educativa, mas um produto especifico que reflete a realidade da
escola situada em um contexto mais amplo que a influencia e pode por ela ser influenciado.

Tomando estas colocagdes como base, este € um instrumento que permite tornar clara a
acdo educativa da escola em sua totalidade, explicitando os fundamentos tedrico-
metodoldgicos, objetivos, tipo de organizacdo e formas de avaliagio em seus diversos

aspectos.
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Veiga (2001, p.11) apresenta algumas caracteristicas da concep¢do de um projeto

pedagdgico que sdo relevantes para esta pesquisa. Sdo elas:

1. Ser processo participativo de decisdes;

2. Preocupar-se em instaurar uma forma de organiza¢do de trabalho pedagdgico que
desvele os conflitos e as contradi¢des;

3. Explicitar principios baseados na autonomia da escola, na solidariedade entre os
agentes educativos e no estimulo a participacdo de todos no projeto comum e coletivo;

4. Conter opcdes explicitas na direcdo de superar problemas no decorrer do trabalho
educativo voltado para uma realidade especifica;

5. Explicitar o compromisso com a formacdo do cidadao.

A execucdo de um projeto pedagdgico de qualidade deve, segundo a mesma autora:

1. Nascer da propria realidade, tendo como suporte a explicitagio das causas dos
problemas e das situacdes nas quais tais problemas aparecem;

2. Ser exeqiiivel e prever as condi¢cdes necessdrias ao desenvolvimento e a avaliagdo;

3. Ser uma acao articulada de todos os envolvidos com a realidade da escola,

4. Ser construido continuamente, pois com produto, € também processo.

Historicamente na Educacgdo, foi com a lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN 9.394/96), em seu artigo 15, que as escolas ganharam mais autonomia tanto no que
se refere a gestdo administrativa como financeira. Isso significou a constru¢do de um plano
préprio de trabalho, definindo seus rumos e construindo sua identidade.

A LDBEN ressalta a importancia desse documento em vérios de seus artigos, dos quais

podemos citar:

e No artigo 12, inciso I, que vem sendo chamado o “artigo da escola” a Lei da aos
estabelecimentos de ensino a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta

pedagogica.
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e No artigo 12, inciso VII define como incumbéncia da escola informar os pais e
responsdveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre a

execucdo de sua proposta pedagogica.

e No artigo 13, chamado o “artigo dos professores”, aparecem como incumbéncias desse
segmento, entre outras, as de participar da elaboragdo da proposta pedagoégica do
estabelecimento de ensino (Inciso 1) e elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo

a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino (Inciso II).

e No artigo 14, em que sdo definidos os principios da gestdo democritica, o primeiro

deles € a participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto

pedagogico da escola.

Com esta lei, a constru¢do do Projeto Pedagogico passa a ser uma exigéncia legal, ndo
se tratando apenas do cumprimento de uma legislagdo, mas, sobretudo, de garantir esse
movimento de constru¢ao, decisdo e autonomia da escola.

Em contrapartida, a escola por muito tempo, funcionou como reprodutora das decisoes
de “topo”, convertidos em planos pedagdgicos e assumidos formalmente pelos professores que
o executavam. O individualismo e a fragmentagcdo formalizados pela escola seriada criaram
formas de uma “falsa homogeneiza¢ao” onde os alunos que ndo acompanhavam a média da

turma eram excluidos pela reprovagao.

Nesse cendrio, o Projeto Pedagdgico, era um documento totalmente dissociado da
realidade, sendo um instrumento burocritico com termos elegantes e até aceitos

pedagogicamente, mas intteis do ponto de vista pratico.

Ainda hoje, apds tantos estudos e investimentos realizados para tornar o Projeto
Pedagdgico um instrumento que congregue os varios segmentos para pensar a escola, a partir
de sua propria realidade e com as pessoas que fazem parte dela, cabe lembrar que se trata de
uma experiéncia recente. Em muitas escolas, embora com todas essas acOes, ainda € possivel

encontrar realidades que levam alguns Orientadores Pedagdgicos a terem essa expressao:

“Embora falemos do PP e fiquemos meses fazendo, ainda ndo o vejo prdtico e sim

mais burocrdtico”. (OP 3)
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“Muitas vezes o PP se constitui em muitas faces fragmentadas e o tempo que
dispomos dentre as iniimeras demandas ndo é suficiente para construi-lo de forma que ele

realmente retrate a cara da escola e toda a sua vida”.(OP 7)

“Muitos professores na escola e até membros da equipe gestora, nem citam o PP. Ele
é lembrado apenas em algumas reunioes e nunca é usado ou lembrado no dia-a-dia da

escola”.
(OP 3)

O Projeto Pedagégico, como contrato firmado pelo coletivo da escola, no sentido de
garantir sua qualidade, é uma visdo, que desvincula este documento do seu aspecto meramente
burocratico. Além disso, € possivel entendé-lo como um projeto de Educagdo, que pensa sobre

a qualidade, concep¢ao de homem e de sociedade que se deseja construir.

Este compromisso estabelecido pelos atores envolvidos no contexto escolar é

ressaltado por Sordi (2009):

“Sendo o PP o documento mais permanente que rege a vida da escola e que orienta
0s compromissos aceitos pela comunidade localmente envolvida e interessada na
producdo de bons resultados educacionais, parece dbvio que, quanto maior for a
participacdo legitima desta comunidade com o processo de avalia¢@o institucional,
mais estes dados poderdo produzir sentidos e fazer pensar ao coletivo destes atores. A
transformac¢do da medida em avaliacdo exige necessariamente envolvimento da
comunidade da escola. A isto chamamos de compromisso social com a avaliagdo.”
(SORDI, p.48,2009)

O NAED (Nucleo de Acao Educativa Descentralizada) Sudoeste com seu investimento
na formacdo dos Orientadores Pedagdgicos vem desde 2005 investindo na temdtica centrada
no Projeto Pedagégico. Professores reflexivos ou escolas reflexivas? Como fazer o Projeto
Pedagdgico sair da gaveta? Este foi um dos temas abordados. Outro tema estudado foi o
Projeto Pedagdgico como qualidade da escola, e, neste contexto, foi enfocada a gestdo
democrética como tarefa do coletivo nas escolas, e a avaliacdo como possibilidade e estratégia

de sustentacdo e monitoramento do Projeto Pedagdgico.
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No entanto, € possivel entender que os estudos, reflexdes e os préprios caminhos
percorridos na constru¢ido do Projeto Pedagdgico, para se constituirem realmente um processo
coletivo e consistente, dependerdo muito da forma como o Orientador Pedagégico conduzira
esse processo e de suas intervengdes, ndo sé com a equipe docente, mas com os demais
membros da equipe gestora.

A necessidade de um Projeto Pedagdgico na escola € maior do que qualquer resolugao,
decisdo politica ou exigéncia legal, pois, como educadores, € imprescindivel identificar que
horizontes irdo vislumbrar para os seus alunos, e, também, conhecer e envolver a comunidade
€ seu entorno.

Essas afirmag¢des dos Orientadores Pedagdgicos confirmam as questdes apontadas

acima:

“Desencadeador das acdoes pedagogicas na escola”.(OP 10)

“0O Projeto Pedagogico é a alma da escola, mas precisamos ainda aprender meios de

tornd-lo instrumento de reflexdo na escola”.(OP 2)

O Projeto Pedagégico, portanto, traz em si possibilidades de ser um documento que
facilita e organiza as atividades, sendo no cotidiano um mediador de decisdes, um parametro
para as acOes que serdo desencadeadas. Além disso, o documento serd fundamento para
andlises e para uma avaliacdo periddica, pois 0 movimento € proprio do trabalho com o projeto
pedagogico.

Todo esse processo, embora seja coletivo, requer um articulador, que no caso da Rede
Municipal de Ensino de Campinas € o OP (Orientador Pedagdgico) e a responsabilidade cabe a
todos e nesse sentido, a Equipe Gestora exerce papel fundamental.

O planejamento de formas de participacdo e sensibilizagdo dos atores envolvidos nessa
construcdo € essencial e essa € uma tarefa que o Orientador gerencia por ja lidar com todas
essas questdes em seu cotidiano, o que o capacita ainda mais como ator escolhido na

articulacdo da AIP (Avaliacao Institucional Participativa).
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Quando se traz para a reflexdo de Fernando Hernandez (2003, p.25), € possivel
entender, nas palavras do autor, que “a escola ndo pode ser propriedade dos professores, ela
deve incluir toda comunidade educativa no planejamento de suas metas de melhoria”.

Garantir essa participacdo ainda € um desafio. Isso ndo € de se espantar, pois a escola
manteve por tanto tempo seu espago reservado aos professores e gestores, € que essa nova
forma de trabalho pedagdgico com perspectiva a envolver a todos que fazem parte desse
contexto educativo, vai ser um processo de conquista e de aprendizagem.

Essa acdo mobilizadora requer, conforme j citado anteriormente, em um planejamento
de formas de participac@o e sensibilizacdo. Conhecer mais os alunos, suas historias de vida,
seus sonhos e as suas familias € um trabalho fundamental para a Orientacdo Pedagogica.

Neste sentido, a forma como a fun¢do do OP (Orientador Pedagégico) se dd na
estrutura da SME (Secretaria Municipal de Educagdo) de Campinas, ¢ um dificultador para
essa acdo, pois as questdes emergenciais, as solicitacdes burocrdticas, as condi¢des de
trabalho, nao permitem um olhar mais focado no que realmente é essencial.

O proprio trabalho de construcio do PP (Projeto Pedagdgico), tdo cheio de
possibilidades e riquezas dentro do préprio processo em si, transforma-se em um momento
desgastante pelas exigéncias descabidas e sem conexdo com o que realmente importa para a

melhoria de qualidade da escola. Isso se verifica nos depoimentos abaixo:

“0O PP tornou-se um instrumento burocrdtico novamente por tantas exigéncias, tem

se descaracterizado de sua verdadeira funcdo.” (OP 3)

“A inclusdo é parte integrante de todos os PPs , no entanto ndo estd acontecendo

adequadamente. Nao hd profissionais suficientes e o atendimento é precdrio”. (OP 5)

“Muitas vezes o PP se constitui em muitas faces fragmentadas e o tempo que
dispomos dentre as iniimeras demandas ndo é suficiente para construi-lo de forma que ele

realmente retrate a cara da escola e todo o sua vida.” (OP 7)
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“Organizar e redigir o PP é uma tarefa que pega quase meio ano, depois recebemos
criticas. Isso é importante, mas ndo como é feito, nado com as condicoes dadas, com as
portarias com as instrugoes e formatacdes exigidas. ”(OP5)

Ao expor esse enfoque, que coloca o Projeto Pedagdgico num patamar de destaque na
construcdo de um processo educativo que visa qualidade, € importante perceber que este traz
consigo compromissos com uma gestdo democrética. No caso da escola publica e gratuita,
Veiga (2002) propde itens que devem estar presentes nestes ambientes e que sdo pertinentes

para a linha de reflexdo proposta por esta pesquisa:

1. Igualdade de condicoes de acesso e permanéncia na escola. E neste sentido, Saviani
(1982, p.63) alerta que a desigualdade no ponto de partida estd garantida, no entanto,

no ponto de chegada vai depender da mediacdo da escola.

2. Qualidade ndo pode ser privilégio de minorias economicas e sociais. E o desafio do
Projeto Pedagdgico estd em buscar estratégias para uma qualidade de ensino para
todos. A citagdo de Demo complementa a nosso ver este ponto:

“A escola de qualidade tem obrigacdo de evitar todas as maneiras possiveis a
repeténcia e a evasdo. Tem que garantir a meta qualitativa do desempenho satisfatorio
de todos. Qualidade para todos, portanto, vai além da meta quantitativa de acesso
global, no sentido de que as criancas, em idade escolar, entrem na escola. E preciso
garantir a permanéncia dos que nela ingressarem. Em sintese, qualidade implica

consciéncia critica e capacidade de agdo, saber e mudar.” (Demo 1994, p.19)

1. Gestdo Democrdtica, como um principio consagrado pela Constitui¢do vigente,
abrangendo as dimensdes: pedagdgica, administrativa e financeira. Repensar as
relacOes de poder dentro da escola tem sido uma meta, que inclui necessariamente,
uma ampla participacdo dos representantes dos diferentes segmentos da escola em
momentos de decisdes/agdes administrativo-pedagdgicas. As escolas municipais tém
orgaos instituidos, onde essas acdes sdo oportunizadas: O conselho de Escola e a CPA

(Comissao Propria de Avaliacdo).



115

2. Liberdade como outro principio institucional. Ligado este termo a idéia de
autonomia. O que € necessdrio € resgatar esses termos liberdade e autonomia, como

parte integrante da natureza do ato pedagdgico.

3. Valorizacdo do Magistério. Para que uma Educacdo de qualidade seja construida, a
formacdo continuada e as condigdes de trabalho dos profissionais da educagdo
precisam estar asseguradas. A rede municipal de Campinas, sempre investiu na
capacitacdo e formacdo de seus profissionais, no entanto, é necessdrio que a Secretaria
Municipal de Educacdo preveja que o quadro de professores e gestores esteja
completo, no inicio e no decorrer do ano letivo, pois garantir qualidade sem o basico

fica dificil.

Isso foi ressaltado pelos Orientadores Pedagdgicos:

“No PP apontamos muitos problemas que interferem na qualidade, como : falta de
professores, numero elevado de alunos por sala, falta de participagdo dos pais...e o que é
feito com isso? Assim vamos perdendo a confianca em muitas acdes,porque ndo vemos

resultados.” (OP 2)

“Muitas dificuldades estruturais (espaco fisico, quadro de funciondrios, falta de
professores, dificuldades no acesso a informatizagcdo) sao apontadas no PP e deveriam ser
pelo menos debatidas se ndao pudessem ser solucionadas, pois elas sdo impeditivos para que

muitos avangos acontecam.”(OP 7)

O papel do Orientador Pedagdgico esta ligado por sua esséncia a formagdo continuada
dos professores, e, por isso, torna-se indispensavel o estudo das necessidades de sua equipe
para propor um programa de formagdo em servi¢co pautado no Projeto Pedagdgico, associado
também com as formagdes externas oferecidas pela SME (Secretaria Municipal de Educagdo)
e outras institui¢cdes educativas.

Ao observar a proximidade destes itens com os principios que permeiam a AIP

(Avaliacao Institucional Participativa) € possivel entender que ndo ha movimentos justapostos
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ou fragmentados, mas intimamente ligados, que se tornam desconexos pela falta de
aprofundamento e de a¢des planejadas.

O aprofundamento nos estudos desses principios e a pratica voltada para a organizacio
do trabalho pedagdgico poderd trazer contribui¢des relevantes para um Projeto Pedagégico
voltado para os interesses reais da escola, contemplando seus limites e possibilidades.

Veiga acrescenta que:

“A importancia desses principios estd em garantir sua operacionalizacdo nas
estruturas escolares, pois uma coisa € estar no papel, na legislacdo, na proposta, no
curriculo, e outra é estar ocorrendo na dinimica interna da escola, no real, no
concreto.” (VEIGA, 1991, p.82)

Ao pesquisar, com todas as contradi¢des e limitagcdes que permeiam a instituicao
“escola”, € possivel destacar também que ela é um espago que contém muitas oportunidades
de vivéncias democraticas. Nesse sentido, o Orientador Pedagégico pode fazer toda a
diferenca nesse contexto. E claro que como se diz, “uma andorinha nio faz verdo”, mas a sua
argumentacgdo, pode levar os demais membros da equipe gestora e os membros dos diversos
segmentos que fazem parte da escola, a reflexdo dessas oportunidades e a investir mais no
Projeto Pedagégico que retrate essas vivéncias.

Outro ponto importante para o Projeto Pedagdgico da escola sdo as finalidades a que se
propde, e ter clareza das mesmas é fundamental. Definir finalidades ou propésitos € delinear
um programa de acdo e manté-lo coerentemente.

Em tudo isso, a estrutura organizacional estd diretamente implicada na prética
pedagdgica. As estruturas pedagdgicas e administrativas estdo intimamente ligadas, pois
horérios, estrutura fisica, materiais pedagdgicos, equipamentos, interferem significativamente
na realizacdo das atividades pedagdgicas.

Esse olhar para além de aula e do planejamento de contetdo tece a voz do coletivo,

expressa no Projeto Pedagdgico e ganha forca para uma nova forma de gestdo escolar.

“Se admitimos que a robustez de um PP cresce numa razdo diretamente proporcional
a forma de envolvimento/adesao/participagdo empenhamento do coletivo da escola
com seus pressupostos, parece dbvio que pertence a esta comunidade escolar a gestio
deste PP e, por conseguinte a gestdo dos processos de avaliacdo institucional, desde a
fase de concepcdo do modelo, selecdo de indicadores, realizacdo do diagnéstico
situacional, interpretacdo e publicizacdo dos achados e deliberacdo sobre os
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resultados, gerando novas possibilidades de promogdo da qualidade
educacional.”(SORDI, 2009, p.)

E preciso ressaltar que durante a consolidacio de um Projeto Pedagégico na busca de
uma nova organizacio do trabalho escolar, torna-se relevante que as relagdes de trabalho no
interior da escola estejam fundamentadas na solidariedade e na participacdo coletiva em
contraposicdo a organizacdo que € regida pelo controle hierdrquico. Para isso, preservar o
espaco do didlogo, da reflexdo coletiva dos diferentes segmentos envolvidos no processo
educativo, é essencial.

O monitoramento constante do Projeto Pedagégico no cotidiano é o que dard
significado a todo o movimento de constru¢cdo do mesmo.

A avaliacdo das acdes do Projeto Pedagdgico € a avaliagdo de seus resultados no
decorrer do tempo, para ampliar propostas, efetivar as que estdo dando certo e modificar
aquelas que ndo tém apresentado resultados significativos para o crescimento e melhoria da
aprendizagem dos alunos.

A consolidacdo de um Projeto Pedagdgico ocorre na razdo direta do envolvimento,
adesdo e participagcao do coletivo da escola e, neste aspecto, o gerenciamento das a¢des ligadas
a Avaliacdo Institucional Participativa estd conectado com a sele¢do dos indicadores de
qualidade, diagndstico situacional, gerando ampliacdo de “olhares” e vislumbrando

possibilidades de novos caminhos.

3.3 - Gestao Escolar — A identidade de um compromisso

Outro ponto de andlise é a “gestdo”. A gestdo escolar € fator preponderante nas
politicas educacionais da atualidade. Em diferentes momentos histéricos, questdes
relacionadas a organizacdo e as concep¢des que permeiam o espago publico e as
responsabilidades do Estado, da sociedade e dos profissionais da educagdo, foram amplamente
debatidas.

A escola € uma organizacdo complexa e em constante movimento. A gestdo escolar

inserida em um mundo em transformacdo, onde a aceleracio em todos os niveis se faz

presente, se constitui em uma tarefa desafiadora.
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A forma como a gestdo se apropria e utiliza as técnicas administrativas, pode auxiliar
formas de contraposi¢cdo do conceito produtivista que impera na maioria das acdes advindas
das politicas publicas.

Nao podemos esquecer que gestdo escolar, também € sindbnimo de lideranca. Embora
na Rede Municipal de Educagcdo de Campinas, a Gestdo Escolar seja entendida como equipe
gestora, a pratica em muitas unidades escolares, ainda ndo € essa. Isso se revela ao se perceber
que nas proprias questdes pautadas em resolu¢des e ordens de servico, que embora para as
acOes necessdrias nas diferentes situacdes sejam responsabilidade da equipe gestora, quem
assina e quem responde € o diretor. Para citar apenas um dos documentos e situacdo que
enunciamos, o Projeto Pedagdgico precisa da rubrica do diretor em todas as paginas.

No entanto, tudo isso ndo se torna impeditivo, quando o diretor tem como principio
uma gestdo democrética de fato, pois assinaturas e papéis sdo pouca coisa frente as acdes do
cotidiano.

Uma gestdao democrdtica exige postura e lideranga, pois, participagdo e envolvimento
do coletivo, ndo é um movimento que acontece espontaneamente. E um movimento que
necessita ser alavancado e sustentado para que se constitua de forma solida. Esse é um
processo continuo que se fortalece pela regularidade das suas a¢cdes. O movimento de pensar
coletivamente, buscar formas de superacdo de obstdculos, ja € em si, solugdo.

Pensar continuamente no papel social da escola pode ser um 6timo exercicio para
direcionar encaminhamentos e tomar decisdes.

A utilizac¢ao de técnicas administrativas, também se faz necessdria, mas, diferentemente
da gestdo empresarial, que busca um fim em si mesmo, estimula a competitividade e preserva
a hierarquia de poder instituida, enquanto que a gestdo escolar deve assumir o desafio de
administrar democratica e participativamente, ndo s em relacio as questdes pedagdgicas, mas
em relacdo ao gerenciamento das verbas destinadas a escola.

Debates sobre gestdo escolar foram mais evidentes a partir dos anos 70, quando a
classe trabalhadora buscava seus direitos para que seus filhos tivessem acesso a Educacgdo
Puablica. Com isso, vinham para o cendrio, reflexdes sobre os motivos da falta de vagas, das
altas taxas de reprovagdo e do grande nimero de abandono escolar, a falta de condicdes de
muitas escolas e da desvalorizacdo dos profissionais da educagdo e a falta de investimento na

formac¢do dos mesmos.
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Nos anos 80, os professores das redes estaduais de ensino iniciaram um movimento de
organizacdo sindical e reivindicagdes para a conquista de um plano de cargos e carreiras e,
nesta perspectiva, questionamentos sobre a organizac¢do hierdrquica da administracio escolar e
surgem as dentincias sobre os abusos de poder.

A palavra gestdo comecou a ocupar espago, tirando um pouco do diretor, a
exclusividade das decisdes e transferindo as mesmas, para uma “equipe gestora”, o que de
certa forma, tenta diluir o “poder” centralizador e ter a possibilidade de congruéncia de visdes
que auxiliem a tomar decisdes mais justas e equilibradas.

Na Rede Municipal de Ensino de Campinas, por volta do ano de 2000, € que este
aspecto comeca a tomar consisténcia e de 2004 para cd, tem-se investido em formagdes que
tentam “quebrar” as limitacdes de cargos e funcdes, buscando o fortalecimento das equipes
gestoras das U.Es (Unidades Escolares), que compdem-se na maioria das escolas de : Diretor,
Vice-Diretor e Orientador Pedagégico.

Participacido, também se tornou uma palavra bastante explorada, muito mais do que
vivida, pois, “participar” sofre condicionamentos de varias ordens, pelas caracteristicas
subjetivas dos individuos, interesses econdmicos de individuos e grupos, das estruturas sociais
e contexto histérico. Segundo Bordenave (1994), a participagdo no mundo atual ainda se
apresenta conflituosa e ndo pode ser estudada sem uma relacdo com os conflitos sociais. A
estimulagcdo a participagdo, criando possibilidades para que esta acontega, ocorre e ainda ha
um trabalho nesta trama entre os elementos facilitadores e os impeditivos, que vao construir a
singularidade dos processos participativos.

A participacdo ainda é um obstdculo a ser vencido. Isso se evidencia através destas
colocagoes:

“O exercicio da participacdo ainda é dificil para alguns membros da CPA, pois
percebo que ndo entendem que o foco nao é problema pessoal e sim de ordem coletiva: a

falta de reuniées compromete o trabalho”. ( OP 7)

“Temos dificuldades em mobilizar os pais para participarem, hd sempre muitas
auséncias nas reunioes”. (OP 10)
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“O exercicio da participacdo ainda é dificil para alguns membros da CPA, pois
percebo que ndo entendem que o foco nao é problema pessoal e sim de ordem coletiva: a

falta de reunioes compromete o trabalho”. ( OP 7)

E no campo da Educacdo, onde formacdo ideoldgica — filoséfica e politica — dos
cidaddos € tdo essencial, que ocorrem muitos descuidos, pois, com todas as contradicdes que
possam permear essa instituicdo, hd nela muitas formas de se praticar a democracia. Uma
delas € a participacdo, ao promover a insercdo desses educando em outros espagos sociais,
onde aprendam a efetivar essa aprendizagem.

A pergunta que nos cabe €? Qual € a participacao para a escola e na escola?

Uma gestdo democrdtica da educacdo esta ligada a resposta para essas perguntas e
como esta institui os mecanismos e a organizac¢io de acdes que desencadeiam esses processos
de participacao.

Na Rede Municipal de Campinas, como 6rgdos instituidos o Conselho de Escola e as
Comissoes Préprias de Avaliacdo (CPAs), sdo espacos importantes de deliberagcdes coletivas.
No entanto, entende-se que esse € um processo que ndo se faz apenas nas reunides onde os
segmentos representativos desses colegiados se encontram, mas no cotidiano, nas formas de
estruturacao escolar e na dindmica que se processa no decorrer do tempo.

Uma equipe gestora e uma gestdo democritica, também ndo se fazem através de
discursos bem elaborados, pois somente a prética dard a garantia da vivéncia dessa realidade.

Para isso, a organizacdo democrética, que vise a transformacdo, ndo pode se eximir da
participacdo efetiva dos envolvidos no contexto escolar, a0 mesmo tempo em que luta pelas
condic¢des junto ao sistema publico de um funcionamento qualificado.

Quando se fala em gestdo, ou equipe gestora, outro conceito bastante relevante € o de
autonomia. Autonomia, embora seja um termo que parece Obvio, € na verdade, bastante
complexo. O cendrio da educacdo publica, quase sempre recortado e fragmentado, onde se
interpenetram varios interesses, interfaces, traz em seu bojo interesses muitas vezes
contraditérios e quando entram em cena interesses singulares que ndo sdo atendidos, a
autonomia passa a ser evocada, no sentido da liberdade sem limites, uma independéncia ndo
problematizada.

A autonomia é de um coletivo, e no caso da escola, € da comunidade escolar e para que
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essa autonomia seja legitimada, vai depender da identidade e reconhecimento desse mesmo
coletivo. A autonomia se edifica no confronto de vérias légicas, num movimento de
negociagdo e argumentagdo e para isso uma gestdo democrdtica se faz necessdria no sentido,
de ndo camuflar autoritarismo e desarticulacdo desses processos no nascedouro.

Assim, pode-se entender que na Rede Municipal de Educacgdo, os Conselhos de Escola
(eleito na unidade escolar e composto de diferentes segmentos), as CPAs (Comissao Prépria de
Avaliagdo), o Conselho das Escolas (formado por representantes dos Conselhos das escolas de
Campinas), sdo instrumentos indispensaveis nos processos de democratizacdo. A realizacio de
foruns, plendrias, debates também tem sido recurso utilizado na elaboracdo e deliberacdo de
muitas politicas educacionais. Modalidades que garantam a descentralizacdo, tanto do poder
decisério como da gestdo financeira, também tem sido defendida como possibilidade de gestao
democrdtica. Isso tem sido uma politica vivenciada pela SME (Secretaria Municipal de
Educagao) através dos NAEDs (Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada) das diversas
regides de Campinas.

Ainda ha um longo percurso para se trilhar na conquista de uma gestdo que seja
democrdtica, pois a tradicdo autoritdria estd presente no campo social, cultural e politico na
esfera publica, bem como nas relacdes familiares.

A Avaliagao Institucional Participativa, dentro de todo o contexto apresentado, pode ser
um instrumento muito importante para a gestdo escolar. Desde 2006, o MEC (Ministério de
Educacio) integra o “Programa de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo” e criou o PDE
(Plano de Desenvolvimento da Educagdo), que visa articular acdes para a melhoria da
qualidade de ensino na Educagdo Bésica. Os gestores publicos estaduais da Educacdo através
do Consed (Conselho Nacional dos Secretarios da Educacdo) e dos municipios a Undime
(Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo) se aliam na busca dessa qualidade.

E o momento do estabelecimento de indices de qualidade, de metas e,
conseqiientemente, de uma grande quantidade de avaliacdes, de aprendizagem, habilidades, de
sistemas e de redes. Conhecer os dados numéricos sem interpretd-los e contextualiza-los, sem
nenhum significado apresentard para o crescimento da equipe educativa.

O contexto avaliativo envolve mais do que apenas medida, portanto, ndo ha como ficar

apenas com dados descolados da realidade onde estao inseridos.
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O trabalho de gestdo desenvolvido na escola é bastante complexo e um formato
avaliativo que instaure um processo relacional, onde sujeitos histéricos se encontrem com suas
subjetividades, seus valores, podem ser alimentados pela equipe gestora, no sentido de viver
um projeto pedagdgico onde todos se reconhecam.

Neste aspecto, a Avaliacdo Institucional abre as possibilidades de autoconhecimento e
gerenciamento, construindo uma gestdo democratica, num trabalho sério e transparente, onde
os dados de avaliacOes internas ou externas sofrem um tratamento sério de compreensio,
fazendo dos seus resultados estudos para avangos e reflexdes.

Investir no amadurecimento de todos, socializando resultados obtidos, discutindo-os,
planejando a¢des conjuntas € fundamental para que os processos de avaliacdo institucional
sejam reconhecidos pela seriedade e confiabilidade. Esse amadurecimento também envolve
aceitacdo, de olhar para resultados, processos internos, a organizag¢ao cotidiana e desmistificar
preconceitos advindos das avaliagdes classificatérias e punitivas.

A gestdo, incorporando esses conceitos, pode utilizar-se dos dados e dos proprios
processos e principios que regem a avaliacdo institucional participativa a ser mais fiel a
identidade da comunidade que assiste e provocar processos emancipatdrios.

Assim, como ator estratégico escolhido para articulacio dos processos de AIP
(Avaliacdo Institucional Participativa), nas escolas municipais, o Orientador Pedagdgico, nio
pode se esquecer que € parte de uma equipe gestora e nem Dire¢do e Vice-Dire¢do. E esta
relacdo € fundamental para que os processos de Avaliagdo Institucional ocorram de forma
positiva, pois ainda hd muita contradicio e impedimentos neste sentido com estas colocagdes

traduzem:

“Acredito que o papel da OP é fundamental, mas ndo o principal, como jd disse hd a
necessidade de envolvimento de todas da equipe de gestdo, envolvimento dos professores. A
meu ver a OP ird atuar, também, como uma articuladora nesse processo, fazendo um '""meio
de campo' com a intengdo de despertar, nos demais agentes da comunidade escolar, o

interesse em participar deste processo de forma critica e atuante”. (OP 4)

“Se ndo houver a participacdo da equipe gestora no processo, muitas acoes nao

acontecem, pois a dire¢cdo ndo estd sintonizada com a proposta”. (OP 2)
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“0 diretor principalmente, precisa estar informado do processo, acreditar e viabilizar
acdes para que as acdes necessdrias acontecam, como por exemplo quando hd reunioes e os

professores precisam participar, os funciondrios também”. ( OP 1)

“Muitas vezes a falta de compreensao do processo da AIP, que os Ops estdo mais
informados por participarem mais da formagdo e de reunioes, leva muitos diretores a criar
impedimentos para que muitas agcoes ocorram nas escolas. Falta esclarecimento, maior

envolvimento e formacdo para os demais membros da equipe gestora”. (OP 2)

“O OP ndo tem autonomia para realizar muitas agoes de sustentacdo e
monitoramento da AIP. Portanto se ndo houver parceria da equipe gestora o processo ndo

acontece”. (OP 7)

A democratizacdo da gestdo escolar garante que as pessoas se reconhecam como
produtores da qualidade na escola, que entendam seus direitos e deveres, que vivam 0s riscos e
as alegrias da construcdo desse processo.

Algumas formas de gestdo escolar, ndo possibilitam que esses processos sejam
potencializados e acaba por desmobilizar a participacdo, o que dificulta a posterior restauracao
do processo.

A cultura vinculada ao papel do gestor escolar, na figura do diretor, ainda é o de
detentor do poder de decisdo. Essa € uma constru¢cdo histdrica ainda dificil de quebrar e

alimentada pela comunidade escolar e, algumas vezes, pelo proprio gestor.

“Hoje, como “responsdvel ultimo pela escola” e diante das inadequadas condi¢des de
realizacdo de seus objetivos, o diretor acaba sendo o culpado primeiro pela
ineficiéncia da mesma, perdido em meio a multiplicidade de tarefas burocraticas que
nada t€m a ver com a busca de objetivos pedagdgicos. Dotado de toda a autoridade
para mandar e desmandar, mas sem nenhum poder para fazer atingir os objetivos
educativos, o diretor hoje, por mais bem intencionado que seja, é levado a concentrar
em suas maos todas as decisdes, acabando por mostrar-se autoritario e ser visto por
todos como defensor apenas da burocracia e do Estado”. (PARO, 2003, p.11)
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A construcdo de um ambiente participativo é fundamental para quebrar esse tabu, e
essa construcdo ndo se limita aos demais segmentos, mas também aos atores que compdem a
prépria equipe gestora.

Observando pelas colocacdes de muitos Orientadores Pedagdgicos, a constituicio de

uma equipe gestora, em sua real concepcao, ainda é um caminho a ser percorrido:

“Se ndo hd integracdo entre os gestores, o OP ndo consegue fazer o seu trabalho,

pois ndo tem autonomia”. (OP 3)

“Temos que ter clareza dos processos e todos tem que estar envolvidos, sendo ndao

conseguimos avangar”. (OP 2 )

wGarantir o coletivo em uma escola grande é muito dificil, ainda mais com 4 periodos
de funcionamento. A Prefeitura deveria fazer escolas menores para promover maior
qualidade na participacdo e no gerenciamento da mesma. Numa escola grande os
problemas sd@o muito mais dificeis de serem dissipados”. (Diretor -NAED sudoeste)

E necessrio que desde a construcio do Projeto Pedagdgico, a equipe gestora esteja
coesa, pois deverd ser esse o documento que guiard as decisdes na escola. O que ocorre € que a
realidade tem apontado, através da colocacdo de muitos Orientadores Pedagdgicos, que alguns
membros da equipe gestora ndo participam e nem tomam o PP (Projeto Pedagdgico) como
referéncia no cotidiano e ele fica como um dominio do OP (Orientador Pedag6gico).

Pode-se entender entdo, que quanto mais existirem processos de constru¢do do Projeto
Pedagogico, as decisdes que sdo necessdrias no cotidiano escolar vao continuar sendo
formuladas, discutidas e refletidas no coletivo, e, a0 mesmo tempo, haverd mais apropriacao
das mesmas e o grupo as tomard com mais intensidade como meio de referéncia e sustentacao

para o dia-a-dia da escola.
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Quanto mais a equipe gestora, com suas especificidades, com a subjetividade inerente a
cada componente, se afinar nos principios, mais terd possibilidades de criar um ambiente que
realmente seja participativo e fortaleca a vos do coletivo. Neste sentido, explicitar situagcdes
reais da escola através da andlise de dados e reflexdes sobre os mesmos, mais dard visibilidade
para o grupo do concreto e de como € possivel avancar. Como exemplo, pode-se citar dados
que apresentam a retencdo de alunos, através desses dados, uma pesquisa sobre quem sdo eles,
suas dificuldades e o que a escola tem realmente feito por eles, a partir dai, estudar novas
acoes que possam vislumbrar novos caminhos com o comprometimento de todos.

Diminuir a distancia entre o discurso sobre qualidade na escola e o que acontece em
seu interior € na verdade a proposta da AIP (Avaliacdo Institucional Participativa). Neste
aspecto, ela ndo pode ser entendida pelos gestores, como “mais um trabalho”, “mais um
projeto que vem de cima”, mas vé-lo como um instrumento colaborativo da gestdo. O que o

trecho abaixo aponta com clareza:

“Avaliacdo € com certeza um importante instrumento de gestdo. Em qualquer nivel
de ensino em que ocorra fornece subsidios importantes para o processo de tomada de
decisdo. Este afeta tanto a aprendizagem dos alunos como o desenvolvimento
institucional bem como alimenta o processo de auto-conhecimento do docente acerca
da qualidade de seu trabalho. Permite, dessa forma, corre¢des de rota, necessdrias
para otimizar o processo alterando qualitativamente os “produtos” imbricados. Como
implica decisdo, envolve valores. Como mexe com valores, mobiliza o debate sobre
o poder e as relacdes de interesse que o cercam”. (SORDI e MALAVAZI, 2004, p.
105)

3.4 — A cadéncia de uma trilogia — Avaliacao Institucional Participativa, Gestao Escolar e

Projeto Politico-Pedagégico

Ao se aproximar dos registros finais desta dissertacdo, é necessario ressaltar que foi de
fundamental importancia para objetivo desta, a articulagdo e os caminhos percorridos pelos
processos de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) nas escolas de ensino fundamental de
Campinas e, especialmente, as da regido Sudoeste, que tiveram centralidade nesta pesquisa.

Vale lembrar, que sdo reflexdes como estas que tem por finalidade contribuir com

dados para replanejar acdes e vislumbrar novas possibilidades, além de dar mais dinamismo e
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significado aos processos de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) nas escolas municipais
de Ensino Fundamental Campinas.

Este estudo focou o papel do Orientador Pedagdgico como articulador dos processos de
AIP (Avaliacdo Institucional Participativa), implementados como politica publica nas escolas
de ensino fundamental de Campinas.

Depois dos caminhos percorridos por esta pesquisa, ficou evidente que o Orientador
Pedagdgico €, sem divida, o ator estratégico que tem as melhores condi¢des de articular esse
processo no interior da escola, visto que seu trabalho estd totalmente vinculado a qualidade de
ensino-aprendizagem e as avaliacdes nos diferentes niveis.

No entanto, esse ator institucional faz parte de uma equipe gestora e sem a parceria € o
envolvimento dos demais membros que a compdem, ndo hd caminhos possiveis de serem

trilhados nesta acdo.

“A meu ver, posso estar errada, mas parece que apenas o OP, na escola, tem o
"dever'' de fazer com que a AIP acontega, parece-me que se ele titubear, nada ocorrera.
Penso que ndo deva ser assim, pois este é um trabalho coletivo, onde o OP pode e deve

coordenar, mas hd de ter mais cabecas voltadas para a AIP.” ( OP 4)

“E funcdo do Orientador Pedagdgico ouvir, mediar, retomar, reavaliar, dar voz, dar

corpo ao PPP, coordenar os encontros e agora faco a mesma coisa na CPA.” (OP 9)

“A implementacdo da AIP, a meu ver ainda limita-se ao trabalho nas escolas e da
assessoria. Ainda ndo senti a SME como parte integrante do processo de qualificacdo das

escolas.” (OP 10)

Embora certos apontamentos possam revelar alguns limitantes do processo, na anélise
por meio dos dados, que esta pesquisa coletou junto aos Orientadores Pedagdgicos da regido
sudoeste de Campinas, é possivel reconhecer as contribuigdes que a auto-avaliacdo

institucional trouxe para a melhoria da qualidade das escolas da rede municipal da cidade.
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Para que essas contribui¢cdes ocorram, se faz necessdria uma gestdo democritica, na
esséncia da palavra, um projeto politico-pedagdgico que seja o tradutor das vozes que
compdem o espago escolar enquanto estratégias para direcionar as acdes de avaliacdo
institucional.

A escola na atualidade tem sido palco de muitas noticias, nem sempre satisfatorias,
cendrio de violéncias e de uma desmotivacdo constante dos alunos para a conquista de sua
prépria aprendizagem.

Por isso, € urgente desenvolver acdes que busquem conhecer a escola com mais
profundidade, fazendo um diagndstico de suas necessidades para direcionar as mais assertivas
decisodes.

Algumas avaliacdes externas tém focado na proficiéncia em matemdtica e na lingua
portuguesa dentre elas: a prova Brasil, a Provinha Brasil, a Prova Campinas. No entanto, os
dados revelados por estas avaliagdes, pouco tem contribuido com melhorias efetivas para a
escola. Isto porque, na maioria das vezes, estes dados s@o isoladamente analisados.

Estas avaliagdes podem ser bastante positivas, se alicercadas pelas estratégias da AIP
(Avaliacao Institucional Participativa), trazendo esses dados para serem estudados no contexto

e na dinamicidade de onde procedem.

“As contribuicées, para mim, é que este tipo de avaliacdo abre espacos para
discussoes entre todos os envolvidos no processo de Educagdo, descortinando, assim, novos

horizontes, novas possibilidades de percebermos o cotidiano escolar.”(OP 4)

“Tenho cada vez mais uma visao maior, completa da escola; agora ganhamos um

olhar dos alunos e mdes oficialmente.”(OP 9)

“Adquirimos um espago para olharmos a escola e discutirmos as acdes com todos os

segmentos que viabilizam a qualificacdo da escola.” ( OP 10)
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“Uma das principais metas da Avaliacdo Institucional através da CPA a nosso ver, é
Jfazer cumprir o que estd no PPP. Os problemas das escolas sdo praticamente os mesmos,
com algumas pequenas diferencas e as CPAs fizeram isso aparecer, mostrando que é um

problema de Rede.” (OP 7)

Estes processos de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) demandam estudos e
formacdo continua, levando os gestores e atores envolvidos a refletirem sobre o
aperfeicoamento do espaco escolar. As estratégias da AIP podem tornar o Projeto Pedagégico
mais efetivo, acoplando a ele os dados fornecidos pela avaliacio e definindo com mais
precisdo a identidade da escola.

A gest@o escolar e a sua forma de direcionar as acdes na escola traduzem o rumo que
esta ird tomar. As formas de leitura do contexto, a organizacao dos espagos e tempos escolares,
além do gerenciamento dos conflitos nas diferentes situacdes, podem produzir contextos
escolares que ajudam a oprimir e minar qualquer possibilidade e participa¢do ou envolvimento
da comunidade escolar ou, em contrapartida, podem auxiliar no fortalecimento da autonomia
desta comunidade, garantindo voz para todos os envolvidos.

Numa perspectiva participativa, o Projeto Pedagdgico torna-se uma estratégia de
gestdo, direcionando os caminhos que a escola ird trilhar, € ndo uma sucessdo de itens que
precisam ser apresentados em uma seqiiéncia de capitulos e que, normalmente, sdo entregues a
supervisdo escolar para serem posteriormente engavetados.

Tomando por base os principios que regem a AIP (Avaliacdo Institucional
Participativa) e as suas estratégias de acdo, torna o PP (Projeto Pedagdgico), uma bussola para
conduzir os caminhos e avalid-lo constantemente com a participa¢do de todos, contribuindo
para uma gestao qualificada.

Segundo Dias Sobrinho (2003, p.13), “a avaliagdo adquiriu dimensdes de enorme
importancia na agenda politica dos governos, organismos e agéncias dedicadas a estruturacio
e a gestdo do setor publico e, particularmente, da educagdo”, ou seja, a avaliacdo direciona as

politicas publicas da educacao, contribuindo com transformacgdes significativas.
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E possivel perceber ainda que a visdo da Avaliacio Institucional como um instrumento
de controle burocritico foi superada pelos Orientadores Pedagdgicos, precisando ainda ser
mais compreendido pelos demais gestores. Ela também precisa ser mais assumida em seus
principios pelos 6rgdos que fazem o gerenciamento das escolas municipais, procurando mais
coeréncia nas acdoes que demandam da SME (Secretaria Municipal de Educagdo) e que se
desencadeiam no interior da escola.

As contribui¢cdes advindas do desencadeamento da Avaliacdo Institucional Participativa
para a equipe gestora promovem o repensar sobre a concepcdo de avaliacdo, a forma de
gestdo, a participacdo e sobre a identidade da prépria escola.

A AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) na forma como foi desenhada em sua
proposta permitiu que as escolas provocassem a participacdo da comunidade e o engajamento
dos atores que fazem parte do cotidiano escolar para lutar pela qualidade de ensino que
acreditam e para buscar acdes para atingi-la.

Essa acdo envolve a todos e dd a cada um a importancia no mesmo grau, mostrando
que todos sdo responsdveis pelo processo que se desenrolard para que melhorias realmente
ocorram.

O formato de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) proposto na Rede Municipal
de Campinas € um desafio, porque esta ndo é uma pratica comum, pois traz uma mudanca da
prépria cultura avaliativa e € preciso de tempo para efetiva-la.

Em resumo, esse ¢ um processo de aprendizagem, onde o mais importante é a vivéncia
de uma caminhada reflexiva. H4 um crescimento para todos. Os dados e os indicadores de
qualidade podem se modificar, mas as marcas desse percurso, quando auténtico se solidifica e
renova as esperangas € os compromissos com um trabalho de qualidade.

Este € um processo complexo, onde ndo hé receitas para serem seguidas, pois cada
realidade, cada comunidade € tunica. Portanto, é preciso fazer o caminho para descobrir as
dificuldades para enfrenta-las e as possibilidades para coloca-las em pratica.

Ainda muitas reflexdes e estudos serdo necessdrios para que a AIP (Avaliagdo
Institucional Participativa) seja incorporada pelas escolas e seus gestores e, conseqiientemente,
por toda a comunidade envolvida, pois esta medida se faz urgente com a finalidade de

melhorar os espacos educacionais brasileiros.
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Trilhando esse caminho, é quase impossivel ndo se deparar com muitas inquietagdes e
questionamentos frente a toda essa complexidade de teorias, inter-relacionamentos, conflitos,
avangos e retrocessos, conquistas e desafios que se encontram na escola na atualidade. Desse
modo, cabe aqui finalizar as colocacdes desta dissertacdo com um pensamento desse grande
educador chamado Paulo Freire, que apresenta um exemplo de compromisso ético: “A vida na
sua totalidade me ensinou uma grande licao, que € impossivel assumi-la sem risco. E € assim

que eu vivo”.
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CONSIDERACOES FINAIS

O esforco empreendido nesta pesquisa, para investigar o papel do Orientador
Pedagbgico e sua escolha como ator estratégico nas acdes de implementacdo da AIP
(Avaliacao Institucional Participativa) nas escolas de ensino fundamental de Campinas,
reforcou a significacdo do papel desafiador e a importincia deste profissional nos processos
que ocorrem nas escolas.

A forma como articula e conduz as reflexdes pedagdgicas junto aos demais membros
da equipe gestora, professores, funciondrios, pais e alunos, pode representar toda a diferenca
na constitui¢do dos espacos onde atua.

Os processos de AIP (Avaliacdo Institucional Participativa) trazem uma concepgao
diferente e isto implica num aprendizado que derruba algumas construcdes ja cristalizadas.
Isto porque a proposta de um movimento que nasce no interior da escola, com aqueles que
vivem essa realidade, ndo € comum, as imposicdes advindas de politicas regulatérias sdo as
mais usuais.

O trabalho de implementar um processo exigente como esse, necessita o entendimento
de que este, nao € um projeto ou uma ac¢ao que possa sobreviver isoladamente ou apenas sendo
vivida nos momentos de reunides de CPA (Comissdo Prépria de Avaliacdo). E um processo
que permeia todas as acdes educativas que se desencadeiam na escola, portanto, ele ird
implicar em transformacdes na gestdo, no Projeto Pedagdgico e na relagcdo destes com as bases
que sustentam a AIP (Avaliacdo Institucional Participativa).

Neste sentido, o Orientador Pedagdgico € o membro da equipe gestora que mais
conhece 0s mecanismos que se desenrolam nesse cotidiano escolar e, portanto, sustentado
pelos aportes tedricos, aprofundamentos e pratica, pode garantir que esta forma de viver
processos de avaliagcdo institucional se concretize no espago escolar.

Para isso, torna-se fundamental que este profissional tenha espagos de formacdo, onde
estudos e discussdes sobre o tema possam lhe dar a seguranca para a sustentacdo desse
processo na escola e maior percep¢do para que suas intervencdes nas diferentes situacdes que
vivencia, possam estar embasadas por estes principios.

No entanto, também € essencial que ele acredite no processo e nas possibilidades que

ele encerra para a autonomia da escola e para a participacdo dos diferentes segmentos, como
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uma forma de partilhar diferentes olhares sobre o mesmo contexto, para entendé-lo melhor e
tomar decisdes mais assertivas.

A forma como este profissional incorpora e vive este processo contribuird fortemente
para que demais membros da gestdo e toda a comunidade escolar, percebam a legitimidade
dessa acgao.

A escola apresenta muitas questdes que precisam ser revistas, como: a forma de
trabalho e transmissdo dos conhecimentos nas diferentes disciplinas escolares, questdes
ligadas a funcdo social da escrita, os processos de leitura e a indisciplina. Entretanto, a escola
também é o espaco de outras aprendizagens construidas na convivéncia e que tem muitas
contribui¢cdes para a formagdo de individuos mais soliddrios, justos e capazes de pensar
criticamente sobre o0 mundo em que vivem.

Existem muitas escolas, onde se sobressaem projetos culturais, de gestdo, ligados ao
trabalho com leitura e escrita onde se reconhece a grande riqueza dos mesmos, mas sao,
muitas vezes, trabalhos isolados e que ndo conseguem for¢a para que reais mudangas ocorram,
indo além da prépria escola e que tragam melhorias para todos.

No breve resgate apresentado nesta pesquisa, decorrente do percurso da AIP (Avaliagao
Institucional Participativa) na Rede Municipal de Ensino de Campinas, foi possivel mostrar
que este € um caminho que ainda necessita de maior aprofundamento e vivéncia. Como todo
processo necessita de tempo. Esse fator ja tdo discutido, mas essencial.

Apesar de alguns limitantes do processo, apontados pelos Orientadores Pedagdgicos,
como a fragmentacdo das acOes advindas da propria Secretaria da Educacdo, a resisténcia a
participacdo dos diversos segmentos da comunidade escolar, das divergéncias dentro da
propria equipe gestora, esse processo foi reconhecido pelos Orientadores Pedagdgicos do
NAED Sudoeste, como potente para viabilizar as reflex0es e quebrar estes limites para ativar a
participacao.

Nesta perspectiva, os Orientadores Pedagdgicos enfatizam os beneficios advindos da
formatacgdo das propostas de estudo e monitoramento desta implementacido proporcionada pela
equipe educativa do NAED Sudoeste, que fortaleceu a vivéncia desta experi€éncia e conseguiu

resultados positivos.
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A escola ainda tem limitagdes em viver processos que transcendam a sala de aula.
Movimentos que exercitem a participacdo, o didlogo, a exposicdo de idéias, ainda encontram
resisténcia.

Outro ponto importante, levantado por estes profissionais, foi a questao “tempo”, tanto
entendido como “limitante”, no sentido das falta de disponibilidade desse fator para reunides e
atividades advindas deste processo, como a necessidade deste mesmo ‘“tempo” para a
apropriacdo dessa vivéncia e a melhor compreensio desse movimento. Nas palavras de Sordi,

encontra-se uma reflexdo que ajuda a repensar este item:

“Se concentrarmos nossa aten¢do nas escolas, independente de seu nivel, podemos
ver alunos e professores circulando indiferentes, submetidos a ditadura dos reldgios,
deslocando-se sem tempo de parar, de se olhar, conversar, analisar ou discutir. Vida
comum que ndo existe e que, portanto, empobrece seus processos de
desenvolvimento humano e profissional esquecendo-se de que deste seu processo
relacional, mediado pelo conhecimento a descobrir, depende a qualidade do ensino
que ministram. Pretensamente formadoras em seus espacos de sala de aula, as
instituicdes de ensino revelam-se conformadoras nos espacos que possuem e que
oferecem ao corpo social que nela atua”. (2006, p. 55)

Temos a convicgdo que € a constancia da acdo que ird fazer com que este processo
ganhe maior solidez. Pois, este € um processo que podemos considerar ainda “novo”, mesmo
tendo sido gestado desde 2002. Sua concretude foi se fazendo ao longo desses anos, ganhando
mais for¢a em 2008, quando se torna uma politica publica.

No entanto, isso ndo o faz ser apropriado automaticamente pelas escolas, pois,
conforme ja ressaltado anteriormente, € um processo que exige compreensdo, estudo,
aprofundamento, credibilidade e vivéncia.

Processos de avaliacdo precisam ser mais qualificados e monitorados para que se

constituam em elementos de reflexdo e transformag¢do, como enfatiza Sordi (2009):

“Deixada correr livre, a tarefa de avaliar a qualidade de nossas escolas tende a
reproduzir a mera medi¢do de desempenho dos alunos em portugués ou matemadtica,
cuja divulgagdo periddica dos resultados, tem servido na verdade, ao sistematico
processo de dentincia da faléncia do nosso sistema educacional via responsabilizacdo
de professores ou equipe gestora. Sem que ao dado se oferecam leituras capazes de
produzir alternativas mais construtivas e geradoras de resultados que rompam o
circulo vicioso de uma escola que se acostumou a feicio de ineficdcia, muito pouco
servird a avaliacdo como garantia de qualidade da escola.” (p.60)
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Diante disso, o Orientador Pedagégico traz na esséncia de sua atuacdo, a possibilidade
de fazer estas conexdes e levar os diferentes segmentos que compdem a comunidade escolar a
perceber os entrelacamentos que se estabelecem entre Projeto Pedagdgico, avaliagdo e cultura
escolar construida por meio de processo histérico. Isto faz com que se evidencie problemas
que apontem para a necessidade de coeréncia entre o que o Projeto Pedagdgico descreve e o
que ¢ vivido no cotidiano escolar.

Este é um desafio posto, entendendo que a busca de uma escola de qualidade para
todos em meio a uma sociedade cheia de incoeréncias e inconstancias, ndo se dard sem
conflitos, que necessitardo lideranca e convic¢ao para serem superados.

Concluindo, se os processos de Avaliacdo Institucional Participativa, forem bem
planejados e sistematizados, podem trazer, através do exercicio desta pratica, aprendizados que
garantirdo melhor orienta¢do aos profissionais que atuam na escola, acompanhando melhor as
familias e os alunos.

E possivel que, ao se deparar a todo instante com o confronto de l6gicas e com as
contradicdes que permeiam o espaco educacional, o Orientador Pedagdgico pode, pela forca
da vivéncia de um movimento emancipatério, conduzir processos de mudanca.

O Orientador Pedagdgico, articulador dos Processos de AIP (Avaliagdo Institucional
Participativa), potencializa como membro da equipe gestora, seu compromisso com uma
aprendizagem de qualidade para todos. E do entendimento de seu papel, as relagcdes inegaveis
entre Projeto Pedagdgico (PP) e qualidade, serdo amplamente favorecidas, sobretudo quando o
Orientador Pedagégico, desenvolver expertise para extrair da Avaliacdo Institucional
Participativa (AIP) todos os subsidios, que esta oferece aos atores da escola, interessados e
comprometidos com o direito de aprendizagem, que deve ser garantido a todos aqueles que
inseridos na escola publica, dependem muito da qualidade desta, para o exercicio pleno de
seus direitos cidaddos. E isso os inclui como legitimos participes da avaliacdo desta qualidade

que ajudam a construir pelo aprendizado coletivo.
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