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Resumo

A presente pesquisa objetivou compreender a complexidade organizacional e a dindmica
interna de uma escola que tem protagonizado seus proprios processos de qualificacdo e de
construcdo/implementacdo de Projeto Politico Pedagdgico. Que fatores influenciam a
conducdo de processos de mudanca por dentro da escola e a manutengcdo de iniciativas
entendidas como inovadoras ao longo do tempo sdo perguntas que perpassam o estudo. Esta
pesquisa pretende contribuir com o extenso escopo de investigacdo a respeito do papel
ativo representado pelos atores da escola na construcdo da qualidade educacional,
reforcando a importancia do fortalecimento do coletivo da escola e de seus processos de
participacdo e negociacdo como forma de lutar pela sustentacdo da qualidade negociada da
educagdo publica no atual contexto politico das “reformas empresariais”. Elegeu-se como
estudo de caso uma Escola Municipal de Ensino Fundamental da cidade de Sao Paulo,
conhecida por implementar propostas alternativas para a organizacdo do espaco e tempo
escolar, para a dimensdao do ensino e aprendizagem, bem como para a dimensdo das
relacdes e do trabalho coletivo ancorado na participacdo de diversos segmentos. Buscou-se
compreender o movimento de mudanca/manutencdo dos pilares do Projeto Politico
Pedagdgico desta escola, bem como as contradi¢cdes do processo de construcdo coletiva ao
longo dos anos, para o que procedemos a descri¢do do percurso histérico deste Projeto
desde seu primeiro ano de implementacdo em 2004, a partir de um olhar atento aos
conflitos e diferentes posicionamentos dos atores. As técnicas de coleta de dados utilizadas
foram andlise de documentos, como atas de reunido do Conselho de Escola; observagao
com anotacdo em didrio de campo; e entrevistas semiestruturadas com pais, equipe gestora
e professores. Concluimos que a mudanga ndo pode ser estendida de um grupo que a
elabora para um grupo que a implementa, o que € valido tanto para a relacdo entre o poder
publico e o nivel local quanto para a relacdo entre grupos dentro da escola, sendo que
inevitavelmente a mudanga depende de como a escola como um todo conduz seus
processos de participacdo e negociagdo e do quanto as condigdes internas e os diferentes
atores sdo capazes de se apropriar da proposta e de empreender processos de qualificacao.
Isso significa que € necessdrio abrir para a comunicagdo, para a emergéncia dos conflitos, a
partir de movimentos de participacdo e de negociacao da qualidade.

Palavras-chave: Projeto Politico Pedagdgico - Mudanca Educacional - Qualidade da
Escola Publica.
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Abstract

This research intends to understand the organizational complexity and internal dynamic of a
school that has conducted its own processes of improvement and
construction/implementation of Political Pedagogical Project. Which factors influence the
conduction of change processes within the school and the maintenance of initiatives
perceived as innovative over time are questions that motivate the study. This research aims
to contribute to the broad scope of research about the active role that school actors play in
the construction of educational quality, reinforcing that the direction of the school must
belong to teachers, and emphasizing the importance of strengthening the school collective
and its participation and negotiation processes in order to pursue the negotiated quality of
the public education in the current political context of "corporate reform". As a case study,
we have chosen a specific school (Escola Municipal de Ensino Fundamental) in Sdo Paulo
city which is quite famous because of its alternative proposals, related to organization of
space and time, to teaching and learning process, and to social relations and collective work
anchored in the participation of various segments. We aimed to understand the movement
of change/maintenance of the Political Pedagogical Project guidelines of this specific
school, as well as the contradictions of the collective construction process over the years. In
order to do that, we have made a description of the historical course of this Project since its
first year of implementation, 2004, through a focused look at the conflicts and the different
viewpoints of the actors. In order to collect data we used document analyse (like records of
the School Board), observation that we have recorded in a field diary, and semi-structured
interviews with parents, teachers and management team. We conclude that change can not
be extended to a group that conceives it for a group that implements it, which is valid both
for the relationship between the government and local level and for the relationship
between groups within the school; and that change depends inevitably on how the school as
a whole conducts its processes of participation and negotiation and how the internal
conditions and the various actors are able to take ownership of the proposal and to
undertake improvement process. It means that it is necessary to open for communication,
for the emergence of conflicts, through movements of participation and negotiation of
quality.

Key words: Political Pedagogical Project - School Improvement - Quality of Public
School.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa debrucou-se sobre a temadtica da qualificacdo escolar
(MURILLO, 2007), entendida como um esfor¢co planejado e sistemdtico de mudanga,
assumido e coordenado pela escola como um todo, com objetivo de modificar tantos os
processos de ensino e aprendizagem - levando a conquista de um melhor aprendizado dos
alunos nas suas multiplas dimensdes - quanto as condicdes internas da organizacdo, no que
se refere a construcdo de processos compartilhados de gestao, de resolucdo de problemas,
de reflex@o e acdo sobre os rumos da organizacdo. A melhoria de tais condi¢des conduz ao
fortalecimento da capacidade dos atores escolares para lidarem coletivamente com as
mudancas, problemas e demandas que marcam a dindmica do cotidiano escolar.

Inserida nesta temadtica, a pesquisa buscou compreender os fatores que afetam
processos de qualificacdo empreendidos por iniciativa local dos atores da escola.

Em tempos em que a introducdo das inovagdes tecnologicas e de transformagdes
produtivas coloca novas exigéncias para o Estado e para as politicas de educacdo, que se
veem compromissadas em formar um tipo de cidaddo e de trabalhador adaptado as
mudancgas do sistema produtivo; neste atual contexto em que tanto se fala a respeito da
necessidade de introduzir mudangas na educacdo publica; em que multiplas politicas e
programas concorrem para impactar a organiza¢do e a conducdo do ambiente escolar; em
que agentes provenientes de distintos meios - midia, empresas, governo - empreendem
poderosas campanhas defendendo o que chamam de “melhoria da qualidade da educacao”,
hoje expressa por meio de indices gerados pelas avaliagdes externas de larga escala'; em
que se oferecem plrémios2 ou se valorizam de vérias formas® escolas que buscam os
proprios meios para inovar; todo este cendrio torna imprescindivel refletir sobre questdes

como: qual o papel e o poder dos atores da escola para influenciar a discussdo e a

1 A exemplo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica), composto, entre outros dados, pelos
resultados da Prova Brasil e do Saeb; ou do IDESP (fndice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de
Sao Paulo), composto, entre outros dados, pelos resultados do SARESP.

2 A exemplo do Concurso “Experiéncias em Inovagdo Social na América Latina e no Caribe”, promovido
pela CEPAL (Comissdao Econdmica para a América Latina e o Caribe) com apoio da Fundagdo W.K.
KELLOGG.

3 A exemplo de curiosas chamadas de telejornais como “Escolas publicas brasileiras estdo aplicando
experiéncias de ensino inovadoras, desenvolvidas nos Estados Unidos” (Jornal Nacional, 04/04/2013,
disponivel em http://globotv.globo.com/rede-globo/jornal-nacional/v/escolas-brasileiras-testam-experiencias-
inovadoras-em-educacao-desenvolvidas-nos-eua/2499148/, acesso em 17/05/2013).



http://globotv.globo.com/rede-globo/jornal-nacional/v/escolas-brasileiras-testam-experiencias-inovadoras-em-educacao-desenvolvidas-nos-eua/2499148/
http://globotv.globo.com/rede-globo/jornal-nacional/v/escolas-brasileiras-testam-experiencias-inovadoras-em-educacao-desenvolvidas-nos-eua/2499148/

implementagdo dos rumos das mudangas? De que “melhoria” e de que “qualidade” se esta
falando? O que as tdo faladas reformas, mudancgas ou inovacdes educativas significam? O
que significa valorizar escolas que autonomamente conseguem buscar 0s proprios meios
para inovar? Tais questdes demonstram que toda mudanca amarra-se necessariamente a
uma escolha politica dos que a concebem e apoiam, ainda que por vezes tais discursos
sejam apresentados como pretensamente neutros ou meramente técnicos, buscando-se
abafar os embates entre as distintas visdes de mundo que concorrem para definir o que seja
qualidade em educacdo.

A escola ndo estd alheia a essa arena de disputa politica. No campo da pratica, ou
seja, no ‘“chido das escolas”, também se produzem multiplas influéncias marcadas pelas
relacdes entre os atores, pelas suas concep¢des de educacdo, interesses, maneiras de agir,
que concorrem com as influéncias externas para delimitar o campo da formulacdo das
politicas e dos rumos para a reforma (BALL, 1998). E bastante reconhecido pela literatura
(MCLAUGHLIN, 1987; LIMA, 2011; TEIXEIRA, 2002; HUBERMAN, 1976) o papel
ativo que os atores da escola representam ao imprimir a sua marca € a marca de sua
organiza¢do ao incessante processo que realizam de interpretacdo e atualizacdo do que é
produzido pelos 6rgaos centrais da politica.

A presente pesquisa ancora-se na necessidade de compreender como os atores
locais das escolas ndo apenas interpretam e dialogam com o que vem de fora, mas também
produzem seus proprios projetos, concebem suas proprias mudancgas, e negociam
internamente suas visdes de mundo e a qualidade educacional que pretendem atingir. Nas
escolas em que os atores se mobilizam para assumir esse papel ativo de reflexdo e escolha
dos rumos de sua organizacdo, salientamos que o Projeto Politico Pedagdgico representa
um importante instrumento capaz de selar o pacto coletivo pela conquista da qualidade
negociada, referenciada em cada escola a partir do didlogo entre as necessidades e
concepgdes dos atores internos e do poder publico (FREITAS et. al., 2009; SORDI, 2010).
Nesse sentido, por seu cardter negociado, o estabelecimento deste pacto coletivo pressupde
o desenvolvimento de processos participativos nas escolas, envolvendo todos os seus
segmentos no processo de reflexdo a respeito das poténcias e fragilidades da realidade

escolar, de proposi¢cdo sobre o horizonte que se pretende atingir a partir de quais



alternativas, de forma a fortalecer o comprometimento de todos os atores envolvidos pela
busca de processos de melhoria da educagdo publica.

No entanto, tem-se observado que na realidade de muitas escolas publicas os
Projetos Politicos Pedagdgicos geralmente sdao pecas de gaveta ou confundem-se com
Planos de Ac¢do, o que sinaliza para a predominancia de uma concepg¢ao de trabalho docente
voltada a operacionaliza¢do de procedimentos e aplicacdo de instrumentos (VEIGA, 2004).
Para a consolidacdo desta concep¢ao que restringe o professor a mero executor, contribui o
rumo que estdo seguindo as politicas publicas brasileiras, ancoradas nos pressupostos de
uma logica proveniente do mundo empresarial - com diferentes intensidades nos niveis
federal, estadual e municipal - segundo a qual os principios da objetividade técnica,
racionalidade, eficiéncia e produtividade - producdo de 6timos resultados com baixo
investimento - advogam a reordenacdo do processo educativo (FREITAS, 2012). Neste
contexto de “reforma empresarial”, Freitas (2012, p. 383) alerta para a centralidade que
assumem os “‘standards’, ou expectativas de aprendizagens medidas em testes
padronizados, com énfase nos processos de gerenciamento da for¢a de trabalho da escola
(controle pelo processo, bonus e punigdes)”. Tais politicas baseiam-se em uma concepcao
de regulagcdo segundo a qual as decisdes educacionais sao geradas a partir de um centro
gestor, técnico e objetivo, que afasta as subjetividades e sentidos produzidos pelos atores
envolvidos mais diretamente no processo educativo.

A motivacdo da presente pesquisa insere-se na contramdo desta l6gica, buscando
salientar o papel ativo representado pelos atores da escola na constru¢cdo da qualidade da
educacgdo publica; reforcando a importancia da apropriacdo da realidade escolar pelos seus
atores - no que tange a reflexdo propositiva sobre a qualidade que pretendem atingir, a
elaboragdo de demandas ao poder publico, a0 comprometimento com a melhoria da
organizacdo escolar e do aprendizado (em sentido amplo) dos alunos - o que insere a
relac@o topo-base em uma logica de demandas e responsabilidades bilaterais, das quais nem
o poder publico nem os atores locais se isentam.

Diante do papel atribuido nesta l6gica a organizacdo dos atores da escola, a
presente pesquisa objetivou compreender a complexidade organizacional e a dinamica
interna de uma escola que tem protagonizado seus préprios processos de qualificacdo e de

construcao/implementacdo de Projeto Politico Pedagdgico. Que fatores influenciam a



conducdo de processos de qualificacdo? O que entrava ou contribui para a manutencio de
iniciativas de mudanca por dentro da escola? O que influencia o
fortalecimento/enfraquecimento da constru¢do pretensamente coletiva de um Projeto
Politico Pedagdgico?

Elegemos como estudo de caso uma Escola Municipal de Ensino Fundamental da
cidade de Sao Paulo, a EMEF Antonio Prad04, bastante conhecida por arriscar pensar e
tentar colocar em pratica propostas alternativas para a organizacdo do espago e tempo
escolar, para a dimensdao do ensino e aprendizagem, bem como para a dimensdo das
relacdes e do trabalho coletivo ancorado na participacdo de diversos segmentos.

A experiéncia da Escola Antonio Prado chegou a mim por intermédio do curso

’95

online “Fazer a Ponte™, cuja dindmica consistia em ler textos sobre a Escola da Ponte e

realizar entrevistas por email com os professores e alunos desta escola portuguesa. A
vontade em procurar esse curso deveu-se a curiosidade em compreender as poténcias e
desafios de uma escola tdo conhecida internacionalmente por questionar a forma
“tradicional”, com a qual a maioria dos professores, inclusive eu, estd acostumada. No
decorrer deste curso, surpreendi-me quando fiquei sabendo que havia uma escola publica
em Sdo Paulo que empreendia processo semelhante de mudanca, e entdo pouco tempo
depois matriculei-me em outro curso online, “Fazer a Ponte no Brasil”, que tinha como uma
de suas interlocutoras a diretora da Escola Antdnio Prado. Este curso, com sua dindmica de
perguntas e respostas diretas, suscitou um grande interesse em entender mais a fundo as
conquistas e dificuldades vivenciadas pelos atores desta escola. Esta vontade preliminar,
somada as reflexdes construidas no decorrer do meu envolvimento com o grupo de
pesquisa do qual faco parte, culminaram no delineamento do presente projeto de pesquisa.
A proposta inovadora da Escola Antdnio Prado comecou a adquirir forma em
2004, quando o entdo estabelecido Conselho de Escola, com ajuda de uma assessoria
externa, inicia a aplicacdo de um projeto-piloto cujas diretrizes baseavam-se na Escola da
Ponte. Na segunda metade de 2005, a escola formaliza as experiéncias que vinha realizando
até entdo em um Projeto Politico Pedagdgico oficial, selando o estabelecimento dos pilares

que viriam a nortear a dindmica escolar.

4 Por questdes éticas da pesquisa, o verdadeiro nome da escola, bem como dos sujeitos entrevistados, foram
substituidos por nomes ficticios.
5 Organizado por Wilson Azevedo, da empresa Aquifolium Educacional.
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Basicamente, a mudanca que mais chama atencdo neste Projeto diz respeito a
maneira como os estudantes aprendem: ao invés da tradicional divisdo de turmas, séries e
aulas que norteia a exposicdo dos conteddos disciplinares, a escola possui dois grandes
saldes nos quais alunos de diferentes anos interagem entre si, sentam-se em pequenos
grupos para realizarem, cada qual em seu proprio ritmo, as perguntas e tarefas dos roteiros
de pesquisa, enquanto professores formados em diferentes dreas do conhecimento circulam
juntos pelos saldes para ajudi-los em suas ddvidas e explicar alguns conceitos quando
necessario. Soma-se a isso a diversidade de situacdes de aprendizagem pretendida pelo
Projeto, sendo que os alunos dividem seu tempo entre os momentos de realizacdo de
roteiros no saldo, momentos de realizacdo de oficinas como as de arte e cultura brasileira, a
momentos de viagens de estudo do meio. Além da maneira como se pretende desenvolver o
aprendizado dos estudantes, chama atencdo a busca do Projeto por um novo papel para o
professor, ao preconizar a mudanga de foco na relagdo com o aluno (de “expositor” para
“orientador”), a mudanca na forma de lidar com o préprio conhecimento (por meio da
polivaléncia), bem como em relacdo a maneira como lida com os colegas (pela docéncia
solidaria) e com o trabalho coletivo. Este, por fim, é outra busca pretendida pelo Projeto,
que ressalta principalmente a necessidade de fortalecer cada vez mais a participagdo da
comunidade na execucao e reflexao sobre os rumos da institui¢ao.

Assim, desde 2004 a Antonio Prado estd imersa em um exercicio de qualificacao,
iniciado a partir do pacto substanciado na formulacio de um novo Projeto Politico
Pedagégico e atualizado pelas constantes reflexdes acerca de sua implementacdo no
cotidiano escolar.

Com intuito de cumprir o objetivo acima levantado, a presente pesquisa buscou
compreender o percurso histérico de constru¢do/implementacdo do Projeto Politico
Pedagogico da EMEF Ant6nio Prado, com base nas seguintes indagacdes: como o Projeto
Politico Pedagégico tem sido construido? Com apoio de quais atores? Ao longo dos anos,
como os atores e grupos de atores se organizam e se posicionam, constroem aliangas,
apoios, resisténcias, ressignificagdes, em relagdo ao Projeto e seus pilares? Como esses
diferentes posicionamentos conformam a dindmica de constru¢do coletiva de Projeto?
Realizamos a descri¢gdo do processo a partir de um olhar atento aos conflitos e embates,

arranjos organizacionais, as contradi¢des, relacdes de forca, restricoes/aberturas colocadas



sobre questdes a serem discutidas e decididas, aos estilos de negociagdo que imperam nos
processos decisorios. Para tanto, utilizamos dados provenientes da andlise de documentos -
como atas de reunido do Conselho de Escola desde o ano de 2004; observacdo com
anotacdo em didrio de campo; e entrevistas semiestruturadas com pais, equipe gestora e
professores.

O primeiro capitulo desta dissertacdo desenvolve mais detidamente o referencial
tedrico no qual ancoramos nossa andlise, e adentra também na explicacdo a respeito do
contexto politico caracterizado pela “reforma empresarial” que atualmente norteia algumas
politicas publicas de educacdo. Posteriormente, no segundo capitulo retomamos o objetivo
desta pesquisa, explicitando o referencial a respeito da dinamica conflitual da mudanca que
orientou nosso olhar, bem como aprofundamos a explicacdo de nossas escolhas
metodoldgicas. O terceiro capitulo resgata alguns marcos histéricos e identitarios da escola,
as articulagdes de forcas e outros fatores que a nosso ver possibilitaram a formulagdo e
implementa¢do inicial do Projeto Politico Pedagdgico da Antonio Prado; também explica
mais detalhadamente os pilares que fundamentam o Projeto desta escola. Assim, as
descricOes e andlises deste capitulo conferem suporte para o capitulo quatro, que analisa o
movimento de mudanga/manutengdo dos pilares do Projeto, bem como as contradi¢des do
processo de implementacdo e construcdo coletiva ao longo dos anos. Por fim, nas
consideragdes finais sublinhamos brevemente os pontos principais, resgatando a
importancia do fortalecimento do coletivo da escola e de seus processos de participagao e
negociacdo como forma de lutar pela sustentacio da qualificacdo escolar no contexto

politico vigente.



CAPITULO I

A MUDANCA EDUCACIONAL E O PROTAGONISMO DOS ATORES
LOCAIS

A questdo da mudanca e da reforma educacional povoa os debates académicos e
mididticos, uma vez que aparece como indiscutivelmente necessaria a educacgao brasileira, a
qual apresenta constantemente baixos indices de desempenho nos testes das avaliacdes em
larga escala, internacionais e nacionais®. Apesar dos testes serem utilizados em alguns
paises com propésitos de responsabilizacio associada a alto impacto’, eles possuem uma
funcdo diagndstica importante, de informar gestores sobre o andamento dos sistemas e
redes de ensino, provendo-lhes dados que, associados a uma avaliacdo mais ampla, devem
orientd-los quanto as decisdes sobre os rumos das politicas publicas.

Dessa forma, diante dos resultados dessas avaliacdes, é imperativo que gestores
publicos, profissionais da educag¢do atuantes nas escolas e pesquisadores da area reflitam
sobre os rumos tragados até entdo e proponham outros possiveis, considerando a inevitavel
vinculagcdo entre estratégias adotadas e bases politicas sobre a educacdo que se espera
construir para qual tipo de sociedade. Isso porque toda mudanga implica uma escolha
politica dos que a concebem e apoiam, ainda que muitos nao tenham plena consciéncia
disso ou procurem mascarar o cardter politico de suas escolhas com base em discursos
pretensamente neutros e objetivos.

Qualquer que seja o rumo decidido pelos gestores dos sistemas publicos de ensino,
¢ imprescindivel considerar o nivel de apropriacdo da reforma pelos atores locais das

escolas, sem o que qualquer iniciativa, por mais valiosa e bem estruturada que seja,

6 A exemplo do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), feito pela Organizacido para o
Comércio e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (http://www.oecd.org/pisa, acesso em 20/07/2013), e do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB), em nivel nacional, coordenado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (http:/provabrasil.inep.gov.br/, acesso em
20/07/2013).

7 No Brasil, alguns municipios e estados, como Sio Paulo, aplicam a responsabilizacdo associada a alto
impacto sob a forma de politicas de pagamento de bonus aos profissionais das escolas que atinjam as metas
estabelecidas, baseadas em parte no alcance de pontuacdes nos testes padronizados dos alunos. Nos Estados
Unidos, desde 2002, o governo assumiu a responsabilizacdo como politica federal com a lei Nenhuma Crianca
Deixada para Tras, impondo o alto impacto sob a forma de punic¢@o as escolas que ndo atinjam as metas de
desempenho. Essas politicas ndo valorizam a dimensdo diagndstica das avaliagdes, e tém mostrado fraco
poder indutor de processos de melhoria nas escolas (RAVITCH, 2011).
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apresenta poucas chances de éxito. Atualmente € amplamente reconhecido pela
comunidade académica que o nivel da elaboracdo das politicas ndo pode determinar tudo
que importa para os resultados no nivel local, e que as crengas dos atores locais sdo centrais
para a resposta das escolas as determinagdes externas. Mesmo as conseqiiéncias das
politicas mais bem planejadas e promissoras dependem do que ocorre nas escolas e de
como os individuos ao longo do sistema escolar agem e interpretam o que vem de fora de

acordo com suas crengas e capacidades (MCLAUGHLIN, 1987, p. 172).

Implementadores, nds descobrimos, nem sempre agiam de acordo com o
que era estipulado [...], nem sempre agiam para maximizar os objetivos da
politica (...). Ao invés disso, os responsdveis pela implementacdo nos
varios niveis do sistema respondiam de jeitos frequentemente vistos como
idiossincraticos, frustrantemente imprevisiveis, quando ndo francamente
resistentes. O resultado era [...] uma enorme variabilidade no que constitui
um “programa” em comunidades ao longo da nagdo® [tradugdo da autoral.

Essa abordagem ‘“‘assume que os professores e demais profissionais exercem um
papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais e,
dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam t€m implicagdes para o processo de
implementacdo das politicas” (MAINARDES, 2006, p.53), o que “envolve identificar
processos de resisténcia, acomodagdes, subterfligios e conformismo dentro e entre as arenas
da préatica” (idem, p.50). De acordo com Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006, p. 53), “o
contexto da prética € onde a politica estd sujeita a interpretacdo e onde a politica produz
efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e transformacdes significativas na
politica original”.

Licinio Lima (2011) desenvolve o que chama de modo de funcionamento diptico
da escola como organiza¢do, com intuito de superar os limites da perspectiva que considera
a escola como organizacdo exclusivamente burocritica, totalmente fiel as orientagcdes
normativas e as regras formais-legais produzidas externamente pela administracao central.
A limitacdo da andlise organizacional centrada exclusivamente na “conformidade

normativa-burocratica” consiste em depender mais do estudo daquilo que deve ser, do

8 “Implementors, we discovered, did not do as told (...), nor did they always act to maximize policy objectives
(-..). Instead those responsible for implementation at various levels of the policy system responded in what
often seemed quite idiosyncratic, frustratingly unpredictable, if not downright resistant ways. The result was
(...) emormous variability in what constituted a “program” in communities across the nation”
(MCLAUGHLIN, 1987, p. 172).



ponto de vista do que € estipulado centralmente, do que daquilo que os atores possam
entender que deve ser e, ainda, daquilo que realmente é. Isso significa que esse tipo de
andlise, ainda consensualmente aceita segundo o autor, exclui a existéncia de outros tipos
de regras, produzidas a partir de outras orientacdes além da formal-legal, e confere pouca
importancia ao plano da ac¢do, na medida em que este é visto como fruto de uma
reprodugdo em total conformidade as regras externas, o que atribui as agdes desconformes o
carater de desvios ou excecoes.

Em contrapartida, o modo de funcionamento “diptico” da escola concentra-se,
sobretudo, no plano da acdo organizacional, incluindo a infidelidade as normas formais
ndao como desvios, mas como um fendomeno tipico que caracteriza a dinamica escolar. No
que diz respeito ao plano das orientacoes para a acdo, essa abordagem, embora nio exclua
as regras formais-legais, concentra-se em outros tipos de regras menos visiveis,
contextualmente produzidas no ambito da escola e ndo determinadas formalmente por
qualquer instancia supraorganizacional. Nesse sentido, os atores escolares constantemente
produzem e atualizam regras conforme seus interesses, objetivos e estratégias, e conforme
conhecam ou compreendam os normativos, caracterizando um movimento no qual suas
producdes podem significar preenchimento de eventuais espacos ndao regulados
formalmente, uma maneira de operacionalizar os normativos no contexto, ou mesmo uma
alternativa que substitua completamente esses normativos.

Nesse sentido, Teixeira (2002) reforca a necessidade de abandono da perspectiva
exclusivamente burocratica em fun¢do da adogao da “abordagem simbdlica”, firmada sobre
a nocao de “cultura escolar”. A consideracdo da cultura como modelo de andlise aplicado a
organizacdo escolar recupera a importancia dos processos simbolicos e relacionais
imbricados na composi¢ao da escola como realidade social, abrindo espaco para uma visao
pluralista da partilha de valores e interesses, distanciando-se da concepc¢do burocratica que

reduz a escola a um sistema unitario regido por regras uniformes (TEIXEIRA, 2002, p. 40).

A cultura interna das escolas varia como resultado da negociacdo que
dentro delas se da entre as normas de funcionamento determinadas pelo
sistema e as percepgdes, os valores, as crencas, as ideologias e os
interesses imediatos de administradores, professores, funcionarios, alunos
e pais de alunos.



Fica cada vez mais claro que os processos de mudanga atuam sobre um conjunto
complexo de varidveis que abrange, além das caracteristicas da mudanca propriamente -
como clareza e complexidade (FULLAN, 2009a) - outras referentes as percepcoes
individuais dos adotantes, as estruturas, processos e codigos culturais presentes nas
organizacdes escolares, as aspiracdes externas da comunidade e do sistema escolar
(HUBERMAN, 1976), de modo que a iniciativa preocupada exclusivamente em estruturar a
inovagdo em si em detrimento do cuidado com as demais varidveis representard no maximo
uma adog¢do parcial da inovacdo, nos seus aspectos mais superficiais € menos duradouros,
sem a necessdria modificacdo conceitual e relacional que fundamenta e consolida a ado¢do
(FULLAN, 2009a; HUBERMAN, 1976).

Aqui vale pontuar que as palavras “inovacdo”, “reforma”, “mudang¢a” estdo sendo
utilizadas de acordo com a definicdo de Murillo (2007), segundo a qual a mudanca é um
conceito mais genérico que abarca todos os outros, uma vez que ndo especifica ainda sobre
o cardter da mudanca, se € concebida como processo ou resultado, como algo espontaneo
ou deliberado, no Ambito macro ou micro. A inovacdo trata-se de um processo intencional
rumo a alguma direcdo renovadora do que ja existe, desenvolvido por um professor ou
grupo de docentes visando especificamente o processo de ensino e o espaco da sala de aula.
A reforma é uma mudanga intencional no sistema educacional como resultado de uma
politica publica, sublinhando, portanto, o nivel macro. O autor (MURILLO, 2007)
acrescenta ainda o conceito de melhora, qualificacdo, ou mudanga institucional, assente
sobre a escola como um todo, o qual serd abordado adiante com mais detalhe, pois
constituird a abordagem utilizada nesta dissertagao.

A abordagem “simbodlica” (TEIXEIRA, 2002, p. 15) tem sido assumida mais
recentemente pelos pesquisadores, enquanto outras concep¢Oes sobre mudanca, mais
“racionalizadas”, em alguma medida foram perdendo forca a partir dos anos 1970, apesar
de ainda constituirem base sobre a qual se assentam reformas educativas em curso. Ainda
que essa perspectiva da racionalizacdo ndo tenha desaparecido do cendrio tedrico e politico,
percebe-se que “passamos da busca da racionalizacdo extrema a aceitacdo da complexidade
dos contextos organizacionais € humanos nos quais as melhoras e as inovacoes deverao se

desenvolver” (RASCO, 2007, p. 128).
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As propostas de “racionalizagdo extrema” apontam para uma visdo da “mudanca
como tecnologia”, também conhecida como inovagdo “topo-base”, segundo a qual,
basicamente, as inovagdes sdo facilmente transpostas de um grupo que as elabora para um
grupo que as implementa, independentemente do contexto no qual estes ultimos se
encontrem, partindo-se do pressuposto de que os elaboradores detém os meios e os fins
mais eficazes, racionais e garantidos a serem passivamente adotados em qualquer escola,
uma vez que haveria um “suposto consenso social quanto aos objetivos do sistema em
questdo”, o que “pde obstaculos a diversidade e a adaptacdao contextual”. (RASCO, 2007, p.
105).

Hopkins (1984, p. 10) expde os valores da abordagem “topo-base”, os quais
“enfatizam controle, accountability, certeza e previsibilidade, resultam em um sistema
educacional que milita contra a peculiaridade, criatividade e autonomia individual”, e
aponta que o novo paradigma, assente sobre a base, deve abarcar a ‘“crenca de que mais
énfase em comunicagdo, na apreciagdo do significado subjetivo, e na reflexdo critica ird
melhorar a qualidade da educacdo escolar” [traduzido pela autora] °.

J4 na década de 1970, a concepg¢do “racionalizada” comega a ser questionada, “ao
provocar uma absor¢do somente parcial das inovacdes curriculares ou organizacionais por
parte das escolas, [...] geralmente explicado pelo fato de ndo ‘pertencer’ aos professores”
(REYNOLDS et al., 2008, p. 437). Assim, as novas perspectivas emergentes caminharam
no sentido de um reconhecimento do nivel da escola como ldcus privilegiado de andlise,
como realidade complexa e dindmica tensionada por atores que intervém ativamente no
processo de mudanca, conforme se posicionem a respeito da proposta inovadora e dela se

apropriem.

1.1. Qualificacido da Escola

Importante “movimento tedrico-pratico” que caminha nesse sentido ¢ o chamado
de Qualificacdo da Escola, também conhecido pelos conceitos de melhora'® ou mudancga

institucional (MURILLO, 2007). Essas abordagens concebem a mudanca educacional como

9 “These values which emphasize control, accountability, certainty and predictability, result in an
educational system which militates against uniqueness, creativity and individual autonomy. Implicit in these
essays is a belief that more emphasis on communication, on appreciating subjective meaning, and on critical
reflection will improve the quality of schooling”.

10 Ou “melhoramento”, como utilizado por Reynolds et al. (2008).
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um esfor¢o planejado e sistematico, assumido e coordenado pela escola como um todo,
com objetivo de modificar tanto os processos de ensino e aprendizagem quanto as
condicoes internas da organizacdo, no que se refere a construcdo de processos
compartilhados de gestdo, de resolu¢do de problemas, de reflexdo e a¢do sobre os rumos da
organizacdo, levando ao fortalecimento da capacidade dos atores locais para lidarem
coletivamente com as mudancas e com os problemas e demandas que marcam a dindmica
do cotidiano escolar (MURILLO, 2007; CORONEL, 2007; SANCHO, 2007; HOPKINS,
1984). Mesmo autores que ndo utilizam ou ndo explicitam o rétulo de “qualificacdo
escolar” (FULLAN, 2009; HUBERMAN, 1976) reforcam a importancia do esforco
centrado na capacitacdo da escola enquanto organizacdo que aprende constantemente por
meio da intera¢do propositiva entre seus membros.

Em linhas gerais, os autores que apostam nessa énfase para a mudanga consideram
um conjunto de varidveis que afetam no processo, a comecar pelo ambito do contexto, que
inclui a pressdo externa para a melhora, como os resultados das avaliagdes externas e as
aspiracdes da comunidade local; os recursos, como verbas e condi¢cdes de trabalho; e as
metas educacionais contidas no curriculo nacional ou regional. No dmbito da escola, é
fundamental conferir especial aten¢do a suas condi¢des internas (ou o que alguns chamam
de “cultura”) no que se refere a estruturas e papéis, relacdes de poder, interacdo entre
membros, regras de participacdo, estabilidade do corpo docente, tempo para qualificagdo,
sentimentos de predisposicdo a mudanga, uma vez que constituem substrato sobre o qual se
assentam as mudancas (MURILLO, 2007).

Certas condi¢des internas s3o exaustivamente pontuadas pelos autores
supracitados, a saber: visdo e metas compartilhadas; ambiente relacional pautado pela
confianca e comunicagdo satisfatoria; atuagdo coordenada, motivada e comprometida da
equipe de professores e comunidade escolar; lideranca forte e participativa; envolvimento
ativo de todos nos processos decisorios; historico de experi€ncias anteriores relacionadas a
mudanca; disposi¢do em aprender e assumir riscos; cultura pautada pela indagacio e busca
continuas etc. Trata-se de condi¢des que se imbricam e fortalecem mutuamente entre si,
como exposto por Sancho (2007, p.134) a respeito da relacdo entre a atuagdo
comprometida e coordenada da equipe de professores e a existéncia de uma meta comum,

compartilhada e assumida por todos: “a adesdo a uma meta cria lacos entre a equipe, e €
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preciso um grupo de professores comprometidos para definir e assumir uma meta comum”.
Ao mesmo tempo, essas condigdes sdao dialeticamente condicdes e resultados: sdo
necessdrias para que a escola inicie, desenvolva e consolide os processos de melhora, e sdo
consequentemente fortalecidas conforme aumenta a capacidade da escola em assumir e
gerenciar esses processos.

Cabe ressaltar a importancia que esses autores atribuem a ajuda externa sob a
forma do que chamam de “amigos criticos” (SANCHO, 2007), “agente de transformacao”
ou “assistente externo” (HUBERMAN, 1976), ou ‘“agente de mudanga” (CORONEL,
2007). A diferenciagdo que Huberman (1976, p. 100-101) faz do “agente” em relacdo ao
“perito externo” ¢ representativa do papel atribuido aquele por essas abordagens: “a maioria
dos peritos externos é capaz de fornecer tteis esclarecimentos e recomendagdes, mas deixa
o sistema sem mais capacidade interna de execugdao do que possuia no inicio”, enquanto o
“agente de transformacdo” ndo se incumbe de resolver os problemas, mas auxilia o corpo
da escola a desenvolver essa capacidade.

Auxiliada pela constante interlocucdo com esse ator externo, a escola percorre as
“fases” que compdem os processos de qualificagdo, as quais recebem diversas
nomenclaturas de acordo com os diferentes autores, porém em geral mantém a mesma
estrutura. Primeiramente, € necessario proceder a avaliagdo das necessidades ou
diagndstico, com intuito de compreender a situacdo presente e estabelecer um consenso
minimo quanto a selecdo das 4reas prioritarias de interferéncia, a luz de um claro
referencial construido coletivamente. Formula-se, entdao, um plano de acdo com intuito de
operacionalizar o alcance do ideal acordado.

Passa-se a implementagdo do plano de mudanca, quando emergem novas questoes
a serem discutidas entre a equipe, pois 0 momento da interacdo entre o plano e as condi¢des
internas (relacdes interpessoais, estrutura, processos, normas € culturas da organizagdo)
explicita o grau em que as disposi¢Oes presentes sdo capazes de assumir a proposta inicial
(MURILLO, 2007).

Acrescenta-se que, além das disposicoes e processos internos da escola, um
importante fator que influencia a implementagdo diz respeito as caracteristicas da mudanca,
como o nivel de complexidade e dificuldade em relagdo as habilidades requeridas e a

extensdo das modificagdes em crengas, valores e atitudes; a clareza quanto a objetivos e
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meios; € o grau em que a mudanca é percebida como prioritdria para satisfazer as
necessidades sentidas pela equipe (FULLAN, 2009a).

Tal como as condi¢des internas, o plano inicial de mudanca também tende a
desenvolver-se continuamente no decorrer da implementacdo, a medida que os atores
acompanham e avaliam os problemas e dindmicas geradas pelo préprio processo. A
avaliacdo continua assume, assim, importancia crucial, pois possibilita reflexdo sobre as
necessidades de intervencdes ndo visualizadas inicialmente em certas condicdes e
disposicoes; revisdo da programacio das a¢cdes e do ideal acordados; acompanhamento dos
progressos realizados, com intuito de encaminhar a qualificacio escolar para a
institucionalizacdo, quando as mudancas “deixam de ser consideradas como algo novo e se
tornam parte da maneira ‘usual’ de agir da escola” (REYNOLDS, 2008, p. 435).

Por fim, o principal objetivo a ser alcangado apds o longo processo de qualificacdo
¢ o aprimoramento das condi¢des organizacionais e a transformacdo da escola em uma
instituicdo que aprende, que € capaz de resolver problemas e gerenciar mudancas, o que
deve vir atrelado a conquista de um melhor aprendizado dos alunos em suas multiplas
dimensOes - académica, social, afetiva.

Vale ressaltar que a descricdo dos processos de formulagdo, implementacdo e
institucionalizacdo assumiu um formato aparentemente linear para fins de exposi¢ao,
devendo ser encarados ndo como fases sequenciais e estanques, mas COmoO Processos
ciclicos e sobrepostos, constantemente imbricados uns nos outros, a medida que a
implementacdo envolve contradigdes, conflitos, disputas e embates que motivam a
constante formulacdo de novos rumos.

McLaughlin (1987) e Fullan (2009a) acrescentam que durante todo o processo de
mudanca € necessdrio conquistar um equilibrio entre pressao e apoio. Pressdo sozinha, ou a
mudanca muito “rigida” de “cima para baixo”, ndo consegue mudar atitudes, crengas e
rotinas, ou seja, ndo obtém um grau adequado de apropriacdo, comprometimento ou mesmo
clareza em relacdo ao que se espera que mude.

Quando a pressdo ndo vem combinada com apoio e adesdo, hd grandes evidéncias
na literatura de que os atores adotam apenas a superficie das inovagdes, como relatado na
dissertacdo de Carreri (2007) que descreve como os professores realizam “dribles e

artimanhas” em relacdo as imposi¢des curriculares com as quais eles ndo concordam e de
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cuja elaboracdo ndo participaram, e assim continuam a trabalhar de acordo com as antigas
orientacdes, embora parecam adotar as novas por meio de cumprimentos apenas
burocréticos.

Ainda pior, quando se trata de uma “pressdo negativa” ligada a punicdes
(FULLAN, 2009b, p. 120), ha grandes evidéncias de que os atores passam a corromper os
objetivos iniciais, provocando efeitos indesejdveis'' como os que as politicas de
responsabilizacdo associadas a alto impacto tém gerado nos Estados Unidos (RAVITCH,
2011) e no Brasil (SOUZA, 2009).

Ao mesmo tempo, a mudanca muito “frouxa” de “baixo para cima” também ¢
limitada, pois, usando a metédfora de Fullan (2009a), as mil flores ndo desabrocham de
repente, jA que muitas institui¢des e individuos possuem um sentimento predisposto de
resisténcia a quaisquer mudangas. Ou seja, a “auséncia de pressdo honra a inércia”
(FULLAN, 2009b, p. 126 - tradugdo da autora). Em escolas com ‘“necessidade de uma
reviravolta”, geralmente o foco para mudanga torna-se muito frouxo, sendo necessario
estabelecer estratégias de “comando e controle” até certo ponto (FULLAN, 2009a, p. 50).

No entanto, a “pressdo” defendida nessa abordagem € qualificada como uma
“pressdo positiva” (FULLAN, 2009b), capaz de adotar uma accountability
(responsabilizacdo) ndo punitiva, cujo intuito ndo seja estigmatizar ou culpabilizar, mas
prover capacitagdo em termos de conhecimentos e recursos; capaz de fomentar um “senso

12 - .. )
7', com clareza em relacdo aos objetivos e necessidades (FULLAN,

de urgéncia focada
2009b, p. 124- traducgdo da autora); oferecer bons exemplos de outras escolas que tenham
progredido em situacOes semelhantes; e proporcionar tempos € momentos para O COrpo
docente interagir e aprender uns com os outros - dentro da escola, entre escolas e entre
distritos. Esse enfoque sistémico € crucial na teoria do autor, pois para ele a mudanca
adquire relevancia se significar uma reforma sustentavel capaz de envolver todas as salas
de aula, escolas, distritos, estados e na¢do (FULLAN, 2009a, p. 29).

Deve-se reforcar que as estratégias de pressdo tornam-se indcuas se nao vierem

acompanhadas da adesdo dos atores, que devem incorporar as mudancas em suas crengas,

11 Efeitos como estreitamento curricular, ensino focado estritamente em atividades de preparacdo para testes,
fraudes praticadas em grandes sistemas etc. foram documentados por diversas pesquisas reunidas por
RAVITCH (2011), assim como a competi¢do e o individualismo foram documentadas por SOUZA (2009).

12 Sense of Focused Urgency.
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alcancando o ambito dos “significados subjetivos” (FULLAN, 2009a). Estes “significados
subjetivos” correspondem a maneira como os professores adotam ou ignoram a “realidade
objetiva” dos programas e politicas, sejam eles externa ou internamente definidos (p.45).

A busca do significado envolve comprometimento moral (paixdo, interesse,
motivacdo) e refinamento de conhecimento, o que deve ser alcancado por meio do
desenvolvimento de estruturas e processos organizacionais que envolvam os atores no
aprimoramento de novas habilidades e compreensdes para promover a “mudanca
significativa”, aquela capaz de alcancgar o nivel profundo das crencas e valores das pessoas
(FULLAN, 2009a).

McLaughlin (1987) reforca que a capacidade e o comprometimento sido fatores
locais dos quais dependem as respostas das escolas as politicas, sendo que a capacidade €
algo que a politica pode influenciar mais facilmente, através da alocagdo de recursos
materiais, humanos e de formacao; enquanto a vontade, a motivagdo € o comprometimento
sdo menos suscetiveis a influéncia da politica - pois dependem, em parte, da disposi¢io
subjetiva dos atores - ainda que também sejam sentimentos afetados pela propria
capacitacdo no que se refere a recursos e conhecimentos.

Acrescenta-se que os significados subjetivos tornam-se mais potentes para
provocar mudangas institucionais quanto mais se tornam coletivos e compartilhados, o que
se manifesta na necessidade de se alcangar comprometimento moral e conhecimento
também compartilhados entre os individuos que formam o coletivo de uma escola.
Refletindo sobre a formacdo em servigo dos professores, Hopkins (1984) traz a citacdo de
Schmuck (apud HOPKINS, 1984, p. 15) que mostra bem a passagem necessaria do nivel

individual para o coletivo.

Enquanto a formagdo em servico trouxe muitas vezes com Sucesso
mudancas no nivel do professor individual, ndo representou uma
tendéncia em ajudar professores a desenvolverem os tipos de
comunicacdo, normas de resolucdo de problemas e habilidades que
aumentassem sua adaptabilidade enquanto unidade organizacional'
[traducdo da autoral].

Hopkins e West (apud MURILLO, 2007, p.24) reforcam:

13 “While in-service education has sometimes successfully brought about changes in the individual teacher, it
has not tended to help teachers develop the sorts of communication and problem-solving norms and skills that
would increase their adaptability as an organizational unit”.
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A escola ndo ird melhorar se os professores ndo evoluirem individual e
coletivamente. Apesar dos professores realizarem parte do trabalho
individualmente, se a escola em seu conjunto pretende evoluir, &
necessdrio que existam muitas oportunidades de desenvolvimento para o
corpo docente, permitindo que os professores possam aprender juntos.

Para estimular esse desenvolvimento pessoal e organizacional, defende-se a
importancia das “comunidades profissionais de aprendizagem” ou “culturas de trabalho
cooperativas” (FULLAN, 2009a), a partir das quais todos os profissionais da escola,
sobretudo professores, interagem propositadamente e envolvem-se em uma experiéncia de
aprendizado coletivo no contexto de seu trabalho.

Essa interacdo deve ter o propoésito de lhes permitir conversar sobre o significado
de sua pratica cotidiana; compartilhar visdes, objetivos e pressupostos referentes a
aprendizagem estudantil e ao papel da escola; refletir constantemente sobre a acdo;
investigar problemas, desafios e discutir solu¢des; indagar sobre o que funciona para o
aprendizado, por que funciona e como fazer diferente; proporcionando-lhes um ambiente de
ajuda e apoio mutuo, troca de experi€ncias, avaliacdo conjunta sobre a escola, sobre o
compromisso dos professores e sobre o desempenho dos alunos. Para tanto, destacam-se
praticas como a abertura das portas das salas de aula para que os professores observem seus
pares atuando, o que sinaliza para a quebra do isolamento ao qual a maioria dos professores
ainda estd submetida. Assim, € possivel fortalecer o comprometimento moral e o
refinamento do conhecimento, por meio de um ambiente pautado pela confianga, pela
aprendizagem continua e pela atuacdo e reflexdo coletivas, no qual o préprio processo de
construgdo coletiva é aprendido e constantemente aprimorado.

Percebe-se que esses momentos de aprendizagem sdo diferentes de sessOes de
capacitacdo e programas de formacdo continuada comumente oferecidos as escolas'.
Ainda que estes possam ser tteis'”, ndo substituem a necessidade da interagdo e cooperacao
que devem impregnar a cultura de trabalho da escola. Mais do que capacitar
individualmente professores, € necessario “mudar as proprias culturas dentro das quais eles

trabalham”, reforcando a necessidade de desenvolver “a aprendizagem profissional ‘no

14 Em geral, tais programas ocorrem no formato EAD (educacdo a distincia), a exemplo do curso de pds-
graduacdo da REDEFOR oferecido a professores da rede estadual de educag¢do do estado de Sdo Paulo
(disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/redefor-rede-sao-paulo-de-formacao-docente,
acesso em 20/07/2013).

15 Por exemplo, podem ser tteis ao reforcar o contato dos professores com os conhecimentos de sua area de
formacgdo.
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contexto’” de trabalho (FULLAN, 2009a, p. 144). Isso ndo significa levar para as escolas
um programa “Comunidade Profissional de Aprendizagem” para ser implementado; trata-
se, ao invés, de uma nova cultura a ser desenvolvida.

No entanto, cabe pontuar alguns constrangimentos que tornam dificil o
estabelecimento dessas comunidades de aprendizagem. Mudar a cultura de isolamento que
ha tempos existe nas escolas ndo € tarefa ficil e imediata, pois envolve mexer com as
predisposicdes internas e crengas profundas das pessoas, entre as quais muitas permanecem
defendendo silenciosamente o conforto de sua privacidade em sala de aula. E mais facil
mexer nos niveis estruturais relativos, por exemplo, a criacdo de novos tempos, espagos e
papéis de ensino, os quais, contudo, por si sé ndo sdo preenchidos de significados. Fullan
(2009a) ainda observa que os legisladores ndo investem no desenvolvimento de
comunidades profissionais de aprendizagem por nao acreditarem no seu poder, uma vez
que valorizam solu¢des imediatistas cujos resultados sejam facilmente quantificiveis. Pode-
se dizer que as politicas em voga, sobretudo no contexto norte-americano, apostam em
estratégias mais gerencialistas, como treinamento de professores e diretores, ranqueamento
das escolas e profissionais, puni¢do e pagamento de bonus, as quais ndo tém apresentado
poder indutor de mudancas e ainda contribuem para inibir a cooperagdo nas escolas
(RAVITCH, 2011).

O desenvolvimento da confianga relacional a partir desses ambientes de
aprendizagem emerge como fator essencial para promover processos de mudanca
institucional. Em pesquisa realizada sobre a reforma de descentralizacao do sistema publico
de ensino de Chicago, Bryk er al. (2010) analisam que, diante da diversidade de resultados
apresentados pelas escolas ao longo do sistema, a institucionalizacdo de novas diretrizes e
espacos de decisdo nas escolas nido garante que se desenvolvam praticas organizacionais -
como maior comprometimento do professor com seu trabalho e maior participagdo de pais -
que levem a conquista de um melhor desempenho para os alunos. Essa constatagdo leva os
autores a andlise de uma série de fatores estruturais, organizacionais e relacionais que
afetam direta ou indiretamente as prdticas organizacionais € a capacidade das escolas em
alcancar melhores resultados (BRYK et al., 2010).

Os autores ressaltam como importante fator a confianga que opera nas relagoes

entre professores, entre estes e a direcdo, e entre os profissionais da escola e os pais. Essa
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confianca forma-se baseada no respeito as diferencas de opinido, na preocupagdo
demonstrada uns pelos outros, no sentir que o outro possui capacidade e conhecimento para
atingir metas, bem como integridade moral para cumprir sua palavra e comportar-se como
alguém que de fato preocupa-se com a educagdo. A pesquisa ainda aponta outros fatores
internos que podem afetar a melhoria da instituicdo, como a presenca de uma forte
lideranca da direcdo, que sustente iniciativas como o aprimoramento profissional entre o
corpo docente; o fortalecimento de lacos entre professores, pais e comunidade; a criagdo de
um ambiente centrado e estimulante a aprendizagem dos alunos; e o enriquecimento da

aprendizagem através de novos instrumentos (BRYK, et al., 2010).

1.2. Avaliacao Institucional Participativa

O referencial sobre implementacdo e qualificacdo escolar, acima exposto, nos
prové reflexdes tteis sobre os fatores e processos que afetam a qualificacdo da instituicao
escolar. Completamos nosso referencial com os estudos e praticas'® sobre Avaliacdo
Institucional Participativa (LEITE, 2005; DALBEN & SORDI, 2009; SORDI & SOUZA,
2009; SORDI, 2010; FREITAS et al., 2009), os quais tém sido uteis para pensarmos
iniciativas de mudanga que reforcem o protagonismo dos atores da escola como alternativa
as propostas gerencialistas e verticalizadas de reforma das “politicas de regulacao” vigentes
(SORDI, 2010).

Tais politicas, indutoras de reformas baseadas nos pressupostos da logica
empresarial, ancoram-se em uma concep¢do de regulacdo que confere a um centro gestor o
papel de decretar a producdo da qualidade a ser executada localmente, revestindo-a de um
carater técnico, neutro e objetivo que afasta os embates politicos e as subjetividades dos
atores locais. Com intuito de alcancgar a eficiéncia méxima do sistema, produzindo “bons
resultados” - medidos pela pontuagcdo dos alunos nos testes padronizados de habilidades
basicas - com baixo investimento, tais politicas fazem um uso especifico dos processos
avaliativos, cuja tonica é dada pela forte presenca do ranqueamento das instituigcdes,
atrelado a programas como o pagamento de bonus aos professores e escolas que atinjam as
metas de desempenho, o que caracteriza brevemente duas categorias componentes das

“reformas empresariais™: a “responsabilizacdo” e a “meritocracia” (FREITAS, 2011a). A

16 Como a experiéncia da Rede Municipal de Educagdo da cidade de Campinas (SORDI; SOUZA, 2009).
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elevacdo das pontuacdes dos testes passa a ser o objetivo educacional e a expressao Unica
da qualidade em educacio, representando a medida da eficiéncia de professores e escolas,
assumindo a funcdo de estabelecer inquestionavelmente quais escolas sdo de “boa” ou de
“ma qualidade”.

Por tras dessa conformacgdo para as politicas existe um forte “controle ideologico
do sistema educacional pelas corporagdes empresariais” que visam “coloca-lo a servigo de
interesses de mercado, estreitando as finalidades educacionais” e reduzindo a educacdo a
tarefa de ensinar o “basico”, produzindo “o trabalhador que estd sendo esperado na porta
das empresas” (FREITAS, 2012, p. 387). Segundo essa concep¢dao, uma educagdo de
qualidade € aquela capaz de formar trabalhadores capacitados, hdbeis e competentes para se
adaptarem e atuarem satisfatoriamente de acordo com as demandas do processo produtivo
vigente.

Soma-se a responsabilizacdo e a meritocracia a privatizagao (FREITAS, 2011a),
cuja ambiéncia € criada pelas duas primeiras. Para as escolas categorizadas como de “ma
qualidade”, emerge como solucdo (no contexto norte-americano, por exemplo) a
privatizacdo por meio de contratos de gestdo com a criacdo das escolas operadas por
concessao (charter schools) sob o argumento de que a iniciativa privada fard melhor que o
setor publico engessado e ineficaz.

No entanto, como ji foi sinalizado algumas vezes, essas politicas de “cunho
eficienticista” e “empresarial” (SORDI, 2010; FREITAS, 2011a) ja demonstraram seu fraco
poder indutor de mudangas substanciais nas escolas. Ao invés de empodera-las enquanto
institui¢des capazes de refletir sobre sua qualidade, melhorar suas condi¢Oes internas e gerir
seus proprios processos, essas politicas corroem a educacdo publica e perpetuam a légica
excludente baseada nos valores do mercado. J4 foi documentado o acirramento do ambiente
competitivo entre professores e entre escolas, que passam a adotar mecanismos velados de
exclusdao dos alunos que ameacem reduzir a média de desempenho (HOUT; ELLIOTT,
2011); também dentro da escola os alunos que mais precisam sdo “deixados para tras”,
recebem menos atencdo dos professores, que passam a concentrar-se naqueles que estdo
proximos da média e que apresentam mais chance de progredir em curto prazo (NEAL;
SCHANZENBACH, 2010); acentua-se também o fosso entre as escolas a medida que

aquelas que recebem piores notas e tém seu 'fracasso' exposto publicamente sdo
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estigmatizadas e, se ndo recebem ajuda, ficam presas a uma tendéncia de fracasso
continuo'’ (RAVITCH, 2011).

Por trds da base meritocrdtica e ranqueadora que caracteriza esse modelo
especifico de avaliacdo, a ocorréncia de desigualdades no sistema torna-se pressuposto
legitimado. Essas desigualdades sdo apontadas exaustivamente por Ravitch (2011) em sua
andlise sobre as consequéncias das politicas de responsabilizacao nos Estados Unidos, e por
Souza (2009) ao tratar da publiciza¢do dos resultados e da classificacdo como elementos da
“reforma empresarial” que comeca a despontar no Brasil. Para Souza (2009, p. 5), as

politicas de avaliacdo em larga escala veiculam:

uma ideia de qualidade que supde diferenciagdes no interior dos sistemas
publicos de ensino, como condi¢do mesma de producdo de qualidade [...].
Nesta perspectiva o Estado assume a fungcdo de estimular a producdo
dessa qualidade. Politicas educacionais formuladas e implementadas sob
os auspicios da classificacdo e selecdo incorporam, consequentemente, a
exclusdo, como inerente aos seus resultados, o que é incompativel com o
direito de todos a educagao.

Além disso, outras distor¢cdes sao exaustivamente documentadas pelas pesquisas.
Quando o teste torna-se objetivo principal vinculado a fortes consequéncias (punicdo e
premiagdo), ele préprio € invalidado e perdem-se de vista os objetivos essenciais da
educacdo: professores concentram-se em ensinar aquilo que conta para os esquemas de
responsabilizac¢do, prestando menos atencao as outras disciplinas e dimensdes da formacao,
além de restringir o ensino a atividades de treinamento para testes; também € conhecida a
ocorréncia de fraudes, bem como de truques e atalhos para atingir os resultados desejados,
como a manipulacdo da populacdo testada, ou a diminui¢do dos niveis de exigéncia nos
testes estaduais no caso dos Estados Unidos (RAVITCH, 2011).

Esse cendrio torna imprescindivel aos educadores atuantes nas escolas, gestores do
sistema publico de ensino, e pesquisadores da drea educacional refletir sobre alternativas
propositivas que se comprometam especialmente com os valores da educacdo publica,

buscando garantir a todas as escolas condi¢des para que elas enfrentem seus desafios em

17 RAVITCH (2011) expde como as escolas charter (que sdo escolas publicas sob administragio privada) nos
EUA tém criado um sistema de dois niveis cada vez mais desigual, no qual as escolas publicas regulares
tendem a receber piores condicdes e ficam presas numa espiral de fracasso.
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busca de uma educacdo de qualidade, que ndo se restringe ao que ¢ medido nos testes
tampouco pactua com processos de exclusao.

Emerge, assim, a proposta de Avaliacdo Institucional Participativa, que
redimensiona os processos de avaliacdo retirando-lhes a tonica classificatéria e punitiva e
carregando-os de um carater formativo, com vistas a alimentar no interior das escolas a
reflexdo sobre sua realidade. Nesse sentido, os resultados das avaliacdes externas ndo sao
um fim em si mesmo, mas ajudam a compor um conjunto mais amplo de dados e
informagdes sobre a escola, coletadas também pelos atores locais e por eles discutidas.

A avaliacdo, entdo, adquire um significado politico de apropriacdo da realidade
escolar pelos atores locais, vistos como protagonistas dos processos de qualificacdo desde o
planejamento e elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico até sua execugdo e avaliacdo
constantes.

Esse processo de construcio do Projeto Politico Pedagdgico envolve acordar
coletivamente uma qualidade técnica - “como” realizar as acdes concretas - e também
politica - “para onde” apontamos e “para qué” (GANDIN, 2006), ou seja, qual a concepgao
de educagdo, de formagdo, de homem, de sociedade que se pretende atingir; o que inclui a
indicacdo de um horizonte, a elabora¢do de um diagndstico que julgue a realidade atual a
luz desse horizonte, e a programacio de agdes concretas visando diminuir a distincia entre
0 que se quer e o que se tem, tudo isso por meio do Planejamento Participativo envolvendo
todos os atores da escola no processo de decisao sobre seus rumos (GANDIN, 2006).

Vale ressaltar que o Projeto Politico Pedagégico, do ponto de vista emancipador, é
muito mais do que o Plano de Desenvolvimento ou Plano de Ac¢do defendido pelas
estratégias empresariais, o qual cumpre apenas o lado formal e técnico do Projeto,
suprimindo “o que ¢ politico-pedagdgico na sua origem e esséncia” (VEIGA, 2004, p. 54).
Enquanto nessa abordagem “os professores terdo apenas a incumbéncia de operacionalizar
procedimentos e aplicar instrumentos”, na abordagem emancipadora todos participam das
“reflexdes em torno das concepgdes de sociedade, de homem, de educacdo, de curriculo, de
ensino, de avaliacdo” (p.50), uma vez que o objetivo dessa abordagem ¢ conscientizar os
homens de sua condi¢do de “sujeitos” da historia. Na medida em que desvelam a totalidade

da realidade sobre a qual atuam e a qual os condiciona, desenvolvem o compromisso
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proprio do homem, capaz de transformar a realidade em busca do ser mais, da libertacdo e

da verdadeira humaniza¢do (FREIRE, 2011). Nesse sentido:

A cultura consiste em recriar e ndo em repetir. O homem pode fazé-lo
porque tem uma consciéncia capaz de captar o mundo e transforma-lo
[...]. O homem nao é, pois, um homem para a adaptacdo. A educagdo niao
é um processo de adaptacdo do individuo a sociedade. O homem deve
transformar a realidade para ser mais (p. 38).

A atuagdo das pessoas como “sujeitos” afasta a validade da concepgao segundo a
qual a producao da qualidade pode ser “estendida” ou transportada de um contexto para
outro. Entre “extensdo ou comunicagdo”, Paulo Freire (2002) opta pelos processos de
comunica¢do por meio dos quais as inovagdes sdo reconstruidas localmente levando-se em
consideragdo os diferentes saberes e interesses dos “sujeitos” envolvidos.

Da mesma forma, a qualidade ndo ¢ um “dado de fato, ndo ¢ um valor absoluto”
decretado por um centro gestor (BONDIOLI, 2004, p. 14); ela é produzida a partir de um
movimento de “negociacao” marcado por disputas entre distintas visdes de mundo, dos
atores da escola e dos demais atores situados em outras instancias externas a ela, que
“concorrem para imprimir determinados conhecimentos e valores que subsidiam a
formacdao do Homem (e ndo apenas do trabalhador)” (SORDI, 2010, p. 149). Segundo
Sordi (2012, p. 489-90):

Negociacdo € a categoria que permite a realizagdo de acordos entre os
diversos segmentos interessados na qualidade da escola publica e serve de
mediacdo entre o que existe e o que precisa ser construido pela escola,
rumo a concep¢do de qualidade desejada. [...]. Trata-se de legitimar a
ideia de que atores diferentemente situados no projeto da escola podem,
pelo didlogo, estabelecer negociagdes em torno dos problemas a resolver e
das metas a atingir, permitindo-se demandas bilaterais.

A medida que ndo hd a separagio entre planejadores e executores, todos sdo
igualmente responsdveis pelos rumos da escola e pela conquista de sua ‘“qualidade
negociada” (BONDIOLI, 2004); ou seja, aqui o poder publico também € responsavel pela
execugdo e deve ser cobrado em garantir condi¢des de trabalho adequadas, a0 mesmo
tempo em que as escolas também sdo responsdveis por discutir a qualidade que esperam e
como fazer para alcangé-la.

Dessa forma, a Avaliacdo Institucional Participativa ancora-se no fortalecimento

do compromisso de todos os atores envolvidos com a educacido, minando a for¢a da crenca
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difundida de que a ‘“responsabilizacdo” ¢ unilateralmente das escolas e, mais
especificamente, do professor - como veiculado pelas politicas de reforma empresarial -, e
enfraquecendo igualmente o lugar comum no qual muitas escolas e profissionais se
colocam de total impoténcia e eterna lamentacao pelos problemas da educacao.

No entanto, permanece a dificuldade de envolver a “ponta do sistema” em
processos de mudanga, cujos novos rumos apontem para um novo paradigma que inclua
politicas publicas e atores locais em processos de negociacdo e constru¢do coletiva da

qualidade escolar. Como analisa Freitas (2005, p. 922):

Em contato com as redes publicas de ensino é surpreendente notar como
as escolas nao possuem um histérico de demandas e lutas registrado. Os
projetos pedagdgicos das escolas sdo pegas ficticias que pouco analisam
os problemas concretos da escola e os esforgos feitos por esta para
soluciona-los.

A mobilizacdo da comunidade escolar, no que tange a reflexdo critica sobre o
papel de sua instituicdo, elaboracdo de demandas ao poder publico e comprometimento
com a melhoria da organizacado escolar e do aprendizado - em amplo sentido - dos alunos, €
ponto chave para mudar essa situagdo. A avaliac@o institucional participativa apresenta-se,
pois, como um importante meio para realizar a “contra-regulacdo”, contraria a “regulacdo”
no sentido estrito assumido pelas politicas de cunho empresarial, e a favor de uma
regulacdo alternativa que emane das escolas, reinserindo a relacdo topo-base em uma
relacdo dindmica de responsabilizacao partilhada.

Em nosso momento histérico atual, a avaliacdo institucional participativa se coloca
como uma tdtica, realizada no ambito da instituicao escolar, de contra-regulacdo em relagdao
as politicas de reforma empresarial. No entanto, uma vez que a no¢do de contra-regulacao
estd cunhada sobre a no¢cdo de emancipagio, ela também apresenta objetivos estratégicos
para além da critica as politicas atuais, devendo se juntar a outras praticas educacionais,
realizadas em ambitos para além da escola, que visem transformar a estrutura social mais
ampla, elaborando “estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condi¢des objetivas
de reprodugdo, como para a automudanca consciente dos individuos chamados a
concretizar a criagdo de uma ordem social metabdlica radicalmente diferente”

(MESZAROS, 2008, p.65).
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A ideia de contra-regulacdo visa a conquista desse radicalmente novo, “tendo
como norte a convocacdo de todos para o processo de transformacdo social” (FREITAS,
2005, p. 912). No momento histérico atual, a avaliacdo institucional participativa pretende
contribuir com processos de mudanca da instituicdo escolar, comprometidos com a
conquista da responsabilizacdo partilhada e da “qualidade social”, entendida como uma
concepcdo de qualidade nao subordinada aos interesses do mercado, que desenvolva muito
além da formagdo do “basico” esperado na “porta das empresas”, muito além da formacao
de trabalhadores e de consumidores esperada pelos setores empresariais. A qualidade social
da educacdo escolar ndo se ajusta aos limites, tabelas, estatisticas e formulas que possam
medir o resultado de processos tdo complexos, cujos objetivos devem conduzir a
emancipac¢do humana e a uma sociedade efetivamente mais justa, por meio do trabalho nas
escolas com o desenvolvimento de valores “socialmente relevantes” (SORDI, 2010). Isso
significa atentar para a transformagdo da escola em um lugar onde ocorrem “vivéncias
efetivamente democréticas” e “aprendizagens significativas” em multiplas dimensdes para
além da dimensdo académica; onde se compreende as poténcias e limites da sociedade e das
politicas nas quais se insere; onde se “luta por financiamento adequado, pelo
reconhecimento social e valoriza¢do dos trabalhadores em educac¢do”; onde se “atenta para
um conjunto de elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo
de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relagdo a educacdo” (SILVA,
2009, p. 225); em suma, onde se reflete sobre o papel social de transformacao da realidade

circundante.
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CAPITULO II

METODOLOGIA

2.1. Retomando o Objetivo e Explicitando a Abordagem Descritiva

E importante notar que existem escolas piublicas que tornam vivo seu Projeto
Politico Pedagdgico como instrumento politico de reflexdo e luta pela melhoria da
qualidade educacional. Diante da importancia que a organizacdo dos atores da escola
apresenta em nosso enfoque, e com intuito de melhor compreender movimentos de
mudanga empreendidos por iniciativa local, a presente pesquisa debrucou-se sobre o caso
particular de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental da cidade de Sao Paulo, a
EMEF Anto6nio Prado, que no ano de 2004 iniciou a implementa¢do de um novo Projeto
Politico Pedag6gico assente sobre novas bases pedagdgicas e organizacionais. As paredes
entre as salas de aula foram derrubadas, dando origem a dois grandes saldes coletivos nos
quais alunos de diferentes anos e professores especialistas em diferentes dreas convivem
cotidianamente, experimentando novas relagdes entre si € com o conhecimento. Desde a
formulagdo inicial do Projeto, a escola estd imersa em um constante exercicio de
qualificacdo, expresso por meio das incessantes discussdes que emergem no decorrer de sua
implementagdo no cotidiano escolar.

Elegendo como estudo de caso esta organizagdo preocupada com a melhoria de
suas condicdes internas e com a conquista de uma ampla formacdo para seus alunos, a
pesquisa objetivou compreender a complexidade organizacional e a dindmica interna desta
escola: que fatores influenciam a conducdo de seu processo de qualificacdo? O que entrava
ou contribui para a manutencao dessa iniciativa de mudanga por dentro da escola? O que
influencia no fortalecimento/enfraquecimento da construg¢do pretensamente coletiva de seu
Projeto Politico Pedagégico?

Para tanto, foi necessdrio entender a trajetéria da escola desde a fase de
formulacao inicial de Projeto passando pelas mudangas no decorrer da implementacdo, a
partir de um olhar atento aos posicionamentos dos diferentes atores em relacio aos diversos
aspectos do Projeto. De que maneira articulam-se as forcas internas, seus posicionamentos,

filiagdes e resisténcias ao processo de mudanca, e como isso conforma a dindmica de
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construcdo coletiva de Projeto? Quais contradicdes emergem nesse processo? A descricdao
orientada por essas perguntas evidencia um olhar segundo o qual a definicdo de um pacto
comum, orientador da prética da escola enquanto organizacdo, nao elimina a existéncia de
conflitos entre as concepcdes dos diferentes atores. E o que mais interessa para os
propositos desse estudo s@o as formas pelas quais a escola lida com esses conflitos, como
eles sdo incorporados a reflexdo coletiva, como isso afeta o movimento dialético de
mudanca/manutencdo do Projeto Politico Pedagégico.

Entender como s3o conduzidos os conflitos € condi¢cdo essencial para a
compreensdo de um processo de mudanca. A “mudanga significativa” (FULLAN, 2009a)
ndo se faz por imposi¢do; ela é construida a partir da trama de relagdes entre os atores e de
significados que estes vdo tecendo sobre seu fazer cotidiano. Essas inter-relacdes e a
experiéncia conjunta dos atores pertencentes a determinado grupo social formam uma
maneira de pensar e agir peculiar ao seu contexto, conforme os atores aprendem quais
respostas sdo satisfatorias para resolver seus problemas de integracdo interna e de
sobrevivéncia e adaptacdo ao ambiente externo. Essas respostas criam uma visao
compartilhada, um sistema de valores, comportamentos, acdes, crencas, concepgdes, que €
interiorizado pelos membros do grupo e constitui-se como base segura para a¢gdo em novas
situacdes, o que pode ser chamado de “cultura escolar” (TEIXEIRA, 2002).

Em nossa abordagem, a existéncia desta cultura compartilhada nido exclui sua
dindmica politica e conflituosa, que costuma ser ignorada em certas abordagens. Existe um
conceito de cultura, utilizado no meio empresarial, cuja capacidade explicativa
desconsidera a dimensdo politica das organizacOes. Essa abordagem alia-se as estratégias
de manipulagdo utilizadas por grupos de “consultores e administradores” que pretendem
impor sua visdo e objetivos particulares aos demais, por meio de uma suposta “cultura da
companhia” que abafa as visdes discordantes. Nesse sentido, “os processos sociais sdo
tratados como consensuais e testamentdrios. Tendendo para o equilibrio e para a ordem,
ndo deixam espaco a consideragdo dos conflitos como fendmenos capazes de criar e
expressar cultura” (TEIXEIRA, 2002, p.34).

No entanto, a abordagem descritiva que utilizamos pressupde a existéncia de
objetivos ndo consensuais, a luta como dindmica essencial para afirmacdo de interesses

particulares e de grupos, e assume a democratizagdo e a participagdo como estratégia para
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alcancar os interesses dos cidadaos em conflito, o que parece inaceitdvel para a abordagem
racional, técnica e gestiondria, propria do meio empresarial, uma vez que tal dinamica
conflituosa seria “irracional, consumidora de recursos, lenta e imprevisivel, em suma,
ineficaz e ineficiente” (LIMA, 2011, p.136).

A abordagem politica assume que se tirarmos uma fotografia da organizacdo em
determinado momento, vamos observar uma cultura predominante, que naquele momento
histérico teve forca e articulagdo suficiente para se sobressair. Isso ndo significa que a
cultura seja assimilada igualmente por todos, e ndo elimina a dindmica de conflitos e luta
entre distintos grupos e sistemas de valores, o que constitui a dindmica prépria da mudanga

cultural. Teixeira (2002, p. 37) reforca que:

A concepgdo da organizagdo em sua forma dindmica e conflitual ndo
impede que se possa falar da existéncia de uma cultura da organizacio.
Esta pode ser definida como “o mdximo denominador comum dos
processos simbdlicos no interior da organizagdo através do qual e pelo
qual se estabelece a comunicagdo entre seus membros”.

Esse mdximo denominador comum seria a cultura compartilhada, construida em
cima da convivéncia e dos conflitos entre os atores de um dado grupo social. Nesse ponto,
estamos falando dos conflitos de concep¢des que giram em torno de certos pontos cruciais
referentes ao Projeto Politico Pedagdgico e a cultura da Escola Antonio Prado. A partir da
descricdo destes conflitos serd feita a andlise do processo de mudanga desta escola.

Intencionando cumprir os objetivos propostos, o estudo de caso foi escolhido
como abordagem metodolégica, uma vez que permite uma descricdo e explicacdo
profundas dos aspectos idiossincriticos de uma determinada situa¢do social, focando no
entendimento mais abrangente possivel dos varios componentes de um sé caso (BABBIE,
1999). Estudar um s6 caso traz uma profundidade de descri¢c@o e explicagdo, mas por si sO
ndo garante o principio da “generalizabilidade” no qual se baseia a ciéncia (BABBIE,
1999). Por isso, a medida que venha a se juntar a outros estudos sobre realidades de outras
escolas, este estudo contribuird com a pesquisa cientifica sobre os fatores que influenciam

processos de qualificacdo escolar.
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2.2. Técnicas de Coleta de Dados e Analise

Os dados foram coletados a partir da anélise de documentos, da observacdo, e de
entrevistas semi-estruturadas.

Quanto a andlise de documentos, tive acesso a atas de reunido do Conselho de

Escola desde final de 2004 até meses iniciais de 2010, sendo que ndo tive acesso a alguns
meses de alguns desses anos. Também constituiram objeto de andlise os jornais da escola,
publicados mensalmente desde abril de 2010; atas de reunidao da APM de alguns anos;
Plano de Acdo da escola; Projeto Politico Pedagdgico; Regulamento Interno; cartas,
reivindicagdes e documentos enderecados a Orgdos competentes; assim como outros
espacos de escrita como site oficial, lista de emails da comunidade, pdgina da escola no
facebook, além de outros eventuais materiais escritos que puderam nos dizer algo sobre o
processo da escola. Além disso, li reportagens impressas sobre a escola e assisti a varios
videos disponiveis no youtube, tanto aqueles elaborados pela prépria comunidade escolar
quanto os referentes a reportagens de telejornais.

Em relacdo a observacdo, foram privilegiados os momentos de reunides
institucionalizados (no sentido de serem previstos pelo Regulamento Interno ou pela
Secretaria Municipal), reservados para a participacdo ligada a reflexdo e deliberacdo de
assuntos diversos relacionados ao Projeto da escola. Acompanhei com mais freqiiéncia as
reunides do Conselho de Escola, da Assembleia de Pais, e de um Grupo de Mediacdo de
Conflitos que apesar de ndao ser um espago institucionalizado tem ocorrido frequentemente
na escola desde o segundo semestre de 2011, mediado por uma assessora externa paga pela
propria escola com verbas da APM. Privilegiamos os espacos de reunido por entendermos
que eles potencializam a emergéncia de depoimentos, discussdes, reflexdes,
encaminhamentos, nos quais € possivel visualizar uma estreita ligacdo com o Projeto da
escola e seu processo de mudanca. O foco mais freqiiente nos espacos mencionados nao
excluiu a observacdo de outros, como hordrio coletivo dos professores (conhecido
atualmente como JEIF'®) e paradas pedagdgicas; reunides dos professores tutores com o0s
pais; festas e eventos da escola, como festa do dia das criancas e café da manha de boas

vindas aos pais; momentos de aprendizagem dos alunos no saldo de pesquisa, na biblioteca,

18 Os professores que participam dos horarios coletivos didrios sdo aqueles que optam pela “Jornada Especial
Integral de Formagao” (JEIF), composta por 30 horas-aula, incluindo oito horas-aula de trabalho coletivo e
trés de trabalho individual.
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em oficinas; além de momentos informais de conversa na sala dos professores, no
refeitério, e em espacos diversos da escola. As observagdes sistemdticas foram
devidamente anotadas em didrio de campo. Foram realizadas no periodo de 09/2011 a
06/2012, com uma frequéncia média de uma vez por semana, totalizando por volta de 150
horas.

Quanto as entrevistas, optou-se pela entrevista semi-estruturada, pois ela permite
partir de um foco previamente delimitado, a0 mesmo tempo em que abre espago para que o
entrevistador explore novas questdes que possam surgir durante sua interacdo com o
entrevistado (MANZINI, 2004).

Condizente com a prioridade de observacdo conferida aqueles espagos préprios
para se pensar questdes ligadas ao Projeto, foram escolhidos para as entrevistas os
segmentos que possuem espacos institucionalizados de participacdo. Assim, pais,
professores, e “equipe técnica” foram os segmentos escolhidos.

Dentre os pais, foram priorizados aqueles que participam regularmente das
Assembleias de Pais ou Conselho de Escola, por estarem mais imersos nas discussoes
acerca do Projeto e seu processo de mudanga. Pode-se estimar que sejam em torno de vinte
pais, dos quais foram escolhidos quatro, de acordo com critério de tempo de permanéncia
na escola: dois pais cujos filhos matricularam-se na escola até 2008, dois pais cujos filhos
matricularam-se a partir de 2008.

Quanto aos professores, em setembro de 2012 foi fornecida a informacdo de que
h4 trinta e seis professores efetivos, em exercicio e com sala de aula atribul’dalg, dos quais
foram escolhidos seis. Os professores também foram escolhidos de acordo com critério de
tempo de escola: duas professoras que entraram no Projeto em 2004, duas professoras que
entraram no Projeto em 2005, e duas que entraram a partir de 2009.

O critério do tempo foi escolhido para selecdo dos pais e professores, pois se
considera importante ouvir as diferentes vozes dos atores que se inseriram na escola em

diferentes momentos e puderam acompanhar diferentes fases do processo de mudanca. A

19 Efetivos sdo aqueles que possuem vinculo direto com a prefeitura, adquirido por meio de concurso
publico. No total, consta no site da escola que sdo quarenta e sete professores. Porém, foram considerados
aqueles em exercicio e com sala atribuida, ou seja, ndo foram considerados: professores em licenga,
professores exonerados, professores readaptados, dai o nimero de trinta e seis. Essa informacao foi fornecida
pelo secretério da escola.
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escolha dos pais e professores foi aleatéria no que se refere a ciclos (I e II) e periodos
(manhai e tarde), o que trouxe uma boa diversidade de atores nesses aspectos.

Em relacdo a “equipe técnica”, totalizam quinze funciondrios, nos quais se
incluem diretor, agentes escolares, auxiliares técnicos, coordenadores pedagdgicos,
secretdrio, agente de apoio, assistentes de diretor, e inspetor de alunos. Destes, foram
escolhidos a diretora, uma coordenadora pedagdgica e uma assistente de direcao, devido ao
importante papel que as trés representam, todas com longo tempo de servico na escola.

Assim, no total foram realizadas treze entrevistas em profundidade, entre junho e

novembro de 2012. Posteriormente, as entrevistas foram transcritas integralmente.

Quadro 1- Atores Entrevistados 20

Atores Da]tgif(f];;lpgrrsjsest% na Data da entrevista
Diretora Denise Ingressou na Escola em 1996 25/10/2012
Coordenadora Paula | Ingressou na Escola em 2000 27/06/2012
Assistente Estela®’ Ingressou na Escola em 1990 20/06/2012
Professora Catarina Ingressou no Projeto em 2009 20/06/2012
Professora Bianca Ingressou no Projeto em 2005 02/08/2012
Professora Lara Ingressou no Projeto em 2004 10/08/2012
Professora Juliana Ingressou no Projeto em 2004 24/08/2012
Professora Heloisa Ingressou no Projeto em 2005 19/09/2012
Professora Lucia Ingressou no Projeto em 2010 23/11/2012
Mae Miriam Ingressou no Projeto em 2008 04/07/2012
Pai Celso Ingressou na Escola em 2001 01/08/2012
Mae Sofia Ingressou no Projeto em 2010 15/08/2012
Pai Felipe Ingressou no Projeto em 2010 31/08/2012

Fonte: Dados da pesquisadora

20 Por questdes éticas da pesquisa, os verdadeiros nomes dos atores entrevistados, assim como o nome
verdadeiro da escola, foram substituidos por nomes ficticios.

21 Ao longo de sua trajetéria na escola, a assistente Estela ja4 assumiu distintas fungdes na escola, tendo
ingressado como professora.

32



Por fim, os dados provenientes dos documentos, do didrio de campo e das
entrevistas transcritas foram organizados de forma a compor uma descri¢ao da trajetoria do
processo de mudanca da Antdnio Prado, orientada para a compreensdo dos conflitos e da
forma como essa dindmica afeta na construgdo coletiva do Projeto Politico Pedagégico. A
luz do referencial tedrico exposto e a partir da recorréncia de situagdes e discussoes
percebidas no conjunto de dados, emergiram as tematicas: Avaliacdo, Participacdo, e Busca
por Recursos, as quais nos auxiliaram a compreender o movimento de
mudanca/manutencdo dos pilares do Projeto, bem como as contradi¢cdes do processo de
implementacdo e construcdo coletiva ao longo dos anos. Estas teméticas sdo abordadas no
capitulo IV. Para tanto, o capitulo III confere suporte ao discutir os pilares que
fundamentam o Projeto Antdnio Prado, e resgatar os marcos histéricos e identitarios da
escola, as articulacdes de forcas e outros fatores que possibilitaram sua formulacdo e

implementagdo iniciais.
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CAPITULO III

A ESCOLA E SEU PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

3.1. Da Chegada da Diretora a Concepc¢iao do Novo Projeto Politico Pedagogico

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Antoénio Prado nasceu ha mais de 60
anos, localiza-se atualmente na Zona Oeste do Municipio de Sao Paulo, e oferece Ensino
Fundamental regular®® nos perfodos da manhi e tarde. Segundo dados disponiveis no site
da prefeitura® (referentes a agosto de 2012), a escola é composta por 637 alunos, 47
educadores efetivosM, uma diretora, dois coordenadores pedagdgicos, dois assistentes de
direcdo, seis servidores de apoio administrativo, quatro servidores de apoio operacional.

Complementando esses dados, segundo o site oficial da escola (atualizado em
2012), hd seis professores de capoeira ligados ao Ponto de Cultura®, cinco oficineiros
vinculados a Organiza¢des nio governamentais (ONGs)*® - que oferecem oficinas de
Dangas Brasileiras, Cultura Corporal, e Brinquedos e Brincadeiras - e cinco educadores
voluntdrios. Este nimero de voluntérios, no entanto, ¢ modificado com frequéncia, uma vez
que a escola encontra-se aberta a receber propostas de intervengdes, estagios e oficinas que
pais, educadores e comunidade se proponham a realizar. Os voluntdrios trabalham, por
exemplo, com a catalogacdo do acervo da biblioteca; ministram oficinas; auxiliam
professores no saldo de pesquisa, entre outras atividades.

A escola estd situada proxima a polos de importantes manifestacdes culturais,

como o Morro do Querosene, a dreas mais pobres, como a favela Sdo Remo, e a polos

22 A implementag@o progressiva do Ensino Fundamental de nove anos nas escolas da rede municipal de
ensino de S@o Paulo ocorreu a partir de 2010, sendo que no momento, em 2013, a Anténio Prado oferece o
Ensino Fundamental de nove anos (1° a 5° anos) e o Ensino Fundamental de oito anos (5° a 8° anos).

23 www.prefeitura.sp.gov.br, acesso em 04/09/2012.

24 Sao os professores concursados, que mantém vinculo direto com a prefeitura.

25 O Ponto de Cultura é uma acdo vinculada ao Programa Cultura Viva cujo intuito é estimular as iniciativas
culturais da sociedade civil ja existentes. Essas iniciativas podem celebrar convénios com o Ministério da
Cultura - por meio da realizacdo de edital piblico — e a partir de entdo se tornam Pontos de Cultura,
articulando e impulsionando as agdes ja existentes nas comunidades (www.cultura.gov.br, acesso em
04/09/2012).

26 O Programa Sao Paulo € uma Escola, de 2006, passou a completar o quadro das escolas da rede com arte-
educadores vinculados a ONGs contratadas. Antes disso, no entanto, a escola ja contava com oficinas que ora
eram patrocinadas por Fundagdes e empresas privadas, ora assumidas pela administracdo municipal, na época
do governo Marta Suplicy.
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cientifico-culturais da importancia da Universidade de Sdo Paulo, caracterizando um bairro
de alta heterogeneidade social, econdmica e cultural, o que se reflete na composi¢do,
também heterogénea e mdltipla, das familias e alunos atendidos pela escola. Além dessa
caracteristica, considerada por muitos um privilégio, o fato de a comunidade do entorno ser
“ativa e participativa” também é apontado frequentemente, no Projeto Politico Pedag6gico
e nas falas de diferentes atores, como um “diferencial” da Antdnio Prado.

O Projeto Politico Pedagégico (2008)*’ da escola aponta que foi a partir de 1996,
com a chegada da atual diretora, Denise, que “a escola passou a viver suas transformagdes
mais profundas” (p. 03). Ac¢des empreendidas por Denise no sentido de estimular a
participacdo das familias e da comunidade - como a promog¢do de diversas reunides,
preocupacdo em convocar presenca para o Conselho de Escola (PAIER, 2009), abertura
para mies se inserirem no cotidiano escolar promovendo atividades diversas com o0s
estudantes - proporcionaram importante substrato para que as familias se sentissem
acolhidas e viessem mais adiante, a partir de 2002, questionar a situa¢do da escola e buscar
solugdes que satisfizessem as necessidades percebidas.

Em entrevista, o pai Celso e a diretora Denise relatam a forca da atuagdo da

comunidade em diversas frentes naquele momento:

Essa participagdo dos pais ja4 vinha de muito tempo. Desde quando eu
entrei em 2001 os pais ja tinham participacdo no Conselho da Escola,
naquela época antes de eu ser presidente teve duas maes que foram
presidentes do Conselho de Escola. As maes tinham uma participagio
muito grande, tinha o clube das maes, que elas desenvolviam algum
trabalho com as criancas, de bonecos, um tipo de teatralizagcdo elas
faziam. Entdo tinha uma participagdo, varias atividades que tinha. Entdo a
escola ja tinha essas raizes de participacdo de pais, e eu entrei nesse andar
da carruagem. (Celso)

A comunidade [...] ndo tava s6é em um lugar, ela tava em um milhdo de
coisas, por exemplo, ela tava no Conselho de Escola, ela tava em um
grupo que a gente fez pra estudar a realidade da escola, ela tava, por
exemplo, discutindo o projeto de cultura que a gente tava implementando
na escola [...] Que mais? Tinha um grupo de mies que atuava muito
préximo das criangas de primeira a quarta, entdo tudo isso foi possivel
porque a comunidade tava junto. A perspectiva de todas as festas [mudou]

27 O Projeto Politico Pedagdgico foi aprovado em 2005. Em julho de 2008, foi enviado ao Conselho
Municipal de Educacdo do Municipio de Sdo Paulo uma nova versdo deste Projeto, com algumas pequenas
alteracdes relativas principalmente a maneira de escrever (mais formal), mas sem modificacdes substanciais
no texto. Esta versdo que esta sendo utilizada aqui.
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porque a gente comeca a fazer um calenddrio de festa de certa forma
pautada na cultura brasileira. Entdo em nenhum momento a gente teve a
comunidade fora, a comunidade estava bastante atuante. Isso foi
determinante pra escola. (Denise)

O texto do Projeto Politico Pedagdgico (2008, p. 03) narra o “engajamento
crescente dos pais ¢ maes de alunos e da comunidade” como fruto de uma atuagdo

intencional por parte da diretora Denise.

Preocupada com a alta evasao - e ciente do triste fim que vinham a ter os
alunos evadidos, visto que, para muitos, a escola era o Unico vinculo
social concreto - o primeiro esfor¢co da nova diretoria foi no sentido de
manter os alunos na escola durante o maior tempo possivel. Foi o tempo
de derrubar os alambrados que cerceavam a circulacdo no pétio, num voto
de respeito e confianca, de abrir a escola nos finais de semana, de
melhorar os espacos tornando-os agradaveis e voltados a convivéncia. De
abrir, enfim, a escola a comunidade. A sala da diretoria deixou de ser o
pandptico de uma instituicdo totalizante, a ameaca ao aluno desviante,
para, de portas abertas, ser o epicentro de uma transformagdo radical.
Alunos de séries mais avancadas comecgaram a frequentar e viver a escola
fora de seus horarios de aula, como monitores em varias atividades. Com
apoio e o engajamento crescente dos pais e mades de alunos e da
comunidade, a escola passou a oferecer atividades extracurriculares.
Foram instaladas Oficinas de Cultura Brasileira, de Capoeira, de
Educacdo Ambiental, de Teatro. A maior participacdo dos pais e maes
passou a se refletir na organizagdo das festas (entre outras, as Festas
Juninas, a Festa da Cultura Brasileira, a Festa do Auto de Natal, com a
colaboragdo [das mdes] A e B), na criagdo do Grupo de Teatro de Maes,
no trabalho voluntirio. O Instituto Pichén-Riviere e o Instituto Veredas
foram convidados a fazer intervenc¢des na escola. Conseguiu-se apoio
financeiro externo para uma série de atividades culturais-educativas, a
primeira das quais foi o Projeto Crer para Ver, apoiado inicialmente pela
Fundacdo Abring, por dois anos, e depois pela Fundagio Camargo
Correia.

Analisamos que a criacdo de espacos e o clima de acolhimento estimulado pela
diretora foi fator importante para consolidar o envolvimento das familias com a escola, o
qual se expressava, entre outras frentes, no fortalecimento do Conselho de Escola.
Ressaltamos que além da atuacdo intencional da diretora, a caracteristica da comunidade,
“ativa e participativa”, constituiu importante base para esse fortalecimento. Paier (2009)
resgata em sua dissertagdo que mesmo antes da chegada de Denise em 1996, a comunidade
Antonio Prado ja comparecia as reunioes convocadas pela Coordenadoria de Educacdo para
se discutir a implantacdo do Conselho de Escola deliberativo. Esse “potencial de

participagdo” foi o que levou Denise a optar pela Antdnio Prado quando passou no
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concurso de diretor (PAIER, 2009), e desde entdo os diversos tipos de participa¢do da
comunidade sdo incentivados e caracterizam especialmente a dinimica de mudanca dessa
escola.

Além da referida participagdo crescente da comunidade, antes da mudanca de
Projeto Politico Pedagdgico houve outros marcos importantes na historia da Antdnio Prado,
a partir dos quais a cultura escolar foi adquirindo contornos especificos muito préprios
aquela realidade. O trecho do Projeto Politico Pedagdgico acima transcrito permite-nos
destacar esses marcos histdricos, também presentes nas lembrancas de alguns atores da
época.

A preocupacdo da diretora com a melhoria do espago fisico, tornando-o acolhedor
e bem cuidado, aberto a livre circulacdo e a convivéncia, também é apontado por Paier
(2009) como essencial para a melhoria da autoestima dos alunos e de suas familias, que
passam a sentir-se valorizados e respeitados. Percebe-se também naquele trecho que o
voluntariado e as oficinas ja comecam a se incorporar a cultura escolar, paralelamente a
busca por apoio financeiro de ONGs, empresas e fundacdes, as quais desde essa época
assumem certos dispéndios da escola, a exemplo da doagdo do mobilidrio para a biblioteca,
manutencdo do laboratério de informatica, atividades culturais e cursos de artes para
professores e alunos.

Outro ponto a ser destacado € o vinculo com a cultura brasileira, que se insere
desde entdo como um dos pilares da escola; e, por fim, foram mencionadas brevemente
intervengdes de alguns Institutos, o que vale ser destacado devido a importincia atribuida a
elas por alguns atores da época.

Em entrevista, a educadora Estela recorda algumas dessas intervencdes externas,
estimuladas pela diretora com intuito de proporcionar um “trabalho de sensibilizacdo” e de
“mudan¢a de mentalidades” que permitisse aos educadores e funcionarios da escola
desenvolver novas percepcdes sobre sua relacio com o conhecimento e com os outros. Ela
narra uma experiéncia especifica de dindmica de contacdo de histdria para os alunos®, em
que profissionais da escola dos diversos segmentos formavam parcerias de trio, no qual
havia trés papéis, do narrador, do observador, e daquele que respondia as perguntas, de

modo que:

28 A participagdo dos profissionais da escola nessa dindmica conduzida pelo Instituto era voluntaria.
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Se o professor estava com o trio, o professor ndo era o relator, entendeu?
E nem o que respondia as questdes. Ele ficava quietinho, ele conhecia os
alunos, mas isso era pra dar uma forca pra quem estava do outro lado
narrando, ou tentando responder, e quando achava que a pessoa [por
exemplo, o inspetor de alunos] estava em dificuldade, a professora
interferia. (Estela)

Para ela, a intencdo desse trabalho era desenvolver “a inteligéncia multipla e a
interdisciplinaridade”, era uma “forma de sensibilizar e valorizar que todos possuem uma
capacidade”, de “saber perceber quando o colega estd precisando de ajuda”, de “colocar
voceé num determinado patamar que voc€ possa conviver com todos e dar valor a todos, e
ter cumplicidade”.

Estela também se recorda de outra experi€ncia dessa época:

Antes de derrubar as paredes [antes do novo Projeto] e tudo mais, eram
séries pontuais, ou seja, tinha um nimero x e tinha duas pessoas na sala de
aula, uma era o ouvinte, né, no caso, que seria eu... Mas a0 mesmo tempo
eu ja tava me preparando pra caso... Na realidade, o que havia, havia essa
cumplicidade, ji tava havendo uma troca de conhecimento e dedicagao,
ndo que eu ia dar aula, entendeu, mas qualquer divida que qualquer aluno
tivesse, eu também saberia responder de acordo com o livro diddtico, de
acordo com o pensamento da professora, entendeu, ndo confrontava. Por
isso que eu tava assistindo a aula dela. Entdo...era interessante porque
sempre tinha um tempinho, a gente conseguia sempre um tempinho pra
comentar depois.

Estes relatos nos indicam que antes da mudanca de Projeto Politico Pedagédgico, ja
havia uma preocupacdo da diretora Denise em proporcionar, também por meio do auxilio
de intervencdes externas, diversas dindmicas que envolvessem os profissionais da escola
em um trabalho de integracdo, de sair do seu lugar comum e conhecido para experimentar
novos papéis e desafios. Alguns dos principios fortes do Projeto, a interdisciplinaridade e a
relacdo soliddria, j4 pareciam despontar como uma vontade da diretora.

Assim, pode-se interpretar todos esses marcos como importante substrato sobre o
qual se construiu a disposi¢do para iniciar o processo de mudanca de Projeto Politico
Pedagbgico, e o qual lhe conferiu uma identidade prépria, até hoje bastante visivel na
escola.

A partir da instalada cultura de participacdo de uma comunidade atuante, que
encontrava no Conselho de Escola um importante espaco de reflexdo, comecou a se

alimentar entre os pais participantes um incOmodo com a situagdo da escola na época, e
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uma busca por tentar encontrar caminhos para amenizar os problemas levantados. Como

exposto no Projeto Politico Pedagdgico (2008, p. 03-04):

Em 2002, o constituido Conselho de Escola comecou a discutir meios de
melhorar o nivel de aprendizado e de convivéncia na escola. No sentido
de melhor diagnosticar a situacdo real, e de tratar as questdes de forma
mais objetiva, numa reunido em 11/06/02, com a presenga de 52 pais e 21
professores, além de outros membros da equipe, foi instituida uma
comissdo que passou a levantar e analisar dados sobre alunos com
conceito NS (ndo satisfatério), alunos com mais de 20% de faltas no
semestre, nimero de aulas efetivamente dadas e niimero de aulas previstas
e dispensadas ou dadas por outro professor. A partir destes dados, foram
diagnosticados como problemas centrais: indisciplina, alto indice de falta
de alguns alunos e aulas vagas devido a elevada auséncia de alguns
professores. Ainda que localizada e concentrada em algumas disciplinas
[...], a auséncia do professor assumiu lugar central no diagnéstico da
comissao, pois se entendeu que as outras questdes - indisciplina e falta dos
alunos - estariam a ela associadas. No decorrer de 2002, a comissdo foi
acolhendo e encaminhando propostas, no sentido de resolver os problemas
levantados. Relatério da comissdo, datado de dezembro de 2002, indicou
progresso em alguns pontos — foi atendido pedido da escola para alocacio
de dois professores eventuais pela manhd e dois a tarde, por exemplo —
mas dificuldades de solu¢do em outros.

Apesar da tentativa parcial de resolver o problema central do absenteismo de
professores por meio da alocacdo de professores eventuais, o Conselho de Escola
permanecia insatisfeito com a situacdo, o que o motivou a buscar agir no nivel mais
estrutural de mudanga de Projeto Politico Pedagégico. Outro documento oficial® continua a

narracdo da seguinte forma:

No inicio de 2003, a comissdo € o Conselho de Escola, examinando o
texto do Projeto Politico Pedagoégico preparado para o periodo letivo que
se iniciava, entenderam que havia grande dissondncia entre 0 mesmo e a
pratica cotidiana da escola. Para ajuda-los a aprofundar a andlise da
pratica pedagdgica adotada e as diretrizes tracadas no referido Projeto

29 O documento é o Formuldrio de Informacdo Adicional encaminhado a CEPAL em funcdo do Concurso
Experiéncias em Inovacdo Social na América Latina e no Caribe. J4 o texto do Projeto Politico Pedagdgico,
encaminhado ao Conselho Municipal em 2008, continua da seguinte forma: “E em setembro de 2003, a
comissdo convidou a psicéloga Regina — importante interlocutora da Escola desde 2001 — a planejar, com ela,
uma reformulagc@o das bases pedagdgicas da mesma, visando conseguir melhorias em relagdo as questdes
anteriormente referidas. Foi entdo apresentado a Comissdo, no decorrer dessa interlocu¢do, um Projeto de
Assessoria, propondo a implantagdo de um novo tipo de funcionamento de Escola, fortemente inspirado no
projeto Fazer a Ponte, construido pela Escola da Ponte, de Portugal. Dada a imensa similitude entre os valores
matriciais que nortearam a construcdo deste Projeto e aqueles que animavam a comunidade EMEF Antonio
Prado — ainda que na Ant6nio Prado ndo tivessem tdo claramente formalizados — a proposta foi aclamada e
aceita com otimismo”. Percebe-se que ndo ha grandes diferencas, porém considerou-se o outro texto mais
claro nessa parte.
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Politico Pedagdgico, o Conselho convidou a psic6loga Regina®,
interlocutora da escola desde 2001, a formular com ele critérios de andlise
que permitissem chegar a sugestdes de mudangas, que conduzissem a
efetiva melhoria das condicdes de ensino. No decorrer dessa interlocugao,
a psicologa Regina apresenta um video da Escola da Ponte, de Portugal,
através do qual foi imediatamente percebida pelos membros do Conselho
a grande semelhanca entre os valores que os animavam e aqueles que o
video sobre o cotidiano da Escola da Ponte fazia transparecer.
Vislumbrando a possibilidade de adequagdo da prética desta escola aos
valores propostos no Projeto Politico Pedagégico da Ponte, foi solicitado a
psicéloga Regina que apresentasse um projeto de implantacdo gradativa
de dispositivos inspirados na escola portuguesa (Formuldrio de
Informagd@o Adicional, 2006-2007, p. 04).

Esta proposta de transformacgdo, requerida pelo Conselho de Escola, foi

formalizada em um pedido de aprovagdo de assessoria externa em finais de 2003. O pai

Celso relata em entrevista:

A gente tinha as diretrizes e o valor que a gente ia precisar pra pagar a
equipe dela [de assessoria coordenada por Regina]. Af a gente tinha que
ver da onde tirar esse dinheiro, ai v& com a secretaria municipal de
educacdo. Af teve uma inauguragdo do CEU [do bairro], teve a prefeita
Marta que tava 14, e eu sabia que a secretdria municipal de educacio ia ta
14 também, ai peguei e fui 14, coloquei de baixo do braco aquelas
diretrizes com os valores todos, e tal, e conversei rapidamente com ela
sobre o Projeto, que a escola tinha essa ideia, e eu tava convidando se ela
poderia vir numa reuniao do Conselho [de Escola], pra conhecer melhor
quais eram as ideias do Projeto, ai ela topou, ai eu deixei com ela as
diretrizes. Afi ela veio numa reunido do Conselho, ela disse: “olha, eu
gostei das diretrizes!”.

Obtida a aprovacdo e com o apoio financeiro da Secretaria Municipal de
Educacdo, a equipe coordenada por Regina e composta por mais duas educadoras passou a
assessorar a escola a formular e implementar um novo Projeto Politico Pedagdgico cujas
diretrizes baseavam-se na Escola da Ponte; assessoria que se realizou entre janeiro de 2004

a maio de 2005.

3.2. Fatores que Influenciaram o Inicio da Formulacao/Implementacio do Projeto
Politico Pedagogico

Analisamos que a mudanca de Projeto Politico Pedagégico foi possivel devido a

avaliacdo inicial - empreendida principalmente pelo segmento da comunidade organizado

30 Os verdadeiros nomes dos atores que ndo foram entrevistados, mas que aparecem nesta dissertagdo por
conta de sua importancia no processo da escola, também foram substituidos por nomes ficticios.
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no Conselho de Escola - que primeiramente buscou tragar um diagndstico sobre a situagdo
da escola naquele momento: levantaram-se dados como numero de alunos faltosos;
pontuou-se o problema central do absenteismo de professores; propuseram-se solugdes que
foram efetivamente encaminhadas por meio de cartas reivindicando alocacdo de professores
eventuais. Em um segundo momento, resolveram examinar o texto do Projeto Politico
Pedagbgico, o que os motivou a buscar auxilio externo para realizar uma andlise mais
aprofundada a respeito do que se tinha e do que se desejava, a partir do que decidiram
reformular as diretrizes do Projeto e para tanto buscaram obter aprovagao de uma assessoria
com recursos do poder publico. A avalia¢do caracterizou-se, assim, COmo um processo para
além da critica e do questionamento, mas como um processo propositivo visando efetivar as
solugdes discutidas.

A diretora reforca a importancia do protagonismo da comunidade neste momento:

Eu acredito que essa mudanga vem porque a gente tinha uma comunidade,
de certa forma, muito forte, cuidando da escola. Uma comunidade que vai
se aproximando, no primeiro momento da escola, das coisas da escola, no
segundo momento vai compreendendo essa escola, no terceiro momento
vai questionando essa escola e no quarto momento vai ajudando a pensar
em outra possibilidade.

Essa avaliacdo inicial, por iniciativa da comunidade escolar, permitiu-lhes se
apropriar de sua realidade conferindo dinamismo e significado ao Projeto da escola,
oferecendo uma alternativa a situacdo de inércia denunciada por Freitas (2005, p. 922), na
qual “os Projetos Pedagdgicos das escolas sdo pecgas ficticias que pouco analisam os
problemas concretos da escola e os esforcos feitos por esta para soluciond-los”. O pai Celso

relata:

Quando chegou 2003, eu acho que essa postura nossa de avaliar no
Conselho de Escola foi muito bom, porque a gente comegou a tocar numa
coisa que nunca foi tocada na escola: o Projeto. Porque a escola, e naquela
época era sala de aula, é resultado de diretrizes do Projeto, ou pelo menos
deveria ser. Ai a gente viu o Projeto, e achamos o Projeto no papel muito
bom, propunha tudo, tinha umas diretrizes muito interessantes, no Projeto
falava de tudo, falava de democracia, falava de liberdade, solidariedade,
sabe, de respeito, falava de tudo. Na teoria, isso era o Projeto, mas na hora
que vocé olhava pro lado, aquilo ndo acontecia. Ndo acontecia nada
daquilo que o Projeto Pedagdgico propunha! Ai falamos, “mas que
sentido tem o Projeto Pedagogico?”, e depois a gente foi perceber que os
Projetos Pedagégicos das escolas, escolas brasileiras do ensino
fundamental da prefeitura, eram praticamente iguais pra todas as escolas,
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tudo homogéneo, a impressdo que dava é que uma copiava da outra.
Algum poderia acrescentar uma coisa ou outra, mas no fundo, a esséncia
era tudo igual. Af nés falamos assim: “perai, vamos ver por que nio ta
acontecendo aquilo que o Projeto propoe”.

Além da atuacdo da comunidade, o trabalho da assessoria teve papel importante
nesse momento de avaliacdo inicial. Mais do que ajudar a compreender a situacdo de
distanciamento entre o que se propunha e o que de fato existia, a assessoria trouxe a
possibilidade de um novo horizonte para o qual apontar. Isso ndo significa que seu trabalho
na escola tenha ocorrido no sentido de trazer um Projeto pronto para ser implementado,
pois este foi sendo construido no cotidiano, conforme a pratica trazia novos desafios e se
desenrolavam os encontros e reflexdes entre os assessores € a equipe da escola.

Pode-se dizer, contudo, que o fato de ser inspirado na Escola da Ponte trazia
algumas ideias iniciais que nortearam a implementacdo de um “projeto-piloto” em 2004,
envolvendo por enquanto apenas as turmas das 1* e 5* séries. Esse projeto ja comecava a
introduzir uma nova organizacdo para o espaco e para as relacdes: as paredes entre as
turmas destes anos foram derrubadas, o que deu origem a um grande saldao no qual
conviviam professores de diferentes especialidades (no caso da 5* série) e alunos de
diferentes turmas. Estes passaram a sentar-se em grupos para realizar, cada qual a seu
ritmo, as atividades produzidas semanalmente pelos professores envolvidos®, que jd
deixavam de ministrar aulas expositivas de suas disciplinas para circularem entre os grupos
de alunos auxiliando-os em seus trabalhos.

O “projeto-piloto” consubstanciou-se a partir de uma acao imediata e verticalizada
de quebra de paredes entre salas de aula, assumida pela diretora com apoio dos pais
participantes do Conselho de Escola. O intuito dessa acdo era propiciar maior interagdao
entre alunos, entre alunos e professores, e entre professores, por meio de experimentacoes
de novas rotinas, novos usos para os espacos, sem que ainda estivessem bem estruturados o
curriculo e as préticas do novo Projeto.

Assim, a0 mesmo tempo em que o “projeto-piloto" ja trazia alguns pilares cruciais
que até hoje sustentam a escola, ele ainda ndo tinha concebido como seria trabalhado o

curriculo nessa nova organizagcdo, do ponto de vista de como os alunos aprenderiam os

31 o . . ~ . . . A
Nesse momento, participaram da implementagio do projeto-piloto cinco professoras no total (trés para cada
série): duas exclusivas na 1* série, duas exclusivas na 5" série, € uma que assumiu cargo em ambas.
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contetdos das diversas disciplinas. Dai seu carater “piloto”. Por isso sua aplicacdo em 2004
consistiu na experimentacio cotidiana de diversas atividades e formas de trabalhar com os
alunos, e dependia da producdo incessante de material de estudo pelos professores.

A auséncia de um curriculo estruturado que permitisse a realizagdo do trabalho
com os alunos nos novos moldes, isto €, em uma escola sem aulas expositivas e sem a
divisdo de turmas em salas separadas, foi a grande dificuldade sentida naquele momento,

como apontam alguns trechos de atas de reunides, bem como outros documentos.

Do ponto de vista do contetido é no que ndo demos conta. [...] Dentro do
curriculo ficou muita coisa para ser resolvida. [...] necessidade de ter
alguém na assessoria curricular. [...] Do ponto de vista do curriculo, é
preciso pensar os assuntos e fazer o recorte que nos interessa € como essas
dreas do conhecimento podem ser interligadas (Ata de reunido
extraordindria do Conselho de Escola, 08/12/2004).

[Uma das dificuldades que surgiram foi] a inadequacdo do curriculo
escolar a nova prética pedagdgica (Formuldrio de Informacdo Adicional,
2006-2007, p. 05).

Em entrevista, a professora Lara narra como eram feitas as intervengdes com 0s
alunos no ano de 2004, quando o projeto-piloto era implementado nas 1* e 5* séries e o

trabalho com os estudantes ainda ndo tinha tomado a forma de curriculo planejado.

Com os pequenos a gente fazia assim, atividades de alfabetizacdo e
matematica. A gente escolhia algum texto bem simples pras criangas, um
poeminha, uma musica, qualquer coisa assim, preparava o texto impresso
pras criangas, com a letra grande e tal, bastdo, e ai uma sequéncia de
atividades de alfabetizacdo a partir daquele texto ou daquela musica, caga-
palavras, cruzadinha, e assim ia. [...] A gente fazia intervengdo nos grupos
[de alunos]. O pessoal do ciclo dois comecou a se organizar mais ou
menos da mesma maneira que a gente, elaborava atividades, claro que
outro nivel de atividades, mas também partia de um texto, e uma
sequéncia de atividades a partir daquele texto, que ficavam expostas pras
criangas irem pegando, mas dai preparavam de vdrias disciplinas.

Assim, os educadores preparavam as atividades para um prazo curto, basicamente
“terminava o dia e ia preparar o dia de amanha”. Esse trabalho foi visto como “muito
intenso e desgastante” pelas professoras Juliana e Lara, e alguns problemas foram
apontados relativos, por exemplo, a organizacio de toda a producdo dos estudantes,
materializada em grandes quantidades de folhas avulsas empilhadas nas prateleiras, sem

mencionar o fato dos professores ndo conseguirem produzir material muito além daquele no
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qual as criancas se encontravam, o que emperrava o andamento dos alunos com ritmo mais
acelerado. Referindo-se a esse periodo, o pai Celso diz que “as coisas iam aos trancos e
barrancos”, e Juliana usa a metafora “estadvamos vendendo o almogo pra comprar a janta”.

Essas professoras que assumiram o incessante ritmo de trabalho do Projeto em
2004 eram recém-chegadas na escola sem saber da mudancga que estava ebulindo, ndo tendo
participado, portanto, da concepcao inicial do Projeto em 2003.

A decisao assertiva e verticalizada de quebra das paredes, emblema do inicio da
mudancga, ndo envolveu os professores da época - anteriores a 2004 - na formulagdo desta
ideia inicial, nem no decorrer da implementacdo. Lara narra que “os que ja estavam aqui
ndo quiseram assumir o risco da mudanca”, pois estavam cansados com as vdrias
experimentacdes da escola e pensaram que a mudanga de Projeto seria mais uma, desta vez
mais estrutural, na qual eles ndo queriam se envolver (Didrio de Campo, 20/04/2012). Esse
sentimento de indisposi¢do a mudanca levou muitos desses professores antigos a pedirem
remog¢ao, sendo que aqueles que ficaram na escola o fizeram porque sabiam que nao se
envolveriam tdo cedo com o Projeto, pois poderiam escolher trabalhar nas séries nas quais a
mudanca ainda nao tivesse chegado, ou seja, poderiam ir se “espremendo para fugir do

Projeto” conforme este foi se expandindo ao longo dos anos:

As pessoas que ficaram, ficaram porque sabiam que ndo iam se envolver
naquilo. No ano seguinte, ia precisar de mais gente no Projeto, entdo as
pessoas que viram que iam precisar pegar [as séries com Projeto], foram
embora. Af no outro ano ia precisar de mais gente, as pessoas foram
embora, entdo sempre gente nova chegando. Por exemplo, no ciclo II, ndao
ficou um professor antigo de antes de 2004, nenhum ficou. Os que
ficaram aqui até 2008 é porque sabiam que sdo os primeiros da lista e iam
escolher a série que estava fora do Projeto. Quando ndo tinha mais jeito,
eles safam. (Lara, em entrevista)

Ainda que nd3o tenham participado do processo de diagndstico da situacdo,
concepcdo inicial do Projeto e decisdo pela quebra das paredes, as professoras recém-
chegadas em 2004 participaram da implementacdo nesse ano inicial e, mais que isso,
envolveram-se ativamente no processo de reflexdo e formulacdo de Projeto que ocorria
paralelamente junto com a pratica.

O comprometimento dessas professoras e sua postura inclinada a topar desafios
foram apontados pela maioria dos entrevistados como fator essencial que possibilitou a

mudancga, como relata Juliana:
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Alguns educadores terem acreditado bastante no Projeto e apostado nisso,
e querer levar pra frente, e fazer um trabalho muito intenso pra que ele
desse certo, isso foi fator fundamental [...], a postura do educador, a
dedicacdo e a crenga também de que esse caminho € uma alternativa pra
uma educacio diferente, inovadora, de qualidade, pra gente construir essa
educacgdo de qualidade.

Fullan (2009a, p. 31) enfatiza a importancia do comprometimento moral, que
somado ao conhecimento intelectual sdo “as principais forgas motrizes do sucesso da
mudanca”: “O significado da mudanga tem dimensdes morais e intelectuais. Para fazer a
diferenca na vida dos estudantes, é necessdrio ter interesse, comprometimento e paixao,
bem como conhecimento intelectual para se fazer algo a respeito™.

Além do “interesse, comprometimento e paixdo” das professoras, sublinhamos o
papel representado pelo intenso envolvimento da diretora neste inicio, o qual se fortaleceu
no decorrer de todo processo de mudanca. Quase todos os entrevistados ressaltaram a
importancia do “empenho e dedicagdo” da diretora, que esteve frequentemente presente nas
mais diversas reunides e momentos da escola. Lara narra uma situacdo que representa bem

seu envolvimento:

Eu lembro que um dia até ela... foi no segundo ano ja [de Projeto], nem
foi no primeiro, a gente sentou no café, e tava 14 a toa, tomando café, e
falamos “ah, ¢ dia das criangas, né, vamos fazer alguma coisa?”. Ai
comecou...e por fim fechamos uma gincana de dia da crianca que ia dar os
docinhos e tal. A Denise quase matou a gente, vocé ndo tem ideia da
bronca que a gente levou! Porque “como a gente combinou alguma coisa
e ndo a chamou pra conversa?”. Porque ela tava presente em todos os
momentos!

Lara enxerga o envolvimento da diretora como eminentemente pedagdgico, o que
¢ visto como uma escolha positiva que favorece o Projeto: “acho que ¢ uma opcdo, a
Denise faz uma opcao por ser uma diretora pedagodgica, que estd na escola, que se preocupa
com o conhecimento, ndo em ficar preenchendo papelada que a DRE [Diretoria Regional
de Ensino] manda”. Cabe ressaltar que Denise tem uma assistente de direcao que a auxilia
com as demandas burocraticas da Secretaria e da Diretoria Regional de Ensino, e com o
agendamento de compromissos e leitura de emails, o que lhe parece permitir ter mais tempo
para se preocupar com as questdes pedagdgicas da escola.

A mae Sofia corrobora a opinido sobre a importincia da diretora, colocando-a

numa posicao central que confere feicao a escola como um todo:
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A figura forte da diretora, da direcdo, é um fator importantissimo. A
determinacdo, e a postura, a vontade sim, o engajamento da direcdo da
escola € fator determinante para que ele [0 Projeto] esteja em
continuidade. Ai a partir dessa postura, porque veja, € a partir dessa
postura da diretora que irradia pros outros lados, entdo irradia para os
educadores, que ai sim eles vao se engajando, vdo aprendendo, irradia de
falar, “bom, entdo tem um lugar aqui que a gente pode tentar alguma coisa
um pouco diferente”, e ai irradia pra comunidade, pro pai e pra mae, pros

irmdos, pra familia, irradia pra comunidade.

A diretora Denise refor¢a a necessidade imperativa da “dimensdo moral”, relativa

a “vontade” e a “ousadia” para a mudanga:

D4 trabalho um Projeto diferente. Quando teve Prova Sao Paulo o
Secretdrio ligou para elogiar a escola. A responsabilidade do resultado é
nossa, maior que nas outras escolas, porque nés que fazemos a escola. Ja
existe a possibilidade de cada escola ter seu Projeto, mas as escolas ndo
ousam mudar. Enquanto a gente ficar preso nas amarras burocrdticas,
nada mudard nesse pais. A gente pensa que ta tudo burocratizado, mas nao
é mais assim, ji mudou. H4 liberdade para educadores da escola
assumirem um Projeto proprio [...]. Todos t&m os recursos que nds temos,

2z

a diferenca é que temos vontade de mudar. (Didrio de Campo,
09/11/2011)

Assim, no primeiro ano de implementacao do Projeto, em 2004, convergiram a
energia e a vontade de mudancga por parte da comunidade, da direcdo, e das professoras
envolvidas. Apesar da vontade dessas professoras em assumir a mudanga, Juliana também
deixa claro que naquele ano inicial a nova disposi¢do fisica do espago representava um
grande desafio, sobretudo por ser diferente em relacdo a organizacdo de turmas e salas da
maioria das escolas, e também devido ao fato de naquele momento ainda nao se saber com

clareza como seria feito o trabalho com os estudantes naquele espago:

Quando terminou a escolha [atribui¢do de aulas], ela [a diretora] falou,
“bom, agora a gente vai conhecer o saldo de pesquisa, porque nos
derrubamos a parede, construimos um grande saldo pros estudantes”.
Entdo pra mim foi um susto muito grande olhar praquele saldo, 105
estudantes (mas nesse momento estava vazio), entdo era assim, as salas
sem parede. Entdo no outro dia, porque a gente tem as reunides iniciais
[de comego de ano], né, entdo no outro dia a gente ia fazer reunido, ia
discutir o Projeto. Mas quando eu fui embora da escolha, eu fui tranquila,
e quando eu vi o saldo, eu fiquei assustada. Fu fiquei pensando como
trabalhar isso. Mas enfim, eu sempre topei desafios, e eu falei, “bom,
vamos 14, né, vamos ver o que se ta propondo fazer”.
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A professora Lara também recorda a quebra das paredes como uma acdo
emblematica que representou o ritmo acelerado de mudanga nesse inicio. Ela narra que as
professoras recém-chegadas tinham que “se virar para trabalhar daquele jeito”, porque no
inicio “ninguém sabia exatamente como seria a nova organizacdo do trabalho” (Didrio de
Campo, 20/04/2012). No entanto, alguns nortes ja pareciam claros, mas ainda era preciso

lapidéa-los e refletir sobre como coloca-los em pratica, como relata Juliana em entrevista:

O principio basico que era a questdo da autonomia do estudante, da
docéncia compartilhada, e de se relacionar a partir de principios de
convivéncia. Eu acho que essas trés coisas foram sempre faladas, a gente
sempre discutia em cima disso. Mas que tinha algo absolutamente claro,
“olha, é assim pra construir autonomia, precisa ir por esse caminho ou
precisa pensar dessa forma”, ou “pra conviver a partir de principios tem
que ser dessa forma, tem que estar pensando o trabalho deste jeito”,
quanto a isso ainda ndo tinha nada, era tudo discutido e construido no dia
a dia. Esse Projeto inicialmente foi realmente construido no cotidiano.

Assim, o Projeto foi tomando forma e clareza conforme foi sendo discutido no
cotidiano no decorrer da implementacdo. Mas seu despontar inicial foi possivel devido a
uma decisdo verticalizada, empreendida pelos pais do Conselho de Escola e pela diretora. O
grande saldo estava posto. Alguns nortes iniciais estavam postos, baseados na experiéncia
da Escola da Ponte. A partir disso, os professores envolvidos passaram a produzir novos
materiais € maneiras experimentais para trabalhar com os estudantes naquela organizagao, e
passaram a lapidar os principios e praticas de um novo Projeto que ia sendo construido no
desenrolar da prética.

Aqui € til pensar na formulagdo crucial das pesquisas sobre implementacdo, de
que novas crengas sao formadas a partir da acdo e da experi€ncia pratica (FULLAN, 2009a;
MCLAUGHLIN, 1987). Coloca-se a énfase no fazer propositado e reflexivo, o que nao
rejeita a importancia do planejamento, mas coloca-o numa posi¢do subordinada a
implementagdo, a execu¢do e a0 monitoramento, considerando que o proprio “planejamento
estd embutido no fazer, no feedback e na acdo corretiva” (FULLAN, 2009, p. 62). A partir
da acdo as pessoas terdo novas experiéncias e vivéncias nas quais baseardo seu aprendizado
continuo, e a partir das quais desenvolverdo novas crencas € posturas € pensardo novos
rumos. E preciso ter um planejamento inicial que aponte rumos, mas nio se deve gastar

toda energia em sua constru¢do, a medida que somente a acao faz emergir questdes cruciais
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capazes de dinamizar o constante processo de execucdo e reflexdo (FULLAN, 2009a;
MCLAUGHLIN, 1987).

Nesse sentido, analisamos que a decisdo verticalizada pela quebra das paredes a
partir de algumas intengdes iniciais - porém sem a clareza sobre como realizar o trabalho no
novo espago que surgia - ndo parece ter sido uma atitude insensata naquele momento, uma
vez que foi essa acdo inicial que permitiu envolver os professores em novas experiéncias,
fazendo emergir novas reflexdes e crencas que construiram o Projeto no decorrer de sua
implementacdo.

Juliana opina sobre a verticalizacdo da decisdo inicial, hoje vista por ela como

necessdria naquele momento.

Muitas vezes eu apontava que aquilo era de um autoritarismo muito
grande. Hoje eu consigo um pouco mais afastada desse comeco, eu
consigo entender que aquele autoritarismo naquele momento era
necessario, entdo eu acho que essa forca que a direcdo da escola teve, esse
“acredito, tem que ser assim”, essa fé nesse Projeto, eu acho que isso foi
importante.

Hoje Juliana enxerga essa acdo verticalizada como expressao da “coragem e pulso
firme” da dire¢do, vistos como fator relevante para a implementacdo do Projeto. Lara
concorda que em determinados momentos €é necessario empreender acdes mais assertivas
por parte do gestor, mas sublinha a dificuldade que existe em estabelecer o momento certo

para tal:

Onde esta o limite, até quando esperar, qual € o limite, até onde eu espero,
onde que eu intervenho, dai acho que € uma coisa muito... cada pessoa
que tivesse naquele papel avaliaria que seria o momento correto da
interven¢ao mais dura do diretor, daf eu acho que vai muito da pessoa que
estd 14, ndo tem uma coisa clara, uma regra, uma férmula, “qual é o
momento de esperar, qual ¢ o momento de intervir” [...] Acho que tem
momentos que sim, acho que a decisdo tem que ser mesmo, tem coisas
que se for esperar ndo vai acontecer nunca.

A fala de Lara faz lembrar a postura reaciondria apresentada por muitos
professores a época, alguns dos quais, segundo ela, antes mesmo do novo Projeto j4 nio se
envolviam com as mudancas em curso. Vale retomar as dindmicas incentivadas pela
diretora - nessa mesma época antes do novo Projeto - que procuravam envolver os

profissionais da escola em um trabalho de integracdo, de sair do seu lugar comum e
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conhecido para experimentar novos papéis e desafios. O fato dos professores dessa época
terem saido aos poucos da escola, conforme o Projeto se expandia, oferece indicios de uma
postura avessa a mudancas que ndo se mostrou inclinada a aproveitar as dinamicas
oportunizadas.

Por um lado, essa questdo fornece-nos elementos para analisarmos o papel
importante desempenhado naquele momento pela assertividade da lideranga, pois “se fosse
esperar” a iniciativa dos professores talvez “ndo acontecesse nunca”. A diretora Denise
corrobora essa percepcdo, e analisa que a partir da decisao de se empreender um processo
de mudanca de Projeto, os professores precisaram se posicionar se gostariam ou niao de

assumir a mudancga:

A gente teve todo um processo de constru¢do de uma possibilidade nova,
entdo, assim, vamos dizer que teve todo um caminho e as pessoas foram
se posicionando nesse caminho. Quando a gente chega em 2004 com a
possibilidade de reorganizar a escola e construir um novo Projeto, muitas
pessoas se assustam. Eu acho que tem uma coisa assim que eu quero e eu
ndo quero participar, dai alguns educadores saem e eu vejo a saida de
algumas pessoas por conta do Projeto. No primeiro ano sairam alguns, no
segundo ano sairam outros tantos e assim foi acontecendo porque eu
penso que as pessoas tinham que se posicionar, ndo bastava a escola ser a
mais perto da minha casa, ter uma boa condugdo pra chegar, ser uma
escola central, isso s6 ndo bastava, porque ai a pessoa, além de assumir
essas coisas, que de certa forma s@o da vida prética, tinham que assumir
um Projeto. E um Projeto que talvez ndo dissesse respeito a ela, do ponto
de vista de pensar se era isso que ela queria, desse jeito que ela queria
trabalhar, enfim. Entdo eu penso que foi muito em funcdo de uma
possibilidade nova na escola que algumas pessoas saem e outras tantas
chegam. No primeiro momento chegam sem saber, mas logo no segundo
ano a gente ja vai tendo professores que vdo chegando por causa do
Projeto e outros tantos que saem no segundo ano, que foi mais que no
primeiro, gente que saiu por causa do Projeto, porque ai o Projeto vai se
estendendo.

No entanto, salientamos que sdo ténues os limites entre a lideranca assertiva e o
autoritarismo, sendo que a primeira ndo pode descambar para o segundo, sob pena de se
suprimir a apropriacdo da mudanga por parte dos professores. Segundo Fullan (2009a, p.
84), a lideranca assertiva pode ser necessaria em algumas situagdes - sobretudo quando se
trata de escolas com baixo desempenho persistente ou estagnadas de outra forma - e desde
que seja combinada com a apropriacio das ideias pelos atores no decorrer da

implementagdo:
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O diretor ou superintendente pode usar a lideranga assertiva [...] quando o
inicio assertivo é combinado com o fortalecimento e com opg¢des & medida
que o processo se desdobra. O critério aqui é a motivacdo final de colocar
energia na direcdo da reforma — apropriacdo, por assim dizer. Porém,
observe que a apropriacdo € algo que se desenvolve com o tempo se as
ideias foram boas e se as pessoas tiverem a capacidade e a oportunidade
de fazerem avaliacdes informadas, o que podem ndo conseguir fazer no
comego.

Nesse sentido, analisaremos como no decorrer da implementacdo os atores foram
se apropriando do Projeto, posicionando-se, capacitando-se a compreender as mudancas,
inserindo-se na continua proposi¢do de novos rumos, a luz de um olhar atento as
contradicoes e dificuldades desse processo.

Por enquanto, analisamos que de alguma forma a verticalizacdo inicial, expressa
na decisao de quebra das paredes em 2003, foi acompanhada de uma apropriacdo por parte
daquelas professoras ingressantes em 2004 que ja neste ano se envolveram ativamente na
implementagdo e constru¢do da nova escola. O trabalho da assessoria, realizada no decorrer
de 2004 até marco de 2005 pela psicéloga Regina com auxilio de mais dois assessores, foi
essencial para estabelecer algumas diretrizes claras do que seria esse novo Projeto e para
onde se pretendia caminhar.

A assessoria envolveu tanto a direcdo quanto os professores que assumiram o ano
inicial do Projeto em um processo de reflexao cotidiana e incessante. Assim, esse comeco
de implementacdo foi também um momento de estabelecer pactos e selar novas concepcoes
entre a equipe envolvida de professores, que se reunia diariamente nos horarios coletivos
com os assessores e a dire¢do, frequentemente ultrapassando o tempo limite deste horario
remunerado (atualmente conhecido como JEIF)*%. Essa dedicagdo dos professores naquele
momento foi fundamental e inevitivel, como narra Lara, a medida que as reunides
constituiam base sobre a qual eles iam construindo novas praticas ancoradas em uma nova

maneira de pensar educagdo:

~ . . L. 33 . .
Entdo naquele primeiro ano que nosso horario de JEI™, as criangas saiam
as cinco, nosso hordrio era das cinco as seis € meia de JEI, ndo tinha um
dia que a gente safa daqui antes de nove, nove e meia da noite. Entdo vocé

32 Os hordrios coletivos remunerados dos professores sdo atualmente conhecidos como JEIF, porque os
professores que participam destes horarios coletivos sdo aqueles que optam pela “Jornada Especial Integral de
Formagdo” (JEIF), composta por 30 horas-aula, incluindo oito horas-aula de trabalho coletivo e trés de
trabalho individual.

33 JEI € a antiga nomenclatura para o que hoje se conhece como JEIF (ver nota de rodapé acima).
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trabalha a mais, é uma coisa que acho que agora eu to acabando de pagar
0 que eu trabalhei aqui, porque era muito intenso, € ndo tinha como vocé
falar “ndo vou ficar”, porque no outro dia vocé ia entrar no saldo com 105
criangas e ia fazer o que? Nao tinha ideia, entdo vocé tinha que ficar, né,
vocé ficava porque era um caso de vida ou morte.

Cada um dos trés assessores que compunham a equipe tinha semanalmente seu dia
de reunido com a equipe da escola, sendo que dos quatro dias estabelecidos de JEI, trés
eram destinados a essas reunides: um dia para reflexdes sobre curriculo, outro sobre a
cultura do novo Projeto, outro sobre convivéncia e conflitos relacionais, sobrando um ao
preparo das atividades da semana a serem realizadas com os alunos.

Tais encontros com a assessoria foram essenciais para proporcionar reflexdes
profundas sobre questdes como “o que acreditamos de educacao? Que concepgdo de
homem a gente tem, que tipo de homem a gente quer formar pra que tipo de sociedade?”
(Lara, em entrevista). Segundo ela, esse foi um momento de “formacao real”, em que agdes
e procedimentos eram afinados com preocupacdo em discutir quais conceitos e valores
estavam ali imbricados. Cada minimo detalhe do cotidiano era trazido para as reunides, o
jeito como se falava com o aluno, “o tom de voz, se vocé teve expressao junto, se pegou na

crianga”, e entdo se pensava qual concepg¢ao estava por tras de cada palavra e cada atitude:

Af discutia cada minimo detalhe, “olha, 0 menino me pediu pra ir ao
banheiro e eu falei assim”, af discutia: “€ assim que eu vou responder pro
aluno? Usar essa palavra? Que significado tem essa palavra?”’. Minimos
detalhes, como vai falar com cada crianca em cada situagdo, tudo era
discutido e acordado [...]. Naquele primeiro momento, a gente queria que
dissesse a mesma palavra, entendeu, era um rigor naquele momento
absoluto, porque era a coisa de instaurar uma atitude nova mesmo.

Assim, no ano de 2004, a discussdo sobre o Projeto, no que tange a formacdo de
principios, concepcdes e atitudes, foi pauta de todos os hordrios coletivos dos professores
envolvidos. Juliana manifesta sua opinido sobre a importancia da assessoria no sentido de

fazé-los se desprender do conhecido para adotar novos rumos:

Naquela época pra nds foi muito dificil, era tudo muito novo, a gente
ainda estava muito ligado ao tradicional, ao jeito tradicional de trabalhar
que era a forma que nés sabifamos e que nés estdvamos de algum jeito
seguros naquela forma, nés estdvamos tranquilos, tinhamos um conforto
pro trabalho, e ai quando tira a gente desse conforto, a assessoria vai
dando um novo lugar, “olha, a gente ta dando um chéo novo pra pisar,
entdo é possivel caminhar por aqui”, e apontando algumas possibilidades,
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entdo isso tranquilizava um pouco o trabalho. Entdo quando rompe o
contrato com a assessoria, a gente fica um pouco sem rumo, tanto € que
uma coisa que a gente vai pedindo bastante é alguém pra nos auxiliar,
alguém pra continuar esse estudo, apontando esses caminhos pra nos.

As conversas com a assessoria ocorriam “a partir do que a equipe trazia do dia a
dia” (Paula), pois, como foi exposto, os professores envolveram-se ativamente no processo
de reflexdo e constru¢do de Projeto que ocorria paralelamente junto com a pratica. No
entanto, o fato de a experi€ncia basear-se na Escola da Ponte, “que era a referéncia, sempre
olhando o caminho deles pra ndo perder muito o foco” (Lara), ja apontava um eixo pré-
determinado que deixava clara a intencdo de construir um Projeto novo e diferente do jeito
“tradicional” de educar.

Nesse sentido, nas reunides de discussdo sobre o Projeto havia um “filtro” para
acolher as opinides e propostas dos professores, desde que elas ndo remetessem a maneira
tradicional com a qual eles estavam acostumados a trabalhar. Lara lembra-se da fala
recorrente da assessora Regina: “‘vocés estdao entrando no Projeto, vocés vao esquecer toda
a experiéncia que vocés tém! Esquece tudo, ndo quero saber como vocé fazia, nao quero
saber!””. Segundo Lara, tal posi¢ao era reforcada pela diretora e pelos pais do Conselho de

Escola:

Tinha uma coisa muito clara, € ndo era s6 da assessoria, era da Denise e
dos pais, e do Conselho de Escola e de todo mundo, tinha uma ideia muito
clara aqui: “a gente tem um Projeto pra implementar e os professores ndo
querem. E a gente tem que fazer os professores quererem. A gente nio
pode dar margem pros professores furarem”. Essa era a concepcio de
todos aqui. Até porque nenhum professor ficou quando o Projeto foi
posto, nenhum professor quis, nenhum professor ficou. Ai quem tava
perdido aqui, chegando sem saber de nada, precisou assumir. Porque era a
sala vazia que tinha pra trabalhar. Que confianca eles tinham nesses
professores que chegaram? Nenhuma! Confianga nenhuma! As pessoas
tinham acabado de chegar, que experiéncia eles tinham com professor
enquanto conceito, ndo como pessoa individual? Que “professor &
resistente! A gente mostrou um Projeto e todo mundo foi embora,
ninguém quis. Professor € resistente, professor nio gosta de mudanca,
professor ndo quer experimentar 0 novo, e essas cinco aqui [as cinco
professoras recém-chegadas em 2004] vieram sem saber de nada e vao
fazer de tudo pra fazer isso nao dar certo”. Entdo claro que a gente levava
as questdes e discutia com a Regina [a assessora] [...], s6 que tudo que a
gente trazia, a gente trazia muitas ideias, muitas opinides, tal, mas qual era
o filtro pra ouvir o que tava sendo dito? Qualquer coisa que a gente
dissesse, fizesse qualquer referéncia com a experiéncia anterior: “ah, olha,
resistente! Ta vendo, ta querendo voltar ao que conhece, ao modelo
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antigo, ndo pode!”. Dai a ideia ndo entrava. Se vocé€ propunha alguma
coisa a partir do que vocé tava vendo ali e vocé via uma saida, ok, a partir
dali vocé pode propor; a partir do anterior, ndo pode!

A ata de reunido do Conselho de Escola de 08/12/2004 mostra que a assessora de
fato tinha essa visdo. Ela afirma que “esse inicio de cultura € nova pra todos. Isso significa
que se trabalha o tempo todo numa imensa resisténcia porque a gente avalia ndo de acordo
com as novas possibilidades, mas de acordo com de onde estamos tirando os pés”. Assim,
os professores foram protagonistas da constru¢do do novo Projeto a medida que faziam
propostas condizentes com os pilares iniciais. Tudo que remetesse ao jeito antigo era visto
como resisténcia.

Como sera analisado adiante, a resisténcia em tratar de certos assuntos nio foi
exclusiva desse momento histérico inicial. Alguns pilares ficaram bem enraizados e as
discussdes durante a implementacdo ocorreram no sentido de buscar melhor concretiza-los,
sem extingui-los. Ainda assim, muitos deles enfrentaram e permanecem enfrentando
dificuldades para serem concretizados, sendo que um dos fortes motivos € justamente a
dificuldade em se desprender de crencas e concepgoes “tradicionalmente” estabelecidas no
formato de escola e de sociedade que temos. Uma vez que toda mudanga assenta-se sobre
um substrato de experi€ncias construido progressivamente que de alguma forma ajuda a
conformar os novos rumos, postulamos a inadequagdo de abordagens de mudanca que
pretendem negar sua historicidade a partir de rupturas abruptas (ao pedir, por exemplo, para

“esquecer toda a experiéncia” anterior).

3.3. Os Pilares do Projeto Politico Pedagogico

Pode-se dizer que para as pessoas que participaram do inicio da formulacdo e
implementacdo do Projeto em 2004, as reunides frequentes com a assessoria deixavam
claro quais seriam os nortes e diretrizes dali em diante.

Explicitamos que os pilares serdo expostos com base nos documentos oficiais e
nas falas dos atores, por entendermos que ambos os lugares de producdo dos pilares
representam o que analisamos fazer parte do processo de formulagdo do Projeto.

Posteriormente, no préximo capitulo, traremos a andlise dos movimentos e contradi¢cdes do
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processo de implementacdo, no qual pilares sdo ressignificados, novos “dispositivos™** sdo
formulados, a partir de um entendimento ciclico e dialético a respeito destes processos.
Assim, aqui focaremos em expor as intencdes e discursos.

O sentido de trabalho coletivo, soliddrio, comprometido - que responsabiliza
igualmente a todos, profissionais e alunos, pelo que ocorre na escola - foi um pilar bastante
sublinhado entre os atores que participaram daquela época. O pai Celso lembra como era a

situacdo no momento anterior ao novo Projeto:

Os professores faltavam muito, muitos faltavam, e ai teve uma reclamacgao
dos estudantes, eles tinham a reclamacdo deles, que nao estava bom o
ensino, professores também reclamavam dos alunos, que os alunos que
sao indisciplinados, pros alunos os professores é que ndo davam boas
aulas, os professores faltavam muito, enfim, a gente tinha uma reclamacio
geral. E a gente observou também que onde todo mundo reclama, é que
nem a casa, né, “onde falta pdo todo mundo tem razdo”. Parece que era
mais ou menos assim, cada um tinha a sua razio na sua reclamacao.

O novo Projeto buscava trazer um sentido coletivo para amenizar o recorrente
estado em que as pessoas se colocavam de isentar-se de sua parte de responsabilidade pelo
bom andamento das relacdes e do aprendizado dos alunos. Naquele momento, estava claro
“o conceito que o professor e os estudantes, todos eles, passam a ser responsaveis pelo que

acontece na escola, todos!” (Celso).

Entdo o professor ta vendo alguma coisa que ta sendo feita de errado, ele
tem que intervir, nio importa quem é o estudante ali. Se ele é tutor™

34 A palavra “dispositivo” ¢ usada constantemente, com ar de naturalidade, por diversas pessoas dos mais
variados segmentos da escola. A impregnagdo dessa palavra nas falas e escritos formais e informais, somada
ao instrumento pedagogico preferencial de aquisicdo do saber adotado pela escola - o trabalho de pesquisa -
que ocupa o lugar da aula expositiva, permite-nos identificar a influéncia que as pedagogias do “aprender e
aprender” exercem sobre a pratica dessa escola (DUARTE, 2008). Este autor inclui no “pacote” das
pedagogias do “aprender a aprender” a Escola Nova, o construtivismo, as pedagogias das competéncias,
sinalizando quatro posicionamentos valorativos presentes nessas pedagogias: a valorizagdo das aprendizagens
que o aluno realiza por si mesmo; a constru¢io que o aluno elabora de seu método de conhecer; a direcio de
atividades de acordo com os interesses e necessidades préprias do aluno; e a preparacdo dos individuos para
acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudanca. Esse enfoque pode abrir espago para extensas
discussdes que contrapdem tendéncias pedagdgicas, umas defensoras dos saberes e conteidos historicamente
acumulados pela humanidade, para cuja transmissdo o papel da escola adquire énfase (SAVIANI, 1991),
outras que priorizam os movimentos sociais e questionam a forma e o conteido escolar da sociedade
capitalista (FREITAS, 2011b). No entanto, ndo é foco deste estudo adentrar nessas discussdes, embora a
escola em questdo possa oferecer uma possibilidade proficua para pesquisas que pretendam investigar o lugar
que o a transmissdo do contetido ocupa nessa escola, tal como estudado por Maria Cecilia Sanches (2009) em
sua tese de doutorado sobre a escola.

35 A tutoria, ou a figura do professor-tutor, foi inserida no Projeto no inicio de 2005, como se verd mais
adiante, e veio a tornar-se mais uma das praticas pilares.
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daquele grupo ndo importa, importa que ele tem que intervir, porque a
escola € de responsabilidade de todos. E o estudante também. Ele ta
passando e um vaso caiu no chio, é uma atitude que ele tem que tomar
porque € de responsabilidade dele. Entdo a escola passa a ser de
responsabilidade de todas as pessoas que integram a escola, professores,
alunos, funciondrios, diretora, enfim, todo esse conjunto. Entdo esse
conceito de “nés somos responsaveis pela escola, por tudo que acontece

aqui” (Celso).

A solidariedade, por exemplo, era o principio primeiro, e por que pra fazer
o Projeto foi preciso tirar a parede? Porque podia fazer cada um na sua
sala, mas por que foi preciso tirar a parede? Porque a gente partia do
pressuposto da solidariedade e da convivéncia, entdo tudo tinha que ser
feito voltado pra essa relagdo do grupo, que a gente era um grupo, adultos
e criangas, que era um grupo que tinha um espaco coletivo e a gente
coletivamente era responsdvel por esse espaco. [...] tudo era
responsabilidade coletiva, entdo eu vi que o moleque saiu fugindo, mas eu
ficava na minha, porque a gente esperava a responsabilidade do grupo
dele em informar que um membro do grupo nio estava, tinha saido, eles
tinham a responsabilidade de sair e buscar, trazer de volta [...] claro que a
gente [professores] ia junto, porque a gente ¢ um membro, mas a gente
atuando com igual responsabilidade em relagao as criangas. “Todo mundo
vai pegar e por no lugar, entdo eu também vou pegar e por no lugar junto,
mas ndo vou fazer isso sozinha”, e af tinha uma preocupag¢do muito de
tirar o professor desse lugar de ser o que cuida, e ser um membro que ta
também gerindo aquele espaco com os demais (Lara).

Nesse sentido, os professores criaram o momento da “roda de conversa”, visando
fomentar discussoes a respeito de comportamentos, relacionamentos, casos de indisciplina,
sem inten¢do de culpabilizar, mas de envolver os alunos em um sentido coletivo de
responsabilizacdo pelos seus atos.

A retirada das paredes e a consequente criacdo dos saldes - ambiente no qual
estavam presentes professores de diversas disciplinas e séries, € no qual os alunos sentavam
juntos em grupos - foi uma medida tomada com inten¢do de possibilitar a constru¢io desse
sentido coletivo, a medida que buscava proporcionar maior intera¢do entre todos, entre
professores e alunos, entre alunos, e entre professores, estimulando um ambiente de
cooperacdo e responsabilidade. A mudanca nos relacionamentos foi uma das buscas

cruciais do novo Projeto.

A gente observou também 14 que o fato de ndo ter sala de aula mudava...
assim, uma relacdo muito forte, sabe, relacdo entre professor, o estudante
e a escola. Essa relacdo que a gente percebeu que mudava [...] Esse
conceito que a gente tinha... Por exemplo, antes no conceito da escola
tradicional a relagdo € o professor, a sala de aula e o estudante. Era um
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professor que tinha os seus alunos, e um conjunto de alunos que tinha o
seu professor. E af a gente tava mudando agora esse conceito. N@o era
mais o “eu professor”, era o conceito de “nds”. Nés, professores, somos
responsdveis por esse conjunto de alunos e esse conjunto de alunos tem
esses professores, ndo é mais um professor. Entdo essa relacdo, por
exemplo, que tava claro que mudava na escola (Celso).

Nas outras escolas eu tenho a minha classe, eu tenho o meu aluno, eu
tenho a minha responsabilidade. Aqui a gente ndo tem a nossa classe, a
gente tem todo o saldo de pesquisa, todos s@o nossos alunos, todos sdo de
nossa responsabilidade, entdo vocé se responsabiliza por todos (Juliana).

A nova maneira de se relacionar a partir de um grande espaco coletivo trazia
também a necessidade de clarificar alguns principios de convivéncia que fossem aplicados
a todos indiscriminadamente. Segundo Juliana, “relacionar-se a partir de principios de
convivéncia” foi uma das diretrizes que estavam claras naquele momento de
implementacgdo inicial do Projeto, ainda que tais principios ndo estivessem formalizados em
uma carta, o que s6 veio a ocorrer em 2006 a partir de uma mobilizacdo dos alunos em

assembleia. Juliana relata:

Algumas coisas vao sendo apontadas, “olha, ninguém pode”; entdo
quando ninguém pode, o aluno sai daquele lugar de que “com esse eu
posso e com aquele eu ndo posso”, porque eles vao construindo isso
também. Quando a gente estd em sala de aula, “bom, agora é aula de
geografia, o professor de geografia deixa a gente ouvir musica, deixa eu
brincar no celular, deixa eu mascar chiclete, deixa eu sentar em cima da
mesa. Ah, agora ta vindo a professora de histdria, ela ndo deixa, vamos
sentar quietinho”. Entdo eles vao usando dessas artimanhas porque eles
percebem muitissimo bem o limite de cada educador, pra fazer isso. Mas
quando a gente tem claro que os principios sdo para todos, eu ndo vou
falar pra ele, “olha, vocé ndo pode fazer isso aqui”, e ele dizer, “ah, nio,
mas tal professora deixa”, entdo ele ndo precisa dizer que tal professora
deixa, porque ele sabe, “ndo, mas a carta de principios nossa diz isso”,
entdo a gente tem principios que normatizam a nossa relagdo, ndo ¢é
comigo ou com voc€, nao é pessoa, ndo ¢ teti a teti, “com vocé pode, com
ela pode, com o outro niao pode”.

Outra diretriz importante ja clara naquele momento — que o espaco coletivo do
saldo também buscava possibilitar — era a docéncia soliddria. O fato de haver diversos
professores atuando no mesmo espaco fisico os fazia entrar em contato ndo s6 com o0s

. . . (36 .
alunos de diversas turmas (e depois de diversas séries™ ), mas também com outros

36 Em 2004, quando o Projeto era aplicado apenas nas 1% e 5% séries, quem dividia o saldo eram alunos de
diversas turmas e da mesma série, mas conforme o Projeto foi se expandindo, alunos de diferentes séries
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professores, 0o que possibilitaria um ambiente de solidariedade e compartilhamento entre
eles, quebrando a recorrente sensacdo de isolamento existente quando cada um encerra-se

em sua propria sala de aula. A professora Bianca enxerga essa docéncia de forma positiva:

Vocé tem um olhar pro seu colega aqui, um olhar muito assim, porque
como a gente ndo tem sala, que € uma coisa das outras escolas, escolas
diferentes, elas fecham a porta e “to na minha sala”, vocé ta muito
sozinha, e aqui isso ndo existe, voc€ nunca ta sozinha.

A docéncia soliddria também pretendia cumprir um dos objetivos muito caros aos
pais do Conselho de Escola, que era amenizar o problema do absenteismo de educadores e
as consequéncias dai resultantes. Uma vez que existem vdrios educadores circulando no
saldo, responsdveis por todos os estudantes que ali estdo, quando um desses educadores
falta o prejuizo aos estudantes € amenizado a medida que eles podem recorrer aos outros
professores presentes, sem a necessidade de interrupcdo de seus estudos como costuma
acontecer nas escolas ditas “tradicionais”, em que os alunos sao dispensados se o professor
daquele ano ou turma falta. Obviamente que a falta de um professor ainda traz transtornos
nessa nova configurag¢do, pois os demais ficam sobrecarregados. Contudo, isso gera uma
“pressdo positiva” fundamentada na noc¢do de compromisso com os colegas de trabalho,

como relata o pai Celso:

Se um professor falta, agora fica claro que ele estd sobrecarregando o
outro, o outro fica sobrecarregado, entdo chega um momento que, espera
ai, entende, entdo uma coisa € vocé ter trés professores no saldo, se um
falta fica com dois, vocé ndo vai dar conta, o nimero de estudantes € o
mesmo. Porque antes o professor faltava, no ensino tradicional, vocé
dispensa o aluno, se dois faltarem vocé dispensa todos. Eles sao
dispensados dessa aula. Agora eles ndo sdo dispensados das aulas. Entdo
essa relacdo também ajuda o Projeto a avangar, que o professor que
comeca a faltar muito, ele mesmo comega a se sentir incomodado, e sendo
pressionado. Entao a pressao vem de varios lugares em cima dele.

A intengdo desde o inicio era “formar um coletivo entre os professores de forma
que prevaleca mais o lado do servidor publico que quer faltar, mas ndo pode por causa dos

colegas, por causa do seu compromisso” (Ata de Reunido Extraordindria do Conselho de

passaram a dividir o mesmo saldo, de modo que ao final da expansdo do Projeto, em 2006, havia dois saldes,
um para alunos da 2* a 4* série e outro para alunos da 5% a 8°. Para a 1* série foi ajeitado um saldo a parte, de
propor¢des bem menores, pois se entendeu que era necessirio um trabalho de maior intervengdo do educador
na aprendizagem destes alunos, que se encontram em fase de alfabetizacio.
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Escola de 08/12/2004). Alguns documentos apontam que o problema dos alunos que
ficavam sem aula e eram dispensados foi amenizado. A mesma ata documenta a percep¢ao
da diretora, que “fala dos alunos do Projeto que ndo tiveram aulas vagas e que nunca foram
dispensados”, o que ¢é recorrentemente ressaltado como uma das importantes conquistas do
Projeto.

A “pressao positiva” também ocorre no sentido de retomada de pactos acordados

pelo coletivo, como relata Juliana:

Como a gente tem uma docéncia compartilhada, vocé ta sempre muito
exposto, seu colega ta sempre vendo tudo que vocé ta fazendo, e muitas
vezes vocé de alguma forma ndo tem como se esconder. Entdo isso facilita
um pouco vocé chegar e cobrar, falar, “olha, vamos fazer diferente, nao da
pra vocé fazer assim, a gente precisa agilizar esse trabalho”, e de alguma
forma chamar essa pessoa pra compor uma equipe de trabalho, pra
compor um coletivo. Porque na verdade o nosso trabalho aqui é muito
coletivo.

No entanto, estar exposto ao olhar do outro ndo € uma situacdo confortavel, pois
envolve expor as fragilidades de cada um, o dominio dos conteidos, cada atitude em
relacdo ao ensino, retirando os professores do conforto de sua sala de aula para colocé-los
sob avaliacdo permanente de seus pares. Devido ao lugar que a avaliagdo tem ocupado em
nossa cultura, como uma pratica de dentincia e punicdo, ndo € facil para os professores
adoté-la positivamente como uma ferramenta formativa que promova ajuda e crescimento.

Assim, desde essa época uma das dificuldades sentidas foi relativa aos aspectos
relacionais, no que se refere a sentir-se a vontade para se expor e retomar pactos com 0s
colegas, o que s6 pode ocorrer satisfatoriamente em um ambiente de confianca construido.
A formacdo deste ambiente parecia ser um dos desafios do novo Projeto. Ata do Conselho
de Escola, de 08/12/2004, registra que “este ano foi preciso paciéncia e aprender a confiar
nas pessoas”, e “instalar a vida democrdtica, relacionamento do dia a dia, talvez tenha sido
o nd, porque nos sentiamos melindrados de cobrar colegas, de exigir questdes combinadas”.
Esse melindre na retomada de pactos parece ocorrer até hoje, principalmente entre
professores que nao possuem uma relagdo de confianca e afinidade fortemente construida,
como Lara exemplifica: “tem muitas coisas que as pessoas mais antigas querem dizer pras

mais novas que nao ta legal, mas com algumas pessoas nao tém abertura ainda”.
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Cabe ressaltar que, como exposto pela literatura abordada no capitulo I, esse
ambiente ndo surge espontaneamente. Sentimentos como os de afinidade e confianga ndo
decorrem naturalmente da interacdo aleatdéria e despropositada entre as pessoas, como se
dependesse apenas de suas personalidades, mas sdo principalmente construidos a partir de
um ambiente que estimule a interagdo, a cooperacdo e o trabalho coletivo. Fullan (2009a)
ressalta que as “comunidades profissionais de aprendizagem” devem estimular trocas
abertas nas quais os professores “possam explorar os elementos de sua propria pratica que
consideram eticamente sensiveis ou problematicos”, “demonstrar empatia pelos professores
em circunstancias dificeis” e simultaneamente exigir e reforcar “padrdes éticos mais
elevados”, cobrando respeito ‘“em relacdo a expectativas mutuas de contribuir para o
aperfeicoamento da escola”, o que auxilia na promocdo da confianca e consequentemente
da motivacdo. Isso se distancia de uma pratica avaliativa de desrespeito, ameaga ou
dentincia (embora em casos extremos iSso possa ser necessario), aproximando-se de uma
cobranga positiva, instaurada em um ambiente de cooperagao e reflexdo que promova um
“amparo social so6lido” (p. 56).

No entanto, ¢ facil que a “pressdo positiva” e a “retomada de pactos” da docéncia
solidaria descambe para uma cultura de controle e “pressao negativa”, descolando-se de sua
base assente sobre o compromisso, a confianca, a autonomia. No proximo capitulo
discutiremos como a escola procura manter a cultura da confianga e as dificuldades
sentidas, o que se expressa, entre outras, na questdo do controle de faltas dos professores
por parte dos pais.

Apesar dos entraves, Juliana percebe que existe um clima de “afinidade” entre
alguns professores, “uma coragem de dizer pro colega como poderia fazer diferente, essa
coragem de ouvir do colega que ndo estd dando certo assim e poderia tentar de outro jeito”.
Ela opina que a constru¢do deste clima, com objetivo de aprender a “lidar com as pessoas

que estao trabalhando com vocé€”, exige momentos de interacdo e didlogo.

A gente conseguiu falar muito do nosso trabalho um com o outro, eu acho
que isso € uma coisa importante pra uma equipe poder se sentir segura no
trabalho, pra se sentir parte do coletivo. E achar que tudo bem, nesse
grupo eu sou importante, eu faco diferenga, e eu posso compor, eu nao
preciso ficar me afastando, entdo a critica que vem a mim € uma critica
pro meu crescimento, ndo € uma critica ruim. Pra nds adultos é muito
dificil enfrentar essa critica, a gente acha sempre que esta... leva sempre
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pro lado pessoal: “ah, é contra mim”. E bastante dificil lidar com essa
questao.

Outro conceito que mudava com o novo Projeto Politico Pedagdgico era “o
descentramento do papel do professor como detentor do saber, para um papel de
colaborador na construcdo desse saber” [grifo nosso]. O professor ndo era visto como
aquele que detinha o conhecimento pronto para ser transposto aos alunos, mas aquele que
os auxiliava a construir seu percurso préprio de aprendizagem, sendo que lhe cabia “mais
orientar que explicar, mais pesquisar que ensinar” (Projeto Politico Pedagégico, 2008, p.
07). Relaciona-se a isso o reconhecimento dos “ritmos individuais de aprendizagem" e a
“constru¢do da autonomia dos alunos”, outros dois principios caros ao Projeto desde seu
inicio, ainda que nessa época nao se tivesse clareza sobre como concretizd-los a medida que
faltava a orientacdo de um curriculo estruturado.

Além de o Projeto exigir dos professores uma nova relacdo com seus pares por
meio da docéncia soliddria, bem como uma mudanca de foco na relacdo com o aluno,
também lhes exigia uma transformagdo em sua maneira de lidar com o préprio
conhecimento. Se antes o professor era responsdvel por transmitir os conteidos de sua
disciplina de formacdo, agora ele circula no saldo satisfazendo as dividas “que nascem dos
mais diversos e inesperados lugares” (Projeto Politico Pedagégico, 2008, p.07), o que
demanda uma disposic@o em lidar com todas as dreas do conhecimento.

O trabalho de polivaléncia, para Juliana, foi o ponto que mais marcou a fala da
diretora assim que o Projeto foi apresentado aos novos professores que entravam em 2004.

Segundo Lara, a polivaléncia colocava o professor numa situagdo de constante aprendizado:

Uma coisa interessante também que a gente conversava muito, que é uma
questdo que ainda estd presente hoje, que a gente discute isso hoje ainda, é
que, na matematica, por exemplo, na matemadtica eu achava mais legal, eu
ndo tinha o recurso pra resolver aquela questdo, mas como eu podia
mostrar pra crianca, eu enquanto adulto tenho outros recursos embora eu
ndo tenha aquele conceito, aquele conteido matematico, que recursos eu
enquanto adulto posso mobilizar pra chegar a resposta do que ta sendo
pedido embora eu nio saiba aquela férmula matematica que ta sendo
trabalhada ali? [...] A gente achava naquele momento que podia ser muito
instrutivo pra crianca esse exemplo do adulto que ndo sabe aquele
conteido. Entdo ela ver como ele busca formas de resolver a questdo. A
gente achava que podia ser um modelo de aprendizagem importante, que
seria uma coisa rica da polivaléncia.
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No inicio de 2005, foram implementados mais dois “dispositivos” pedagdgicos
que vieram a completar a gama de principios e praticas pilares: a Tutoria e os Roteiros
Tematicos de Pesquisa.

O Projeto, que em 2004 formulava suas diretrizes iniciais e era implementado
apenas nas 1* e 5* séries, expandiu-se no primeiro semestre de 2005 para as turmas de 2% e
6" séries, nas quais (junto com as turmas da 5* série) foram aplicadas as primeiras
experimentacdes dos Roteiros Temdticos de Pesquisa, que eram a expressdao do novo
curriculo que comecava a se estruturar.

No segundo semestre de 2005, incluiram-se as turmas das 3* e 7* séries, e
finalmente os alunos da 4? série foram incluidos em 2006. Assim, neste ano toda a escola
estava trabalhando sob o novo Projeto, sendo que havia dois grandes saldes originados da
progressiva quebra das paredes conforme se incluiam mais turmas e séries: um saldo para o
Ensino Fundamental I (incluindo da 2* a 4* série’’) e outro para o Ensino Fundamental II
(incluindo da 5% a 8? série), ambos desde entdo utilizados nos periodos da manha e tarde.

A partir do inicio de 2005, o curriculo comegou a ser trabalhado por meio dos
Roteiros Tematicos de Pesquisa, os quais se tornaram o eixo norteador do trabalho de
ensino-aprendizagem, e por meio dos quais a escola acreditava materializar o grande
principio do Projeto: a autonomia dos estudantes.

A constru¢do inicial desses roteiros foi fruto de um trabalho de assessoria
curricular que se desenvolveu na escola com os recursos de uma ONG parceira. A
assessoria iniciou-se em 2005, mas a historia de imersdo do assessor, Roberto, na dindmica
da escola data de maio de 2004. Nessa época, o entdo doutor em linguistica procurava um
objeto de pesquisa para seu pds-doutorado, e ao deparar-se com o movimento de mudanga
de Projeto na Antdonio Prado, vislumbrou a possibilidade de desenvolver sua pesquisa
naquela realidade, iniciando um “movimento de imersdo no cotidiano [da escola],
trabalhando diretamente com as trés professoras do nivel II, dando oficinas de leitura,
participando da definicdo dos objetivos a serem apresentados aos estudantes e da
elaboracdo do material que seria utilizado para atingir tal objetivo” (PAIER, 2009, p. 57).

Depois de aproximadamente um ano inserido desta forma na incessante dindmica de

37 ‘o TN .
A 1% série ficou com uma sala de alfabetizacdo a parte, pois se passou a entender que estes alunos
necessitavam de um trabalho maior de interven¢ao do educador.
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trabalho de 2004, ele inicia o processo de elaboracdo dos Roteiros, aplicados primeiramente
em carater experimental para as turmas de 5%, 6* e 2* séries em meados de 2005. Segundo

Juliana, a assessoria de Roberto foi fundamental:

Roberto assume nesse momento o papel de construir o curriculo da escola,
que foi uma coisa muito importante que faltava, nés até entdao estdvamos,
bem como um ditado popular, vendendo almogo pra comprar a janta, a
gente terminava o dia e ia preparar o dia de amanhd. Entdo era um
trabalho muito intenso, era um trabalho muito desgastante.

A nova organizacdo escolar - caracterizada pela retirada das paredes e das aulas
expositivas, e pelo deslocamento do papel do professor, que nao ficava mais em sua sala de
aula expondo conteddo de sua disciplina em um ritmo padronizado - tornava necessario
pensar em uma nova maneira de estruturar o curriculo que fosse visivel para a escola como
um todo, o que ndo foi possivel de ser realizado pelas professoras devido ao ritmo intenso
de trabalho no qual elas se envolveram em 2004.

Cabe lembrar que os Parametros Curriculares Nacionais definem principios,
diretrizes e objetivos comuns amplos para serem abordados em cada area, deixando as
escolas auténomas para decidirem como isso serd organizado e trabalhado com os
estudantes ao longo dos anos. No entanto, o que ocorre corriqueiramente em muitas escolas
€ a falta de clareza ou mesmo a ausé€ncia de um curriculo estruturado para toda a escola. A
organizacdo por turmas e salas permite que cada professor, além de escolher o livro
didatico para sua disciplina, defina isoladamente quais conteidos julga pertinentes de serem
dados naquela série e turma nas quais ele ministra suas aulas. Por vezes, ocorre de
professores de um ano procurarem professores de outros anos para saber até onde avancar
no livro diddtico ou a partir de onde comecar, mas isso depende da iniciativa dos
professores, o que € diferente de um curriculo acordado pela escola, que explicite como
serd a organizacdo do conteudo das disciplinas ao longo do Ensino Fundamental e preveja
possiveis articulacoes entre elas (PAIER, 2009).

Assim, buscando contrariar essa situagdo de fragmentacio e definir um curriculo
claro para todos, o assessor Roberto assume a tarefa de elaborar os Roteiros, tornando
possivel trabalhar os contetudos a partir da nova organizacao escolar.

Roberto elaborou os Roteiros por meio de um uso especifico dos livros didéticos,

os quais foram esmiugados em seus conteidos e reagrupados por temas transversais (por
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exemplo: Paisagens Urbanas; Agua; Escola). Esses temas deram nome a cada um dos
Roteiros, listados para cada ano do Ensino Fundamental. Eles sdo compostos por uma lista
de objetivos, aos quais corresponde uma lista de atividades que indicam a pédgina do livro
didético que o aluno deve procurar para realizar a tarefa proposta.

Para compreender como é o Roteiro, como esse material se articula a partir de

tarefas e inclui diversas disciplinas, cabe reproduzir parte de um deles.

Quadro 2- Exemplo de Parte de um Roteiro Temético de Pesquisa

Roteiro: Escola (2° ano), 2013

Objetivo Geral: Identificar a Fungao e a Histéria da Escola, seus Espagos e Trajetos.

Objetivos Atividades Fonte .de Avaliacao
Pesquisa
sobre a loura das | PORT-2
. dra P.24 ¢ 25
imagens e registro
Conversar sobre a escola, Ler o texto “A Escola PORT. 2
identificando seus espacos, | do Marcelo”,
atividades e funcdes conversar sobre as P. 2627,
o EX. A,B,eC
idéias que aparecem e
registrar as idéias do P28 e 29
SHpo- EX.1e2
Fazer uma roda de
i | o
Compreender a fun¢do da . P.50¢e 51
registrar os
Escola L.
comentdrios do grupo.
Fazer os exercicios GEO 2
P. 51
Compreender a Escola do Ler o texto” A escola | HIST. 2
no passado”. Fazer P. 58 e 59.
Passado ..
exercicios. EX1a3

Fonte: disponivel no site da escola™®, acesso em 20/06/2013.

38 Por questdes de sigilo da pesquisa, o site ndo pode ser mencionado. Nele, estdo disponiveis para acesso 0s
roteiros de todos os anos: “os roteiros, elaborados pela equipe pedagégica [da escola], levam em conta todo o
contetdo recomendado pelo MEC que as criangas deverdo aprender durante o seu ano letivo. Eles sdo feitos a
partir dos livros distribuidos pela rede ptiblica, mas ndo t€m divisdo por matérias - e sim por temas. Assim,
um mesmo roteiro pode exigir que a crianga busque respostas no livro de portugués, geografia e historia”.
Trata-se dos novos roteiros que foram elaborados pela escola, pois a medida que foi havendo mudancgas nos
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Por enquanto cabe notar que os objetivos correspondem a tarefas bem delimitadas
que indicam inclusive a péagina e o livro da disciplina ao qual se deve recorrer.
Discutiremos mais adiante o cardter tarefeiro deste trabalho e as dificuldades em
desenvolver um processo de pesquisa como pretendido pelo Projeto Politico Pedagdgico.
Apesar disso, a ideia € que os roteiros tenham a funcdo de desenvolver habilidades de
pesquisa despertando nos alunos a vontade de buscar aprofundamento nos temas a partir de
outras fontes e atividades.

Nesse sentido, os roteiros ndo podem ser a Unica base de aprendizado para os
alunos. Além deles, as oficinas ha tempos desempenham um importante papel na estrutura
curricular da escola, como, por exemplo, as oficinas que ocorriam em 2004, de “artes,
musica, capoeira, informéatica, educacdo ambiental, sala de leitura, jogos cooperativos e
circo”, ministradas por profissionais ndo vinculados a rede; e a exemplo das oficinas de
“leitura e escrita” e de “matematica”, que ja ocorriam em 2005 envolvendo os professores
que também atuavam no saldo (PAIER, 2009, p. 41). Em 2012, além destas dltimas, eram
ministradas como parte do horario de aula as Oficinas de Dangas Brasileiras, de Cultura
Corporal, e de Brinquedos e Brincadeiras, as quais ocorrem em espacos para além do
saldo™

Além disso, vdrias outras priticas compdem o fazer pedagdgico da Antdnio Prado.
Caracterizam a dindmica agitada dessa escola festas, eventos, passeios, projetos, atividades,
que podem ser mais fixos ou eventuais; podem ocorrer durante o hordrio de aula dos
alunos, no seu contraturno, a noite, ou nos finais de semana; e contar como dia letivo ou
ndo. O Projeto apoia essas realizagdes com base na crenga de que “o conhecimento se dd
em todo lugar” (Didrio de Campo, 22/11/2011).

Tais praticas, de “intencionalidade pedagdgica”, podem ser divididas de acordo
com o quadro abaixo, no qual sdo citados alguns exemplos sem preocupagdo em se ater a

alguma época especifica.

livros didaticos no decorrer dos anos, os professores se apropriaram da produgdo dos roteiros, substituindo os
elaborados por Roberto.

39 Na estrutura fisica da escola, coexistem com os saldes algumas salas de aula, utilizadas para algumas
oficinas e intervencdes especificas.
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Quadro 3- Festas, Eventos, Visitas, Passeios Pedagégicos, Atividades, Projetos

Tipos de Praticas Exemplos de Atividades

Folguedos Populares,
Carnaval da Ant6nio Prado,
Festa Junina,

Auto de Natal,
Eventos/festas Festa da Cultura,

Festa dos Povos Originérios,
Festivais de Esportes,
Acantonamento,

Festival de Musica

Museus,
Visitas culturais Exposi¢des,
Teatros

Passeio em Pragas e Parques,

Estudos do Meio* com objetivo de “integracio, estudos
especificos, e valorizagdo da autonomia dos estudantes”
(Manual de Sobrevivéncia dos Pais, 2012).

“Passeios pedagogicos”

Vigilantes da Natureza,
Capoeira,

“Atividades . . .
. Cursinho de Linguas Estrangeiras,
extracurriculares . ‘o (o
o Cursinho Preparatério para Escola Técnica,
gratuitas

Oficinas de Confec¢ao de Cartazes, de Teatro, de Cinema,
Grafite, Yoga etc.

Projetos em parceria
com institutos e
universidades

Projeto “A Percepgao da Vida” (Instituto Roma)
Projeto “Vivendo USP” (USP)

Fonte: Dados da pesquisadora.

Ajudam a compor esse cendrio a constante movimentacdo e o uso de diferentes
espacos vivenciado por alunos e educadores, os quais se deslocam constantemente entre os
diferentes ambientes da escola, do saldo para as salas das oficinas, das salas e saldes para o

patio, para as quadras, para a biblioteca ou para algum outro espaco reservado a estudos

40 Até 2011, a escola realizava estudos do meio com alunos de anos especificos. Um exemplo de viagem foi a
cidade de Santos. Em 2011, pela primeira vez a escola ofereceu uma viagem para todos os anos dos dois
ciclos (excluindo o 1° ano), para a Fazenda Monjolinho, em Sio Pedro.
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dirigidos, como a oca Opy Guarani'', e destes para fora da escola, para museus, teatros,
parques, universidade, e mesmo outras cidades.

Dessa forma, em sua rotina didria e semanal os alunos nao ficam todos ao mesmo
tempo no saldo fazendo roteiros. Para o trabalho com os roteiros no saldo, eles agrupam-se
em grupos de cinco - chamados por Campolina (2012, p.133) de “grupos minimos de
trabalho” - e constantemente reagrupam-se em outros grupos maiores quando precisam sair
do saldo para realizar outras atividades (esses grupos sdo nomeados pela escola, como por

exemplo o grupo “Jabuticaba A’’) ou mesmo quando permanecem no saldo para compor os

7z

grupos das tutorias (como serd explicado). Assim, € comum ver o saldo com alguns
agrupamentos de alunos, enquanto outros estdo ocupando outros espacos e realizando
outras atividades, de forma que o deslocamento pelos espacos e o rearranjo dos grupos €
constante. Além disso, o fato de a escola estar sempre aberta para projetos e intervengdes
bem como para propostas de vivéncias fora de seu ambiente, faz com que exista certa
“cultura do improviso”, de forma que os horarios sdo bastante flexiveis e mudam com
grande rapidez. A professora Bianca sinaliza que essa “forma muito peculiar e livre” pela
qual a escola lida com o tempo e o espaco € bastante interessante € a0 mesmo tempo um

grande desafio.

Nao tem mais grade pra esse negdcio aqui! [...] Entdo ndo tem mais o
menino ficar no mesmo lugar, na mesma hora, no mesmo... Nao tem!
Entdo assim...o espaco € muito visivel, porque vocé v€& aqui crianga
andando pra tudo quanto € lugar, e muda de aula, e muda de sala, e veste
fantasia, e vai pra l4, entdo o espaco é muito visivel, e tem aula na Opy, e
tem aula na quadra, e tem aula no pdtio, e tem aula na cozinha. Mas o
tempo também. Porque agora sdo cinquenta criangas juntas durante uma
hora e meia, agora é o dia inteiro (a tutoria € o dia inteiro de aula, né), e
agora nds vamos passar trés dias numa fazenda [...], e “nossa, puxa vida,
hoje eles perceberam que querem estudar mais as cobras, entdo vamos
amanha no Butanta?” E vamos! Tudo bem! “Nao, mas amanha ¢ dia de tal
coisa!”, mas tudo bem... semana que vem tem mais. Entéo isso, a busca do
conhecimento, da aprendizagem, vai quebrando toda essa histéria de
tempo e espaco muito fixos que as escolas ditas tradicionais ainda se
agarram com unhas e dentes. Era a minha agonia quando eu cheguei,
porque eu também tinha esse agarramento, mas ai eu comecei a perceber

41 A Oca Opy Guarani foi inaugurada em 2006, construida por indios guarani, que todo ano retornam a
escola na famosa Festa da Cultura para promover a restauracdo da Oca — um trabalho orientado pelos indios,
mas no qual se envolvem professores, alunos e comunidade. A constru¢do e manutencio deste espaco € o
grande emblema da valorizagdo da cultura brasileira na Antonio Prado.
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que ndo, na verdade a gente ta em busca da aprendizagem e do
conhecimento, né, o tempo e espaco que vao se adequar a isso.

Para exemplificar a diversidade de momentos de formacdo dos alunos,

reproduzimos um quadro de PAIER (2009, p. 42) que traz o hordrio de um grupo de alunos

em 2007. Posteriormente, traremos um exemplo de horario mais atual, de 2012.

Quadro 4- Horério de um Grupo de 4° ano do Ensino Fundamental em 2007

Segunda-feira Te1:ga- Que.\rta- Qm.nta- Sexta-feira
feira feira feira

13h-14h Salao Artes Tutoria Matematica Salao
Cultura L. . L. -

14h-15h Miuisica Tutoria Informatica Salao
Corporal

15h-15:30h Recreio

15:30h-16:30h Educagao Fisica | Salao Tutoria Matematica Salao

16:30h-17:30h Saldo Leitura-Escrita | Tutoria Capoeira Leitura-Escrita

17:30h-18h Roda de Conversa e Plano de Estudo

Fonte: PAIER (2009, p.42)

Quadro 5- Horério do Grupo Jabuticaba A (estudantes de 3° e 5° anos) em 2012

Segunda-feira Tel"ga- Qu:?rta- Qu1.nta- Sexta-feira
feira feira feira
07h-08h Salao Tutoria Ed. Fisica Saldo Saldo
08h-09h Matematica Tutoria Inglés Matematica Cultura-
Corporal
09h-10h Saldo Tutoria Leitura e Saldo Saldo
Escrita

10h-10:30h Recreio
10:30h-11h Roda de Conversa
11h-12h Dangas. Tutoria Artes Brincadeiras | Leitura e Escrita

Brasileiras

Fonte: Fornecido pela Coordenadora Pedagogica.

Em meio a essa dindmica agitada, os Roteiros Temdticos de Pesquisa sdo um

dentre os vdrios “dispositivos” de aprendizagem disponiveis aos alunos, porém ocupam um

lugar central a medida que organizam a aquisi¢ao dos contetidos e saberes previstos para o

Ensino Fundamental. Cada ano os alunos recebem um caderno contendo o0s roteiros

previstos para serem cumpridos naquele ano; contudo, esse cumprimento ndo condiciona de
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forma rigida a passagem do aluno para o ano seguinte, havendo outros critérios de
avaliacdo utilizados pelos professores, o que € condizente com a visada formacdao ampla
para além dos roteiros*?. Além disso, a escola procura abolir de sua cultura o termo
“reprovacdo”, de forma que mesmo o aluno do ultimo ano do ciclo II, por exemplo, que ndo
consiga cumprir os roteiros previstos, ndo permanecerd mais tempo na escola para ver de
novo tudo que ji viu. Se for o caso, sempre considerando a avaliagdo minuciosa a respeito
de cada percurso individual, ele passard um tempo extra para continuar a realizar os roteiros
que ndo deu conta de realizar no ano anterior.

Os roteiros visam cumprir um papel fundamental ao permitir aos estudantes
desenvolver seus estudos conforme seu ritmo proprio e de forma mais autdénoma,
recorrendo aos professores disponiveis no saldao apenas nos momentos que necessitem de
orientacdo. Com inteng¢do de se criar um ambiente de cooperacdo e ajuda mitua entre os
alunos, eles sao estimulados a recorrer primeiramente aos colegas de seu “grupo minimo de
trabalho” para satisfazer suas duividas, e s6 depois ao professor.

Em reunido do Conselho de Escola de setembro de 2005, “os professores presentes
afirmam que com os roteiros o trabalho fica mais organizado e respeita o ritmo de cada
aluno. [...] A crianca tem se relacionado de outro modo com o livro diddtico e consegue
perceber melhor sua propria evolucao”. Referindo-se aos roteiros, Juliana salienta a

importancia do seu papel para a construcdo da autonomia:

Se é oferecido pra eles [estudantes] um material de qualidade que permita
com que eles aprendam com esse material, a intervengdo passa a ser muito
maior dele nessa constru¢do do conhecimento do que dos educadores, os
educadores passam a ser de fato mediadores desse processo de
aprendizagem, entdo acho que isso que da esse rumo novo de
possibilidade de construir essa autonomia.

Ela também sublinha a importancia do saldo, espago prioritdrio para realizacdo dos

roteiros:

O saldo € o lugar onde acontece a docéncia compartilhada, é o lugar onde
acontece o trabalho em grupo, € o lugar onde o estudante pode fazer seu
trabalho pessoal com seu roteiro de pesquisa e necessitando da
intervencdo de um educador que ele pode chamar, entdo € o lugar da
constru¢do da autonomia. Entdo o saldo precisa existir pra que exista a
autonomia, a construcio da autonomia.

42 ~ . .. ~ ~ . .
Essas questdes a respeito dos processos avaliativos e da formagao ampla serdo melhor analisadas adiante.
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Somado aos roteiros, a criacdo das tutorias em 2005 veio a compor as praticas
pilares do novo Projeto Politico Pedagégico, com intengcdo de fortalecer os recursos para
concretizar o principio do desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Juliana expde

como surgiu a necessidade para sua criacao:

Aqui a gente ndo tem a nossa classe, a gente tem todo o saldo de pesquisa,
todos sdo nossos alunos, todos sdo de nossa responsabilidade, entdo vocé
se responsabiliza por todos. Mas se responsabilizar por todos e todo
mundo se responsabilizar, parece que ndo cria o vinculo, né, ai fica
distante, todo mundo cuida de tudo. Entdo a tutoria é o lugar desse
cuidado de um grupo. Bom, eu vou estabelecer vinculo com esse
estudante, € através desse vinculo que a gente vai cuidar dessa construgao
da autonomia, como que vocé€ estd trabalhando, qual é a dificuldade que
vocé tem, o que vocé precisa pra avangar, ou apontar pra ele, “olha, vocé
estd indo muito bem e esse caminho que vocé estd fazendo, estd
percorrendo é um bom caminho, € um jeito bom que vocé aprendeu pra ir
construindo o seu conhecimento”, entdo de alguma forma o olhar do tutor

7z

pra esse estudante, pra esse grupo que € menor e que estd sob
responsabilidade dele, também é muito importante nessa construcdo de
autonomia.

A tutoria € um grupo que varia entre 15 a 21 estudantes, cuja formacao ¢é feita
pelos professores responsdveis - denominados “tutores” - segundo critérios de afinidade
destes com os alunos, procurando compor grupos heterogéneos quanto a género, idade e
formas de apropriagao do conhecimento. O encontro dos alunos de uma tutoria ocorre uma
vez por semana durante todo o periodo, e tem o objetivo de proporcionar um olhar mais
atento dos professores em relacdo a cada aluno, auxiliando-os no “desenvolvimento das
tarefas, no percurso do aprendizado, na tomada de consciéncia de suas dificuldades e
facilidades, na adaptacdo a rotina, no relacionamento com os colegas e adultos da escola, na
adequacdo das posturas diante das normas de convivéncia” (PAIER, 2009, p. 80). Segundo
Bianca, “cada tutor fica responsdvel por toda a vida escolar desse aluno: entdo € o
relacionamento com a familia, € um vinculo afetivo, sdo as licdes, obviamente, os estudos,
os passeios e a disciplina”.

A tutoria, assim, veio a oferecer a primeira resposta para a questao da avaliacao da
aprendizagem dos estudantes. Somente mais tarde, quando o Projeto ja estava
implementado em todas as séries, os atores da escola comecaram a formular outras

maneiras e instrumentos de avaliagdo, como veremos no préximo capitulo.
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Além do olhar atento a cada estudante individualmente, as tutorias proporcionam
um espago para organizacdo coletiva do trabalho escolar, a medida que o professor tutor
também estipula metas para todos os alunos de sua tutoria, como a preparacdo de alguma
atividade ou apresentacdo para a Festa da Cultura. A organizacdo dos ‘“passeios
pedagbgicos” também € feita por tutoria assim como a atribuicdo de algumas
responsabilidades, sendo comum frases como “a tutoria de Fulana estd responsavel pela
barraca da argola [na Festa Junina]”, “na Festa da Cultura desse ano, as tutorias das
professoras Paula e Bianca montaram uma &rvore dos desejos e fizeram uma oficina de
tsurus” (Jornal da Escola, dez/2010), “a tutoria de Ciclana realizou uma visita a exposicao
tal”.

Além disso, as tutorias sdo espagos para organizacao também dos pais dos alunos
pertencentes aquela tutoria. Duas vezes por semestre as familias se reinem com o tutor em
um espaco coletivo no qual primeiramente o tutor apresenta a todos sobre o andamento
geral da tutoria, e finaliza entregando a cada pai um relatério individual sobre seu filho.
Estes momentos oferecem oportunidade de interacdo entre esses pais, € permite que eles
satisfacam suas davidas sobre o aprendizado do filho, além de constituir, por vezes, palco
para troca de percepgdes sobre o Projeto da escola.

De tudo que foi exposto, fica claro que a autonomia € o principio central
perseguido pelo Projeto Antonio Prado, permeando os diferentes atores e os ambitos moral
e intelectual, pois se refere a tomada de consci€ncia dos alunos sobre seu aprendizado, a
constru¢do de relacdes de solidariedade, confianga e responsabilidade entre todos, bem
como a busca, por parte dos professores, em se envolver em uma experi€éncia continua de
aprendizado de novas dreas do conhecimento e novas maneiras de educar. Como exposto
no Projeto Politico Pedagdgico (2008, p. 05), seu objetivo € “fazer ascender todos - alunos,
educadores, pais e comunidade - a graus cada vez mais elevados de elaboracdo cultural e a
niveis cada vez mais elevados de autonomia moral e intelectual, num ambiente de respeito
e solidariedade”.

As percep¢Oes da educadora Paula e da mae Sofia corroboram a importancia

conferida pelo documento a constru¢do da autonomia.

Autonomia com relacio ao conhecimento, entdo tanto pro estudante
quanto pro educador, de poder buscar o préprio conhecimento, ir atrds da
informacio, ter esse desprendimento de pesquisar, de ir atrds. Entdo uma
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autonomia intelectual, nesse sentido de pesquisa, de buscar conhecimento.
E nas relacdes também, porque € um investimento grande que a gente tem
de que as pessoas possam se responsabilizar pelo que fazem, conversar
sobre o que fazem, sobre seus problemas. Essa autonomia mesmo de saber
lidar com situacdes dificeis e conflituosas e aprender a lidar com elas de
um jeito a se responsabilizar e perceber a possibilidade de mudanca
(Paula).

Essa coisa da autonomia, quer dizer, a crianga ir atrds do conhecimento
por si, ir trilhando seu caminho, eu acho uma coisa interessantissima,
importantissima, € eu vejo isso acontecer realmente na prética, quando
meu filho me faz perguntas de coisas que ele relacionou sozinho, ele
relacionou sozinho que nio sdo de uma matéria, sdo coisas que vao se
ligando, entdo isso do caminho da crianga, do respeito a individualidade,
do caminho de cada aluno de aprender, isso eu considero super importante
(Sofia).

Todas as transformacgdes realizadas até entdo foram formalizadas em um Projeto
Politico Pedagdgico oficial em agosto de 2005, que explicitava quais eram os nortes do
caminho que se pretendia construir. Na mesma época, a escola debrugou-se sobre a
elaboracdo de seu Regulamento Interno criando novas instancias de decisdo (Conselho
Pedagbgico, Assembleia de Pais, Assembleia de Alunos) com intuito de fortalecer o sentido
coletivo e a participagdo, a qual desponta como mais um principio caro que o Projeto busca
firmar apesar das dificuldades e contradi¢cdes, como veremos mais adiante.

Desde a formalizacao do Projeto em 2005, sua redagdo permaneceu praticamente
inalterada até hoje®’, o que é emblematico de como aqueles pilares mantém-se de alguma
forma. Isso significa que nesse tempo o Projeto passou por modifica¢cdes compativeis com
esses pilares, por meio de um movimento incessante de avaliagdo que permitiu a realizagao
de ajustes e introducdo de novos “dispositivos” conforme necessidades foram sendo

percebidas e discutidas entre a equipe.

43 Todos os trechos citados do Projeto Politico Pedagdgico sdo da versdo encaminhada ao Conselho
Municipal de Educagdo em 2008, por solicitagdo deste. Este documento estd dividido em: 1. O Projeto
Politico Pedagdgico. Concepgdo. 2. Condi¢des de Implementagdo do Projeto. 3. Resultados do Projeto,
alcangados até o presente. A primeira parte corresponde ao Projeto de 2005. A versdo de 2008 ndo apresenta
mudangas substanciais em relag@o a de 2005. O contetdo do Projeto permanece inalterado; muda apenas, e de
maneira sutil, a maneira de escrever. J4 as duas outras partes do documento de 2008 trazem informagdes
novas, ndo incluidas no Projeto de 2005.
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CAPITULO IV

FATORES QUE INFLUENCIAM A QUALIFICACAO DA ESCOLA

Neste capitulo discutiremos os movimentos e contradicdes do processo de
implementacdo do novo Projeto Politico Pedagdgico, no qual os pilares da proposta inicial
ndo foram apenas “implementados” como faria supor uma ‘“abordagem linear”
(MAINARDES, 2006), mas tém sido constantemente interpretados, ressignificados pelos
atores, apropriados de diferentes formas, deliberadamente rejeitados, selecionados ou mal-
entendidos por alguns, aplicados apenas na superficie das prédticas sem alteracdo nas
crengas por outros. Enfim, buscaremos trazer para a andlise da implementacdo de um
Projeto Politico Pedagdgico no ambito da escola, o referencial de implementacdo de
politica que utilizamos no capitulo I, segundo o qual os atores da escola exercem um papel
ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo da “realidade objetiva” (FULLAN,
2009a) dos programas, politicas, projetos, sejam eles externa ou internamente definidos.

Mostraremos que apesar desse movimento de muiltiplas apropriacdes,
interpretagdes, rejeicoes, tem predominado a for¢a dos que apoiam a manutencdo dos
pilares e buscam encetar reflexdes e agdes no sentido de aprimoréd-los. Permeando esse
embate de forcas, emergem as temdticas da ‘“avaliacdo” e da “participacdo” e suas
contradi¢des, como abordaremos a seguir. Posteriormente, a temdtica da “busca por
recursos” ajuda a compor o entendimento dos fatores que influenciam o processo de

qualificacdo da Antonio Prado.

4.1. A Avaliacao Continua e 0 Movimento de Mudanca/Manutencao dos Pilares

A temdtica da avaliagdo nos auxiliou a compreender a dindmica de constante
producio do Projeto Politico Pedagdgico e as contradicdes a ela associadas. A medida que
o coletivo participante44 das reunides percebia as novas necessidades decorrentes da
implementagdo do Projeto na pratica, novos “dispositivos” pedagdgicos foram
introduzidos, o que sinaliza para um envolvimento desses atores em um processo de

avaliacdo constante, caracterizado pela reflexdo critica sobre a pratica e pela busca de

44 Este coletivo é composto pela diretora, por pais e educadores. Em relag@o ao total desses atores, pode-se
dizer que ndo é a maioria que participa das reunides.
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solugdes, por meio de um comprometimento com a melhoria da organizagdo escolar e do
aprendizado - em sentido amplo - dos alunos. Veremos que esta dindmica posiciona 0s
atores escolares como sujeitos capazes de pensar e atuar sobre a realidade que os circunda;
no entanto, discutiremos que essa atuacdo nio se deu de forma homogénea e isenta de
conflitos.

Em nossas andlises, emergiu como fator essencial para a dinamica de mudanca da
escola a constante avaliacdo do Projeto - a qual se manteve, tal como a avaliacdo inicial,
caracterizada como um processo para além da critica e do questionamento, mas
principalmente como um processo propositivo visando efetivar as solu¢des discutidas. A
avaliacdo recai sobre diversos temas, cabendo agora pontuar alguns (os quais serdo
aprofundados mais adiante) que foram discutidos com freqiiéncia ao longo dos anos e nas

diversas instancias:

* Saldo: discute-se como tornar o ambiente do saldo mais agraddvel e voltado aos
estudos, fomentando em alunos e professores uma postura de comprometimento -
ex. pontualidade, frequéncia etc. (Ata do Conselho de Escola, dez/2007); discute-se
como coordenar o trabalho dos professores neste espaco (ex. como se organizam
para corrigir as atividades dos alunos e para atender suas duvidas) (Didrio de
Campo, 24/07/2012);

* Roteiros: os professores discutem como elaborar os novos roteiros (os quais devem

acompanhar as mudancas de livro didético): como elabord-los em uma “perspectiva

mais plural e mais ampla” (II Semindrio de Avaliagdo, que consta em Projeto

Politico Pedagdgico, 2008) e de forma que satisfaca melhor o objetivo da pesquisa

(Diério de Campo, 24/07/2012); discute-se a relacdo entre a quantidade de roteiros e

a qualidade de aprendizado dos estudantes (ex. qual a relagdo entre cumprimento

dos roteiros e aquisi¢ao da competéncia leitora?) bem como a possibilidade em se

cumprir a quantidade de roteiros prevista para cada série” (Ata do Conselho de

Escola, dez/2007);

45 Consta no site da escola os roteiros de 2013 divididos por ano: no 2° ano, estdo previstos 8 roteiros; no 3°
ano, estdo previstos 13 roteiros; no 4° ano- 14 roteiros; 5° ano- 15 roteiros; 6° ano- 16 roteiros; 7° ano- 16
roteiros; 8° ano- 15 roteiros. Lembrando que esta relagdo é do ano de 2013. Os roteiros e sua quantidade
mudam ao longo dos anos, sendo que aqueles inicialmente elaborados pelo assessor Roberto foram sendo
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* Papel do professor na construciao da autonomia dos alunos: ata do Conselho de

Escola de dez/2008 documenta inicio das reflexdes sobre a necessidade de haver
momentos de aprendizagem mais coletivos e dirigidos pelos professores. Surge a
proposta do eixo temdtico;

* Mecanismos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos: II Semindrio de Avaliacio

ocorrido em 2006 (Projeto Politico Pedagégico, 2008) documenta a ebulicdo da
reflexdo sobre como formular os critérios e instrumentos de avaliagdo da
aprendizagem dos alunos sem recorrer as tradicionais “provas”. Ata do Conselho de
Escola de jun/2007 mostra retorno a essas questdes. A partir de entdo, instauram-se

instrumentos de avaliacdo que se pretendem condizentes com os pilares do Projeto;

* Conduc¢do dos casos disciplinares: atas do Conselho de Escola de jun/2007 e
ago/2008 trazem discussao sobre como proceder de forma condizente com o
desenvolvimento de uma “cultura de paz”. As discussdes e encaminhamentos do
Grupo de Mediacdo de Conflitos instaurado em 2011 na escola também € emblema

desta questao.

* Avaliacdes externas: as notas sao internamente consumidas pelos atores, que
discutem os possiveis motivos que levaram a escola a obté-las (ata do Conselho de
Escola de fev/2008), e problematizam em que medida essas notas conseguem captar
o tipo de qualidade que a escola pretende desenvolver (ex. entrevista com mae

Sofia); também discutem que tipo de qualidade e de formagdo pretendem e como

proceder para concretiza-lo (Didrio de Campo, 22/11/2011).

Condicoes objetivas de trabalho e de funcionamento da escola: discutem-se as

necessidades da escola e elaboram-se cartas de reivindicagdo para Orgados
competentes (ex. Proposta de Gestdao Democratica, 2006; reivindicacdo por mais
funciondrios, como consta em Didrio de Campo, 25/10/2011).

Avaliacdo de festas e eventos, como “Avaliacdo da Festa Junina”, “Avaliagao da

Festa da Cultura”, “Avaliacdo da Viagem de Estudo do Meio”, discutindo suas
dificuldades e €xitos e em que medida conseguiram cumprir os objetivos do Projeto.

Também avaliam se as instancias deliberativas (ex. Conselho de Escola, Assembleia

substituidos conforme os professores elaboraram novos roteiros condizentes com a mudanca dos livros
didaticos.
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de Pais) cumpriram a funcdo a que se propuseram: qual é sua fun¢do, como foi sua
atuacdo ano passado, como querem que atue no ano seguinte, como proceder para

atrair a participacdo de mais professores e pais (Didrio de Campo, 07/12/2011).

Tais discussdes manifestam-se em diversas instancias. No decorrer dos anos,
foram documentados trés momentos pontualmente reservados para avaliacdo do Projeto
Politico Pedagégico: dois Semindrios de Avaliacdo (o primeiro ocorreu em agosto de 2005,
quando o Projeto ainda ndo abrangia a totalidade dos alunos, e o segundo realizou-se em
novembro de 2006, ambos com a participacdo dos diversos segmentos da escola e de
intelectuais convidados)46; e duas reunides extraordinarias do Conselho de Escola
(dezembro de 2007 e fevereiro de 2008) nas quais se realizou um terceiro processo
esquematizado de avaliagdo. Para além destes momentos pontuais, a dinamica de discussao
e aprimoramento do Projeto perpassa o cotidiano da escola, seja nas reunides de
Assembleia de Pais, Conselho de Escola, Horario Coletivo de Professores, seja em

conversas mais informais “de corredor”, como relata a professora Lara:

Todo dia que a gente ta sentando pra jantar a gente comega, “ah, mas isso
ta uma droga, ndo sei o que, se a gente fizesse de tal jeito, seria bem
melhor, porque dai, tal...”, todo o tempo. A mente das pessoas estd
fervilhando o tempo todo e informalmente estd todo mundo trocando
essas coisinhas. E o que eu sinto € que assim, isso vai num crescente até
que isso toma uma forma, essas conversinhas acabam tomando uma forma
e acabam virando uma proposta mais concreta.

Vale pontuar que apesar da importancia dessas trocas cotidianas que ocorrem nos
diversos espacos, ressaltaremos que ndo se pode prescindir das reunides institucionalizadas
direcionadas a sistematizacdo dos processos de negociagdo coletiva da qualidade.

A andlise sobre os temas recorrentes de discussdo e sobre os encaminhamentos que
lhes sdo dados pelo coletivo atuante permitiu-nos compreender que o0s temas que
repercutem em mudangas e geram novos “dispositivos” sdo aqueles que se compatibilizam
com os pilares do Projeto Politico Pedagégico.

A esse respeito, desenvolveremos nossa andlise com base na percep¢do de que o

processo de avaliacdo da escola condensa dois niveis de discussdo: a) um que se refere ao

46 Ambos os Semindrios constam em Projeto Politico Pedagégico, 2008.

76



questionamento dos pilares do Projeto Politico Pedagdgico; b) outro que se refere ao
aprimoramento e a concretizacao desses pilares.

A) Ha pessoas de todos os segmentos que questionam as praticas e principios
pilares do Projeto Antdnio Prado. No entanto, existe um coletivo®’ defensor do Projeto,
bem organizado e munido de argumentos, representado pela diretora e por alguns
educadores e pais, que se mostra frequentemente pronto a rebater os questionamentos deste
nivel, 2 medida que os interpreta como um movimento de “retorno as paredes entre as salas
de aula”, ou seja, de desestruturacao dos pilares do Projeto. Assim, o balanco final dessas
discussdes pende para o lado da reafirmacdo e manutencdo desses pilares, ndo para o
sentido de repensa-los.

Vale ressalvar que as pessoas podem se posicionar diferentemente em relacdo as
diversas facetas do Projeto, ou mesmo em relagdo a uma faceta podem apresentar opinides
divergentes em cada momento histérico. Ainda assim, podemos perceber a existéncia de
um coletivo que se identifica quanto ao apoio aos pilares, mesmo que possuam divergéncias
pontuais relativas a melhor maneira de concretiza-los.

Também serd analisado que os questionamentos desse nivel encerram-se no debate
que opde a defesa do desenvolvimento da autonomia e da “auto-regulacao” de um lado, e
do controle, direcionamento e punicdo de outro. De alguma forma, as discussdes desse
nivel de questionamento dos pilares possuem essa contradicdo essencial como pano de
fundo.

B) Por outro lado, ha questionamentos relacionados ao nivel que busca aprimorar e
concretizar os pilares, e nesse sentido costumam reverter em propostas e sugestdes de novas

acdes e “dispositivos” de aprendizagem.

Abordaremos a seguir as discussoes relativas aos dois niveis, buscando iluminar a
dialeticidade da dindmica de mudanga/manutengdo do Projeto Antdonio Prado e as

contradicdes presentes no processo de construgdo coletiva.

47 Em relacdo ao total de pais, sdo poucos os que compdem esse coletivo. Em relacdo ao total dos
educadores, a quantidade dos que fazem parte deste coletivo € expressiva, mas parece que nio chega a ser a
maioria.
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4.1.1 Explicitando os Conflitos de Opinido

No que se refere ao nivel de questionamento dos pilares do Projeto, foram
recorrentes as discussoes relativas ao tipo de qualidade de ensino oferecido pela escola; a
questdo da avaliagdo do aprendizado dos estudantes; e as questdes de violéncia e

indisciplina.

4.1.1.1 Tipo de Qualidade de Ensino

Nas vdrias reunides da escola, os pais manifestam sua preocupacdo com o tipo de
qualidade ofertada aos filhos. Observou-se que muitos pais defendem uma qualidade mais
“conteudista”, questionam se a escola, com seus métodos diferentes, estd dando conta de
passar adequadamente os contetidos disciplinares previstos pela legislagdo, e consideram a
apropriacdo desses contetidos como ferramenta prioritdria para a preparacio dos filhos para
o “mundo 14 fora”, no qual se incluem o mercado de trabalho, escolas futuras de Ensino
Médio - em geral acostumadas com outros métodos mais “tradicionais”, como aulas
expositivas e provas - bem como os exames vestibulares para ingresso em cursos técnicos e
universidades.

Em geral, os pais que possuem essa visdo defendem que a escola exija dos alunos
o cumprimento de todos os roteiros como critério de aprovac¢do, com base no argumento de
que eles representam o conteudo previsto para o Ensino Fundamental. Assim, esses pais
focam nos roteiros devido a preocupagao de que seus filhos aprendam a maior quantidade
de conhecimentos possivel, considerando muitas vezes apenas os contetdos disciplinares
como conhecimento, e desconsiderando ou conferindo menor importancia a outras
aprendizagens relacionadas a posturas, valores, expressdo corporal etc.

Na contrapartida, existe um coletivo organizado de pais e educadores que defende
uma qualidade voltada para o desenvolvimento de valores e atitudes, o que ndo deixaria de
lado a preocupagdo com o conteido e com a preparacdo para o “mundo la fora”.
Desenvolver valores e atitudes € visto, inclusive, como condicdo essencial para que as
criancas aprendam os conteddos, construindo uma ‘“relacdo mais amigdvel com o
conhecimento’; saibam se sair bem em outros ambientes de ensino; e desenvolvam sua
capacidade de enfrentar os desafios impostos pela vida. Nesse sentido, ao invés de serem

um fim em si mesmo, os roteiros deveriam assumir a funcdo de disparar processos de
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pesquisa, integrando as diversas oportunidades de aprendizado oferecidas pela escola e seu
entorno; proporcionar momentos de interagdo e solidariedade entre os alunos; leva-los a
adquirir gosto pelo conhecimento. Condizentes com isso, nos processos avaliativos dos
estudantes, os professores costumam considerar um conjunto amplo de indicadores de
aprendizado para além do cumprimento dos roteiros, bem como os diferentes aspectos a
respeito do desenvolvimento global da crianca.

Essa questdo manifesta-se no constante debate sobre a relacdo entre a quantidade
de roteiros e a qualidade do aprendizado dos estudantes. O segundo Semindrio de
Avaliacao, realizado pela escola em novembro de 2006, ja suscitava discussdes sobre 0s
roteiros, sobre como construi-los em uma “perspectiva mais plural e mais ampla” capaz de
integrar as areas do conhecimento, e sobre em que medida os alunos conseguiam completar
todos os roteiros previstos para cada série. Nas reunides extraordindrias do Conselho de
Escola de dezembro de 2007 e fevereiro de 2008, os roteiros mais uma vez constituiram
objeto de andlise. Os professores trouxeram dados relativos a quantidade de roteiros
cumpridos pelos alunos da primeira série, e a situagdo de alfabetiza¢do na qual as criangas
se encontravam, e discutiu-se sobre a relacdo entre a finalizacdo dos roteiros e a aquisi¢ao
da competéncia leitora, sobre se o critério de aprovagao deveria ser o cumprimento de “no
minimo dez roteiros” ou ‘“a crianga ter desenvolvido a competéncia leitora”. Mais
recentemente, em 2012 observou-se em reunido dos professores tutores do 4° ano que eles
procuram optar pela segunda alternativa, considerando que os roteiros ndo esgotam as
possibilidades de aprendizagem.

Além dessa questdo de ordem conceitual, professores ressaltam a impossibilidade
pratica em exigir que os alunos finalizem todos os roteiros, tendo em vista que a grande
maioria dos alunos da escola ndo consegue dar conta dessa demanda devido a condi¢des de
vida desfavordveis, como a auséncia de auxilio da familia para cumprir os roteiros em casa.

No entanto, apesar do discurso defensor das miultiplas possibilidades de
aprendizagem e dos multiplos aspectos da formacdo - que permeia o coletivo de pais e
professores representantes da ideia do Projeto - Lara considera que na pratica existe um
foco exagerado na realizagdo dos roteiros, o que estaria desviando a atencdo dos outros
objetivos propostos pelo Projeto. Ela relata uma situagdo recorrente que demonstra o lugar

€m que O roteiro se encontra:
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Quando eu sento num grupo, no saldo, e quero discutir um assunto, uma
crianga me faz uma pergunta sobre o roteiro, “professora, ndo entendi isso
aqui”, e eu falo, “sabe o que é? Aqui ta falando de tal assunto, vamos
conversar? Pessoal, olha, vamos conversar sobre esse assunto aqui”, ¢ eles
ndo querem! “Nao, professora, ndo posso ficar conversando, tenho que
fazer roteiro!”. Sabe, eles tém que cumprir tarefa! Eles ndo tém que
aprender aqui, ninguém ta preocupado com conhecimento!

Ela continua:

Entdo quando eu digo que a gente tem que acabar com o roteiro, ndo é que
0 roteiro ndo exista, porque ninguém quer voltar a fazer cinquenta
atividades por dia pro dia seguinte [referindo-se ao ano de 2004], a gente
quer que tenha o roteiro, mas o roteiro nao € o norte da escola, o norte da
escola é o conhecimento, ¢ conhecimento ele [aluno] tem através do
roteiro, com intervencao do adulto, na oficina, na danga, na capoeira, em
todos os lugares ele tem conhecimento.

Essa ideia defendida por Lara estd presente no discurso de muitos atores; no
entanto, algumas dificuldades se apresentam para que ela se concretize a contento.
Primeiramente € preciso que os professores de fato incorporem essa ideia em suas praticas e
no momento em que dialogam com os alunos, pois hd relatos de casos de professores que
intervém nos grupos dispersos com um discurso semelhante a “vocés so serdo aprovados se
terminarem todos os roteiros”, o que mostra a dificuldade em se desprender da crenca,
bastante arraigada em nossa sociedade, nos motivadores externos de aprendizagem. Esse
tipo de fala coloca os roteiros numa posicdo crucial, como condicdo da aprovagao,
contribuindo para levar os alunos a desvalorizarem outros meios de aquisicio de
conhecimento, como exemplifica Lara: “dai ninguém respeita professor de oficina, af vai la
fora ter aula de dancga e fica pendurado na arvore, ninguém faz nada que o cara manda,
porque ‘o cara ndo € nada aqui’”.

Além disso, muitos professores opinam que a forma como o0s roteiros estdao
estruturados contribui para que o conhecimento seja visto de forma tarefeira, e para que o
objetivo de pesquisa previsto pelo Projeto ndo seja efetivamente realizado. Como ja
exposto, 0s roteiros apresentam objetivos a serem cumpridos na forma de tarefas, indicando
a pagina do livro e a pergunta a ser respondida. Nesse sentido, seriam roteiros de estudo ao

invés de roteiros de pesquisa, como aponta a professora Catarina:

Chamar “caderno de roteiro” de “caderno de pesquisa”, ja acho furada.
Existe um caderno de roteiro de estudos, e teria que ter outro caderno de
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pesquisa. Porque o que ta impactando muito o 8° ano é quando eles tém
que fazer um trabalho de pesquisa, eles ndo sabem nem por onde comecar,
porque sé fizeram roteiro de estudos, que vai 14 no livro, procura a
resposta [...], isso ndo ta preparando ele pra fazer uma pesquisa.

Lara sinaliza para uma proposta de aprimoramento dos roteiros, que prepare O
aluno para a realizacdo de um real processo de pesquisa - para ela, pesquisa é “saiba sobre
tal assunto, ndo ¢ leia a pagina tal e responda a pergunta tal” - e ofereca uma alternativa

para o dilema da quantidade versus qualidade.

Porque material é muito, é demais, nenhuma escola do mundo cumpre
todo o livro de cabo a rabo, é conteido sem parar, a gente sempre fala
como é que a gente enxuga, enxuga, € separa, e tira coisa e faz pouco
roteiro, porque a quantidade de conteido € imensa, né... Entdo [a
proposta] € fazer roteiros duplos, parte essencial e parte anexa, ele [0
aluno] tem que fazer tudo da parte essencial, e ele escolhe o assunto que
lhe interessa e faz aprofundamento.

A professora Lucia concorda que “o nosso aluno ainda ndo tem a pratica de
pesquisa, entdo como a gente vai ajudar nosso aluno a pesquisar?”’, e sugere um momento
de aprendizado mais coletivo, o eixo temético®, que trabalhe “a questdo da pesquisa, o que
€ pesquisar, o que ¢ ser pesquisador, porque em minha opinido o roteiro ainda nao faz isso”.

Percebe-se que essas discussdes se inserem em um nivel que busca aprimorar o
Projeto e suas diretrizes. Essas professoras ndo estdo questionando a existéncia dos roteiros,
nem a importancia da pesquisa, mas refletem sobre como os roteiros podem ser mais bem
elaborados para satisfazer o objetivo da pesquisa, da autonomia, e da formacdo mais ampla
dos alunos.

No entanto, por trds disso existe uma discussdo, que se refere ao nivel do
questionamento dos pilares, sobre o tipo de qualidade de ensino oferecido pela escola. A
medida que os professores encontram dificuldades em aprimorar os roteiros* e retird-los do
lugar em que se encontram, bem como em mudar a cultura de motivacdo externa, torna-se
mais dificil concretizar a concepcao de qualidade pretendida pelo Projeto.

Ainda assim, deve-se ressaltar o esforco do coletivo de professores e pais em

defender essa concep¢do que buscam constantemente aprimorar. Exemplo disso foi uma

48 A questdo do eixo temdtico serd exposta melhor adiante, no item 4.1.2.

49 Vale notar que os professores tem se apropriado dos roteiros ja ha alguns anos, por exemplo, quando em
2008 iniciam o processo de elaborac@o das fichas de finaliza¢do - como sera explicado adiante - e quando
houve mudanca dos livros didaticos e gradualmente foram substituindo os roteiros elaborados por Roberto.
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reunido ocorrida em 22/11/2011, cujo objetivo formal era mostrar aos pais as atividades que
a escola havia realizado com os alunos do ciclo 1. Os professores prepararam uma extensa
apresentacdo em power point, que continha informacdes detalhadas sobre o Projeto da
escola, além de uma densa exposi¢ao fazendo questdao de ressaltar que “o Projeto Antdonio
Prado estd bem ancorado nos Parametros Curriculares Nacionais, nas Orientagdes
Curriculares e Expectativas de Aprendizagem do Municipio, e nos Principios
Constitucionais”. Também foram expostos detalhadamente os contetidos e habilidades
desenvolvidos por cada roteiro, divididos na apresentacdo pelas areas do conhecimento.
Essa postura dos professores demonstrou um estado de autodefesa contra possiveis
criticas de que a escola estaria desligada dos conteidos previstos para o Ensino
Fundamental, pois de fato essa é uma preocupacdo recorrente de muitos pais, como

exemplificado pela fala de uma mae presente na reunido:

Ok, entendi o “movimento curricular”, como cidadaos as criangas serao
otimas. Mas saindo da Antonio Prado, tem vestibular e escolas com outros
moldes. O ensino médio tem outro ritmo. A Antdnio Prado prepara os
alunos para encarar o ensino médio? Tem o lado académico, tem o lado da
cidadania e tal, mas e ai? O objetivo é o vestibular. Quero tranquilidade
para encarar o que espero do futuro da minha filha.

Os professores presentes respondiam bem munidos e coesos defendendo que o
curriculo da escola estd em conformidade com o legalmente previsto, que “o Projeto nao
retira o conteudo” e ainda inclui uma formacao mais ampla, baseada nas artes, nos valores e
atitudes, apesar das dificuldades que se colocam no caminho desse Projeto em permanente
construcdo. Conferindo forca as respostas dos educadores, alguns pais depunham na

reuniao:

Sinto confianga no trabalho de vocés, vocés se mostram confiantes. Eu
testemunho as angustias de “serd que meu filho ta adquirindo conteudo?”.
Sei que o Projeto aqui ta atrelado ao que existe de mais avangado, mas
perfeito ndo vai ser, porque temos problemas na sociedade. No ensino
tradicional, por que acontecem problemas? Por que professores ndo
conseguem passar conteido? Porque o molde ndo permite que todos
aprendam. Por isso é importante ensinar os alunos a buscarem sozinhos o
seu conhecimento [...] Confio no caminho da Antdnio Prado, dentro do
que € possivel fazer ta adequado.

Temos que lembrar que as préprias universidades estio mudando o
vestibular, considerando grau de iniciativa [e outros valores].
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O mundo ideal € a Antonio Prado ter ensino médio!

4.1.1.2 Avaliacdo do Aprendizado dos Alunos

Intrinsecamente relacionado a questdo da qualidade acima discutida, outro assunto
recorrente refere-se a avaliagdo do aprendizado dos alunos. Durante a implementacdo do
Projeto, a escola buscou refletir, de forma condizente com seus principios norteadores,
sobre qual seria a melhor maneira de avaliar o que os alunos estavam aprendendo, para o
que a tutoria ofereceu as primeiras respostas. A diretora afirma em ata do Conselho de
junho de 2007 que “a escola tem se preocupado constantemente com a avaliacdo dos
alunos” e que “a prova ndo avalia o que de fato o aluno sabe. Afirma que a escola tem
buscado desenvolver nos alunos uma auto-regulacdo, desperti-los para suas
responsabilidades”. A partir desse pilar norteador, conforme pais e professores avaliavam o
Projeto foram introduzidas novas praticas com intuito de aprimorar o processo de avaliacao
dos estudantes.

Questionada sobre a avaliacdo do Projeto Politico Pedagégico, a educadora Paula
recordou-se prioritariamente da introducdo dos instrumentos de avaliacdo de aprendizagem

dos alunos:

A gente ia buscando construir ideias, colocar em prditica ideias que
podiam dar conta do que a gente sentia falta. Por exemplo, outra coisa, a
criacdo dos planos de estudo, também foi uma coisa que a gente achou
que seria interessante, um instrumento de planejamento do trabalho do
estudante. Entdo era uma coisa que entrava no decorrer do processo. As
fichas de finalizagdo, também, foram instrumentos que foram criados no
processo porque a gente sentia falta e os pais também pediam: “Como ¢
que fecha? Termina o roteiro e af, o que avalia? E o olhar da correciio do
educador, mas também tem algum instrumento?” [...] Entdo ah, vamos
fazer uma ficha que finalize, o estudante faz o roteiro, depois ele faz a
ficha pra ver se ele j4 deu conta do que o roteiro propde, e se ele pode
considerar esse roteiro como encerrado. Entdo a gente criou esse
instrumento. E o caderno de portfélio que também foi um dispositivo que
a gente implantou pensando em ser um instrumento que possibilita
perceber o processo daquele estudante.

Assim, no decorrer do processo de avaliagdo do Projeto, criou-se o portfélio, que é
um texto produzido pelo aluno ao final de cada roteiro elencando os pontos principais em
relacdo ao que ele aprendeu daquele roteiro. Em 2008, sentiu-se necessidade de uma forma
de avaliacio mais dirigida, elaborada pelos professores, que estimulasse os alunos a

refletirem sobre seu aprendizado a partir de questdes e propostas problematizadoras
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referentes aos assuntos de cada roteiro; introduziram-se, assim, as chamadas fichas de
finalizacdo. Criou-se também o plano de estudo, que seria um instrumento de planejamento
no qual o aluno, orientado pelo tutor, se propde a cumprir metas de estudo e de
comportamento em um determinado prazo, e entdo avalia em que medida foi capaz de
cumpri-las, quais foram as facilidades e dificuldades encontradas, como gerenciar melhor o
tempo e os recursos de que necessita, o que o faz “sujeito de seu processo de aprendizado”
e “consciente do préprio percurso” (PAIER, 2009). Além disso, os professores presentes no
saldo conferem o cumprimento de cada atividade componente dos roteiros através de um
“visto” (como se visualizou no Quadro 2)

Todas essas atividades sdo acompanhadas de perto pelo professor-tutor, que, de
posse de outras informacdes a respeito do progresso global dos alunos, elabora um relatério
individual sobre cada aluno entregue aos pais nas reunides de tutoria. Lembrando que como
os alunos realizam os roteiros em seu proprio ritmo, nao existe um momento padronizado
em que aqueles instrumentos sao aplicados.

Vale ressaltar que esses instrumentos de avaliacdo se pretendem alinhados com o
pilar da formacao da autonomia e da “auto-regulagdo”, sendo, portanto, introduzidos a
partir de uma avaliacdo referente ao nivel de como aprimorar os pilares do Projeto Politico
Pedagégico.

Contudo, as dudvidas relativas a esses instrumentos hd muito tempo emergem entre
os pais, como consta em ata do Conselho de Escola de junho/2007: “uma mae coloca que é
dificil compreender essa nova maneira de a escola avaliar porque foi formada pela escola
tradicional”. Em reunido de 22/11/2011, um pai coloca que “para os alunos € mais facil se
pautar nos nimeros, a cultura de avaliacdo deles € essa, parece mais dificil deles saberem se
estao aprendendo respaldados apenas pelo que diz o professor”.

Em uma das Rodas de Conversa™ sobre o Projeto Politico Pedagégico, em agosto
de 2012, foi dada a seguinte resposta a questao “o que ¢ portf6lio?”: “ndo é uma prova, mas
é como se fosse — pois 0 aluno coloca ali tudo o que sabe sobre determinado tema”, o que
parece demonstrar uma necessidade de explicar o novo a partir do conhecido, com intuito
de “acalmar” a grande maioria dos pais que de alguma forma enxergam na prova a maneira

mais valida de afericdo de conhecimento.

50 1~ . . .
Discutiremos mais adiante o que representam essas rodas de conversa.
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Essa crenca nas famosas provas alia-se aquela concepcdo de qualidade ja
discutida, que cobra da escola a énfase nos conteddos disciplinares e uma consequente
preparacdo dos alunos para enfrentar os vestibulares e outros desafios. Na reunido de junho
de 2007, “uma mae coloca que seu filho foi fazer uma prova em um cursinho para o ensino
médio e teve muitas dificuldades, e aponta a necessidade de a escola ajudar a preparar os
alunos para o ‘mundo 14 fora’”.

Mais uma vez, quando surgem esses questionamentos ergue-se um coletivo de pais
e educadores para defender o Projeto da escola e a maneira como ele lida com essas
questdes. Nessa mesma reunido em 2007, o “poder das provas” foi problematizado,
apontando-se que “muitas escolas tem colocado a avaliagdo mais como um controle do que
como o retrato de um processo”. Uma mae depds sobre os ganhos que o Projeto
proporcionou ao seu filho, dizendo que “o mais novo, que entrou na escola com o Projeto ja
implantado, apresenta-se mais seguro quanto ao seu processo de aprendizagem”, e “um pai
relata que sua filha tem se mostrado mais ‘humana’”’, o que remete a defesa da concepgao
de qualidade ligada a valores e atitudes que se pretende firmar na escola.

E inevitdvel notar, no entanto, que esta escola estd imersa em um contexto politico
no qual a valorizac¢do dos resultados das provas é imperativa. Desde 2007 as escolas da rede
municipal estdo submetidas a Prova Sao Paulo (Portaria n® 4.903, 01/10/2007 51), que a
partir de 27/07/2011 compde o Indique (Indice de Qualidade da Educacfo), o qual define o
pagamento de bonus aos professores da rede 32 Essas politicas, mais do que avaliar os
resultados de desempenho dos alunos, pretendem prover resultados de desempenho das
escolas e de seus profissionais, afetando diretamente sua remuneracdo e seu prestigio
social.

Esse contexto pode explicar a cobranca que a Escola Antonio Prado recebe de
parte da comunidade. Ainda assim, percebe-se que o coletivo defensor do Projeto
permanece critico quanto ao tipo de qualidade medido por essas provas externas. Além de a
escola manter-se distante de préticas como o treinamento para testes - comumente adotado

por muitas escolas inseridas em contextos politicos como este -, procura consumir os dados

51 Disponivel em http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br, acesso em 12/04/2013.
52 Disponivel em http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/comunicacao/noticias/?p=111636,
acesso em 12/04/2013.
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externos a luz de uma avaliacdo mais ampla a respeito da qualidade que pretende construir
localmente.

Em reunido extraordindria do Conselho de Escola de fevereiro de 2008,
documentou-se a pauta “reflexdo e avaliagdo do desempenho dos alunos desta escola na
Prova Sao Paulo”, para o que “foi feita uma comissao na escola para fazer uma analise dos
resultados”. Analisou-se que em relagdo a renda familiar e grau de instrucdo, a Antonio
Prado acompanha o perfil médio da cidade de Sdo Paulo, e em relacdo as médias dos
alunos, também ndo foram observadas diferencas significativas entre esta escola e as
demais escolas do municipio. No entanto, as pessoas presentes consumiram esses dados de
forma mais profunda, destrinchando-os e fazendo observacdes como: “o novo Projeto [...]
aponta para uma melhor distribui¢do do conhecimento, pois hd um maior nimero de alunos
com melhor proficiéncia em algumas areas”, e “no segundo ano, a média de portugués foi
maior que a média das escolas municipais”. As discussdes chegaram a ponto de refletir
sobre o lugar que ocupa a instituicdo publica de ensino em nossa sociedade, o que foi
motivado a partir do dado aparentemente contraditério segundo o qual a maioria dos pais
respondeu estar satisfeita com a Antonio Prado, ao mesmo tempo em que a maioria também
afirmou que se tivesse condi¢des financeiras colocaria o filho em uma escola particular.

O consumo dos dados das provas externas ndo se restringiu a essa reunido, sendo
retomado com frequéncia nos diversos espagos de reflexao. O site da escola expde as notas

€ metas:

A nota do IDEB 2011 da Antdnio Prado mostrou que o Ciclo II ja
ultrapassou a meta para 2013. A escola conseguiu nota 4,9 (com
expressivo aumento com relacido a 2009, quando sua nota foi de 4,2). No
ranking geral das escolas do Municipio de Sdo Paulo, a média é de 4,3.
Além disso, a nossa meta para 2011 era 4,4 e a de 2013 € de 4,8. Ou seja,
estamos bem. No Ciclo I, no entanto, a Antonio Prado manteve-se estavel,
com 4,8, que é exatamente a média do Municipio. E tanto a dire¢do
quanto os educadores estdo olhando com atencdo para esse numero.
(Publicado em 25/08/2012)

O site continua analisando os possiveis motivos que levaram a escola a obter tais

notas:

O numero de alunos aprovados no Ciclo I em 2011 na Antonio Prado foi
apenas 1% maior do que em anos anteriores, logo esse numero niao
contribuiu para um aumento na nota geral do Ideb neste Ciclo. Como vocé
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sabe, o projeto pedagdgico da Antdnio Prado exige que os alunos sejam
leitores e escritores competentes. Dessa forma, a aprovacédo para o Ciclo II
s6 deve acontecer se o aluno realmente tiver autonomia leitora. H4 uma
discussdo muito intensa sobre a retencdo, mas, na Antonio Prado, em
funcao das especificidades de seu projeto pedagdgico, acredita-se que essa
possa ser uma forma de gerar alunos mais autdbnomos [no ciclo II]. Entre
os alunos que realizaram a prova do Ciclo I havia, claro, estudantes
retidos, que ainda estdo formando sua competéncia leitora. Isso, sem
divida, também reflete na nota das provas, que acaba sendo mais baixa.
(Publicado em 25/08/2012)

Em geral os pais e profissionais da escola consideram os resultados das avalia¢des
externas um importante indicador da melhoria da qualidade de ensino oferecida pelo
Projeto da escola, como observado na fala de um pai que ‘“coloca a preocupacdo com
parametros para se avaliar os alunos e defende a prova Sdo Paulo como um bom

(13

instrumento”, e na fala de uma professora, “o importante dessas avaliagdes ¢ a
possibilidade de buscar intervir a fim de melhorar o desempenho dos alunos na aquisicao
dos conhecimentos” (Reunido Extraordiniria do Conselho de Escola de fev/2008). A
preocupacdo com a prova externa também pode ser visualizada na intengdo expressa, por
parte da comissdo que ajudou a organizar os dados nessa reunido de fev/2008, de “preparar
semindrios para compreender quais sdo os niveis de conhecimento necessarios para cada
proficiéncia requerida na Prova Sdo Paulo e verificar se os Roteiros de aprendizagem
desenvolvidos na escola capacitam o aluno para cada grau exigido”.

Vale ressaltar, no entanto, que ao longo dos anos existe um coletivo forte na escola
que mostra valorizar também outros indicadores de qualidade que escapam ao alcance da
medicdo das avaliagdes externas. Um dos pais presentes na reunido de fev/2008 reforcou
que “a Prova Sdo Paulo ndo mediu o grau de felicidade das criancas e percebe que sua filha

estd muito feliz nessa escola”. Em entrevista, a mie Sofia expressa sua opinido sobre o

assunto:

De que serve uma escola ter notas altissimas de ndo sei o que 14... Gente!
Que cidadaos sdo esses? Como que € isso? E essas pessoas, ela ta feliz, ta
bem, a escola é gostosa, o aluno ta feliz nela, os professores estdo felizes,
é bom, € um ambiente bom?

Observam-se diversos depoimentos dos pais sobre a relagdo tranqiiila que o filho
adquiriu com o conhecimento; sobre a autonomia que o filho demonstra conquistar a

medida que passa a relacionar assuntos das diversas dreas, pesquisar na internet, posicionar-
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se criticamente em relacdo ao conhecimento; sobre como a escola estimula a cooperagdo

entre os alunos. Reproduzimos parte do depoimento de um pai, disponivel no site da escola:

No comeco do ano, eu perguntava dos roteiros, o que ele [meu filho]
estava fazendo e ele nunca me falava. Ai, conversando com outras
pessoas, eu percebi que tinha muito essa coisa de um aluno ajudar o outro
com os roteiros. Entdo, em vez de perguntar que roteiro o Marcos estava
fazendo, comecei a perguntar se ele tinha ajudado alguém, sobre o que ele
tinha ajudado. E ele foi ficando empolgado em perceber que o que ele
sabia ajudava os outros. E eu vejo que agora ele faz os roteiros com mais
vontade e até fala deles para mim. O diferencial dessa escola é que ela ndo
fica fazendo comparacdo entre os alunos - ah, vocé € melhor e vocé é
pior... - pelo contrdrio. Ela estimula a cooperagdo. Os alunos se sentem
importantes por ajudarem uns aos outros e progridem com mais
entusiasmo (Publicado em 15/08/2012).

Em entrevista, o pai Felipe depde sobre os motivos que o levaram a escolher a

AntOnio Prado:

Na escola em que meu filho tava, ele tava super bem adaptado, uma
escola super tradicional, super certinho. Alids, ele era muito feliz no
sentido escolar [académico], porque ele era o CDFzinho, o queridinho,
etc. Até por isso eu achei que era importante para ele vir pra cd, porque
ele era super introspectivo, ele ndo tinha amigos, tinha um amigo, esse
tipo de coisa e até por isso eu falei, “ndo, acho que pra ele vai ser bom
estar em algum lugar em que ele perca um pouco o chdo” [...]. Vocé
conversa com as pessoas aqui e falam da mudanga dele, que ele era um
cara super que ficava no canto, “ndo mexe comigo, nio mexo com
ninguém”. Hoje ndo, ele tem uma sociabilidade muito maior e tal, ja
apronta um pouquinho (risos). [...] Eu acho que € esse tipo de prioridade
que o Projeto Antdnio Prado d4, de vocé aprender a se relacionar, a
respeitar o outro, a ser critico, a identificar qualidades culturais em todas
as culturas.

A escola também exalta constantemente como conquista a aprendizagem ampla de

seus alunos para além do aspecto académico. O I Semindrio de Avaliacdo ocorrido em

agosto de 2005 (Projeto Politico Pedagdgico, 2008) aponta melhorias relativas “a

(13

autonomia de estudo, a valorizacdo do trabalho em grupo, a participacdo nas oficinas e a

convivéncia com os coleguinhas e professores”. O desenvolvimento de aspectos relacionais

entre os alunos, como “cooperagdo”, “consciéncia de grupo”, “preocupagdo uns com oS

outros”, “tolerancia”, ‘“convivéncia entre os diferentes”, ‘“cobranga dos principios”,

“respeito”, sdo conquistas apontadas em avaliacOes realizadas desde 2004 (Ata do Conselho

de Escola, 08/12/2004).
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4.1.1.3 Violéncia e Indisciplina

O embate entre autonomia e controle manifesta-se ainda em outra importante
discussdo relativa aos problemas de violéncia e indisciplina enfrentados pela escola. A
escola possui uma cultura, ndo expressa em seu Projeto, de resolver esses problemas com
base na conversa, ouvindo os envolvidos, através das rodas de conversa que ocorrem
diariamente entre alunos mediados por um professor; através de intervencdes mais
imediatas dos adultos no momento em que ocorre a indisciplina e se procura estabelecer um
didlogo com os envolvidos e entre eles; ou em casos mais graves (como o incéndio da Oca
Guarani provocado por alguns alunos) em que se convocam reunides para ouvir 0s
transgressores e suas familias, para que eles também oucam os impactos que causaram
entre todos, e entdo se pensa coletivamente em acdes de reparacdo ao dano.

No entanto, algumas vozes se manifestam nos corredores, questionando essa
maneira “mole” de condugdo e cobrando uma postura mais “firme” em relacao ao aluno
transgressor. Sao vozes dos inspetores de alunos, de alguns estagidrios, de certos pais e
professores, que raramente buscam levar suas impressdes para a discussao coletiva, sob a
crenga de que “ndo adianta” ou “ndo seremos ouvidos mesmo”. J& ouvi que “nessa escola
se passa muito a mao na cabega dos alunos, até hoje ninguém foi expulso”, “os problemas
de indisciplina aqui sdo graves e mal conduzidos”. De fato, nas raras vezes em que alguma
dessas vozes resolve levar sua opiniao a discussdo, hd um coletivo bem munido de
argumentos para rebater as criticas a esse aspecto do Projeto.

Referindo-se a fala constante dos pais - “Ah, por que ndo da suspensdo? Por que
ndo manda embora?” - a professora Juliana manifesta em poucas palavras a visdo que a

escola busca firmar:

Sao solucdes simples, “olha, vocé ta dando trabalho, eu vou abrir mao de
vocé e to mandando vocé pra qualquer outro lugar”. De fato é muito mais
facil. Agora, se eu ndo pensar em investir nesse estudante, em fazer a
formagdo dele, em ajudad-lo a construir essa autonomia dentro de uma
escola, dentro do estudo, o Projeto ndo tem fungdo.

A mae Sofia considera que essas discussdes - sobre “o quanto que se deve dar
atencdo e tentar modificar os alunos que t€ém mais problemas” condensam um dos

conflitos cruciais da escola. Ela narra a sensagdo de muitos pais de que “rola uma certa

53 ~ ~ . . .
As rodas de conversa nio estdo bem consolidadas da mesma forma nos diferentes ciclos e turnos.
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impunidade”, porque “eu queria que a escola tomasse uma providéncia e a escola ndo toma
uma providéncia!”. Por outro lado, ela diz entender a busca da escola por outro nivel de

solugdo.

Ao mesmo tempo né, é tdo complexo isso, porque a gente sabe, eu
consigo ver o olhar da escola que estd buscando outros caminhos que nao
é o da puni¢do simples, ta buscando outros caminhos, mas que no dia a
dia no fundo a reivindica¢do é sempre essa, no fundo € ali, € a primeira
coisa que se pensa quando alguma coisa dd errado, quando o aluno faz
alguma coisa errada que prejudica os outros, é o da puni¢do, ou é o do
chamar atengdo, ou € o “que aconteca alguma coisa!”.

As discussdes que giram em torno do portdo estdo estreitamente relacionadas a
essas. Faz parte da cultura da escola a crenca de que € preciso mostrar confianga as pessoas
para que elas se sintam acolhidas e ndo sintam necessidade de serem violentas, por isso o
portdo ficava aberto o tempo todo, sem a presenca de alguém constantemente vigiando o
transito de entrada e saida. Como exposto por uma professora em reunido com os pais
(nov/2011), “ndo acreditamos em portao, temos outros principios de convivéncia, interagao,
comunicagao”.

Em reunido do Conselho de Escola em junho/2007, em que se discutia o caso do
incéndio que alguns alunos provocaram na Oca Guarani, alguns presentes reiteram a
“necessidade de a escola cada vez mais promover o olho interno de cada um, que os alunos
aprendam a se observar sem a necessidade de uma constante vigilincia, até porque sempre
haverd alguma transgressao mesmo sob o maior controle do ambiente”. Concordando com
essa maneira de lidar com os conflitos, uma mae deu seu depoimento “que estudou em
colégio de freira e fumava no banheiro mesmo sob toda a vigilancia”.

No entanto, as vozes dissidentes reclamam dos problemas advindos da abertura
dos portdes a comunidade. “Qualquer um entra o tempo todo”, me disse uma vez um dos
inspetores de alunos. Segundo ele, ndo sdo raras as vezes que entram pessoas de fora da
escola, a maioria ex-alunos, com uma postura agressiva de confronto com aqueles que
tentam barra-los. Ele disse que j4 foi ameacado varias vezes, e que ha muito tempo ocorrem
esses problemas também com outros inspetores, corroborando a forte impressdo - assumida
por pessoas dos varios segmentos - de que a escola faz vista grossa a esses problemas de

violéncia e indisciplina.
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Em conversa informal de corredor, a inspetora Sonia usou a metafora “escola
avestruz” referindo-se ao fato de a escola “colocar a cabega num buraco” e fingir ndo ver o
que ocorre: “ndo temos respaldo da direcdo. Nunca levo aluno pra direcdo, porque chega 1a
e passa mao na cabeca, ai ndo da!”. Em outra ocasido: “eles falam que nao acontecem as
coisas, mas acontece. Querem esperar acontecer algo grave para tomar atitude?”.

Em carta enderecada a uma professora, escrita a mao, uma mae reclamava da falta
de providéncia e da “vista grossa” que a escola faz em relacdo a um menino que é violento
e ameaga os colegas: “vocés querem chegar ao ponto dele matar os colegas?”. Era uma
carta indignada que deixava bem explicita a angustia da mde em relacdo ao Projeto da

escola:

Esse bendito Projeto ndo da certo e sabe por qué? Porque ninguém ta nem
ai para a violéncia que ocorre na escola. Por sinal, vocés viram uma
reportagem no Fantdstico, sobre uma escola que resolveu o problema da
violéncia gragas a atuacgdo da policia...?

Em Assembleia de Pais (out/2011), outra méie desabafa:

No comego eu achava antipdtico que ficasse tudo fechado, na escola
anterior que meu filho estudava era assim, tudo fechado; mas hoje prefiro
que seja assim, hoje priorizo a seguranga dos alunos, € pros alunos que a
escola ‘tem que ser aberta’, eles que sdo a comunidade da escola.

No café da manha de boas vindas aos pais em 2012, mais uma vez alguns pais
presentes questionaram sobre a auséncia de policiamento, ao que a professora Juliana
respondeu que “nenhuma medida de seguranca como essa substitui a necessidade de
construirmos uma cultura de paz na escola e na comunidade”.

Em reunido dos professores tutores no hordrio coletivo, uma professora mostrou-se
enfaticamente cética quanto as solucOes praticadas pela escola em relagdo aos problemas
disciplinares, referindo-se a postura acordada de que indisciplina € mau comportamento nao
seriam critérios de exclusdo dos alunos da viagem do estudo do meio. Nota-se que opinides
discordantes permeiam os varios segmentos da escola.

No segundo semestre de 2011, a inspetora SOnia, recém-chegada na época,
resolveu levar suas criticas primeiro a Assembleia de Pais e depois ao Conselho de Escola.
Foi dado espaco para que ela expressasse sua opinido. “O Projeto dessa escola é bom, mas

tem que vir junto com a disciplina!”. Ela sugeriu que a entrada fosse separada em duas,
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uma para os alunos, outra para quem viesse resolver questdes na secretaria ou outras
questdes pontuais. Acreditava que assim os alunos ndo teriam contato com quem vem de
fora, e os supervisores poderiam com mais facilidade detectar quem estd entrando e para
fazer o qué. Chamou atengdo a forma receosa ¢ “cheia de dedos” com a qual ela se expunha
no Conselho, fazendo questdo de deixar claro que ela gosta do Projeto da escola: “esse
Projeto ¢ maravilhoso, mas pode ficar ainda melhor”. A frequéncia com que ela repetia essa
afirmacdo mostrava sua hesitacdo em expor suas criticas, pois de fato ela era voz tnica
naquele coletivo, que apesar de té-la acolhido devidamente, prontamente defendeu o
motivo pelo qual o portdo permanecia “aberto”. As falas de alguns pais, da direcdo, e dos
professores nessa reunido do Conselho de Escola (nov/2011) sempre remetiam ao Projeto

da escola:

Vocé [inspetora] traz uma visdo. Mas isso entra numa conversa que
envolve fluxo de crianca na escola, funcionamento da dindmica de
circulagdo [...]. E uma discussdo extensa, na qual interesses pedagdgicos
entram em conflito com questdes de seguranga, com a forma como a
seguranca € tratada na maioria das escolas.

Proibicdo estd em qualquer lugar da sociedade, aqui € para ser diferente.
Essa conversa nao € s6 uma questdo pratica, temos que entender que
implica em algo mais amplo [no Projeto].

O pai Celso manifestou-se nessa reunido a respeito da sugestdo da inspetora:

Essa proposta ja foi feita ha cinco anos. Foi se analisando... Nao hd grade
que segure quem quer entrar, quem ta a fim de entrar vai entrar; ninguém
melhor que a comunidade para fiscalizar a escola, e foi se criando o habito
de fiscalizar, os préprios alunos fiscalizam para seguranca deles proprios.
Se sua proposta € preventiva, como vocé disse, hd necessidade de fazer
isso? Os casos de indisciplina sdo pontuais [...]. Nada nessa escola &
imutdvel, mas também ndo estamos mais na fase de fazer testes, tem que
ser uma mudanga muito bem fundamentada.

Alguns pais concordavam com SoOnia, reforcando que a inseguranga € um fato na
escola, que existem casos reais de roubo de pertences dos alunos, ameacas aos inspetores,
entrada de pessoas estranhas, e que a escola ndo pode ignorar esses problemas, ao que a
diretora, outros pais e as professoras presentes reagiram, dizendo que nunca teve caso de
gente pulando muro de fora para dentro ou “bandido” entrando na escola, que os casos de

roubo sdo pontuais e provocados por alunos de dentro da escola, e reforcavam que a escola
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tinha sua forma de proceder em relacdo a esses acontecimentos que fazem parte do

cotidiano de qualquer escola publica.

Fazemos roda de conversa com os alunos para discutir esses casos. Hoje a
escola parou para discutir isso [havia sumido video game da mochila de
um aluno]. Nao achamos o objeto, mas ndo deixamos passar.

Colocamos a questdo da indignacdo para os alunos, que eles devem se
indignar e ndo acobertar o colega. Nao se pode omitir para nao favorecer.
Foi positiva a conversa.

Temos que construir a cidadania na cabeca das pessoas.

Na mesma reunido (nov/2011), as diferentes posi¢des sobre como lidar com essa
questdo proporcionavam diferentes olhares sobre quem sdo essas pessoas “estranhas” que
entram na escola, vistas por alguns como visitantes bem-vindos; por outros, vistas como

baderneiros.

Quem entra sdo ex-alunos, mesmo com os inspetores barrando, pois eles
ndo tém vinculo com os inspetores. Mas conosco, educadores, eles tém
vinculo e respeitam. E se eles voltam para a escola, € porque gostam da
escola!

Sempre ouco relato de problemas com ex-alunos, mas isso é bom! E bom
que eles queiram voltar e a escola deveria pensar em algo para trazé-los e
acolhé-los.

Mas eles vém por algum motivo. Eles entram e arrumam confusio!

Deve-se ressaltar que os pais do Conselho de Escola se mostram cientes dos
problemas enfrentados pelos inspetores e dispostos a procurar resolvé-los. Varios jornais da
escola relataram a ocorréncia de Assembleias de Pais cujo tema era “Violéncia e Conflitos
na escola e na comunidade” (ex. jornais de mar/2011; set/2010), e nos Conselhos de Escola
esse tema frequentemente volta a ser discutido. Diante dos problemas de violéncia, os pais
vém tentando reivindicar ronda escolar nos hordrios criticos - de intervalo e de entrada e
saida dos alunos - o que, segundo interpretacdo do pai Celso, “ndo fere a autonomia”,
referindo-se ao principio central do Projeto. Para os problemas de indisciplina dos alunos
dentro da escola, eles chegaram a conclusdo de que a causa era o “baixo envolvimento das

familias na vida escolar dos filhos”, e entdo buscam solugdes nesse sentido.
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Percebe-se que as solugdes que costumam procurar ndo se encontram no nivel de
questionamento do Projeto e da cultura do portdo aberto e do didlogo, e nem pretende
mudar a circulagcdo de pessoas dentro da escola, como foi sugerido pela inspetora.

No entanto, mais recentemente, no ano de 2012, observou-se que a escola
contratou um vigia que fica permanentemente no portdo controlando a entrada e saida de
pessoas. Tal fato é emblemadtico de que tais reivindicagdes conseguiram se sobressair em
relacdo a esse aspecto da cultura escolar. Em conversa, a inspetora S6nia opinou que de
tanto os pais insistirem, a escola acabou cedendo, mas ela acredita que logo a discussao
volta a ebulir. De fato, as discussdes sobre disciplina e violéncia ndo cessaram, pois a
introducdo do vigia parece tocar apenas um dos varios aspectos de uma cultura mais ampla,
que permanece sendo defendida e praticada por um coletivo ainda forte.

Esse coletivo, contudo, mostra-se consciente das dificuldades que se impde na
busca por fortalecimento desta “cultura de paz”. Assumem que estratégias mais punitivas
sejam necessdrias em momentos pontuais, apds os mecanismos de didlogo e conversa terem
atingido seu limite. Eles ndo excluem, por exemplo, a possibilidade de discutir que um
aluno deva ser convidado a se transferir’* para outra escola cujo Projeto seja mais adequado
a sua forma de aprender; porém, estdo cientes da dificuldade em delimitar precisamente a
partir de qual ponto todas as estratégias de integracdo e didlogo se esgotam.

Nesse sentido, com base na crenca de que € preciso constantemente fortalecer essa
cultura e alargar os préoprios limites para lidar com certas situagdes, a escola tem buscado
interlocu¢@o com alguns profissionais externos. Vdrios atores entrevistados lembram-se da
psicOloga Liliane, que durante um tempo mergulhou no cotidiano escolar auxiliando a
equipe nas reflexdes sobre o Projeto; porém, o aspecto de sua atuacdo mais ressaltado
refere-se ao trabalho de mediacdao de conflitos realizado diretamente com os estudantes,
como recordam Catarina e Paula: “ela fez atendimento, mediava conflitos, principalmente
com os alunos de udltimo ano”; “ela acabou fazendo rodas de conversa com os estudantes”.

Em reunido do Conselho de Escola de agosto/2008, um pai participante expds aos
presentes que havia tomado contato com “uma nova forma de se pensar e praticar a justica,

chamada Justiga Restaurativa”, cujos fundamentos ele considerou “bastante similares aos

54 e L. - L. . . .

Segundo opinido de vdrios atores, sdo rarissimas as vezes em que a escola fez isso. O motivo maior das
transferéncias é a pedido da prépria familia, seja por questdes de moradia e proximidade com a escola, seja
por ndo concordarem com o Projeto.
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que orientam a nossa pratica na escola”. Ele explicou que se trata de “procurar restabelecer
o vinculo social rompido ou prejudicado pelo ato antissocial. Mais do que punir, pensa-se
na responsabilizacdo do autor da infra¢do, procurando fazer encontros em que participem a
vitima, o autor e outros membros da comunidade”. A inten¢do deste pai era levar a escola
um especialista para debater o tema, o que foi feito em setembro de 2008, quando foi dado
o “primeiro passo na discussdo de implementar uma justica restaurativa na Antonio Prado”
(Ata do Conselho de Escola, set/2008).

Em 2011, o assunto volta a ser discutido, desta vez culminando com a cria¢do de
um grupo de mediacdo de conflitos na escola. No primeiro semestre de 2011, dois pais e
dois educadores da Antdonio Prado frequentaram o curso “Introducdo a Mediagdo de
Conflitos em Escolas”, oferecido na UMAPAZ™, e relataram essa experiéncia para outros
educadores e pais. Diante da necessidade sentida pela escola em fortalecer sua capacidade
para lidar com algumas “situacdes-problema”, convidou-se a profissional que ministrou
esse curso para pensar junto com a equipe escolar sobre a possibilidade de trazer as praticas
de mediaga@o para a Antonio Prado.

Assim, em setembro de 2011, foi formado um grupo - chamado na época de
“grupo reflexivo” - mediado pela profissional Fldvia e composto por onze educadores e trés
pais, com intuito de “refletir sobre questdes do cotidiano escolar”, levando-os a incorporar
“ferramentas de mediacao e de outras metodologias similares” e tornar-se uma “equipe de
apoio mutuo para atuar diante de situacdes criticas de nossa comunidade” (Jornal de
marco/2012).

Os encontros desse grupo de mediagdo estruturaram-se de acordo com o0s

principios de funcionamento dos “Circulos de Constru¢do de Paz”, com inteng¢do de:

Criar possibilidades de liberdade: liberdade para expressar a verdade
pessoal, para deixar de lado as mascaras e defesas, para estar presente
como um ser humano inteiro, para revelar nossas aspiragdes mais
profundas, para conseguir reconhecer erros e temores e para agir segundo
nossos valores mais fundamentais (PRANIS, 2010, p.25).

35 «A UMAPAZ, Universidade Aberta do Meio Ambiente e da Cultura de Paz, da Secretaria Municipal do
Verde e Meio Ambiente, tem o propésito de sensibilizar e contribuir para a formagdo de pessoas capazes de
viver de forma sustentivel, de promover, na sua comunidade, modos de convivéncia socioambiental
sustentdveis. Oferece cursos e atividades de educacdo ambiental e para a convivéncia, tendo como principios
o respeito a comunidade da vida, a biodiversidade e a diversidade humana, a transdisciplinaridade e a cultura
de paz, acolhendo a Carta da Terra como  documento-base”  (Disponivel em
http://www.blogumapaz.blogspot.com.br, acesso em 31/05/2013).
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Para permitir criar esse ambiente acolhedor que viabilize a escuta mais profunda,
alguns aspectos estruturais devem ser garantidos, como, por exemplo, a disposicdo das
cadeiras em roda, o respeito ao tempo de fala de cada um, a presenca de um facilitador -
cuja intengdo ¢ “zelar pela qualidade da interacdo grupal” - e a criacdo coletiva de diretrizes
de comportamento que devem ser constantemente lembradas e assumidas por todos, com
intencdo de garantir “o compromisso mutuo de criar um lugar protegido que viabilize os
didlogos complicados” (idem).

Essas interacdes propositadas, estruturadas dessa forma, objetivam construir uma
relacdo de confianga entre as pessoas, permitindo-lhes sentir-se a vontade para expor seus
pontos de vista conflitantes sobre questdes delicadas e chegarem a consensos sobre como
lidar com essas questoes.

Apesar de a equipe do “grupo reflexivo” da Anténio Prado ser pequena, o
pressuposto € que fosse assegurado o intercAmbio entre as pessoas participantes e os demais
educadores, de modo que o grupo se constituisse em uma equipe de apoio capaz de
fortalecer a apropriac@o pelos atores de maneiras coletivas de resolver conflitos no ambito
da escola.

A partir dos encontros ocorridos no segundo semestre de 2011, os participantes do
“grupo reflexivo” trouxeram a necessidade de se refletir coletivamente sobre como
proceder no caso especifico de um aluno que apresentava sérios problemas de disciplina e
integracdo com os colegas. O jornal de mar¢o/2012 narra como foram percebidos os

resultados da atuacdo deste grupo na escola:

Os seis encontros da equipe realizados no ano passado revelaram a
efetividade deste trabalho, por exemplo, ao ajudar na integracio entre um
aluno e seu grupo de tutoria e também ao abrir espaco de conversa para a
constru¢do de novos critérios para a participa¢do dos alunos da escola na
viagem de estudo do meio.

A diretora considera que as reunides do grupo reflexivo abriram ‘“uma
possibilidade de conversa para ter outro olhar sobre a situacdo, onde achdvamos que nao
teria mais jeito. Partimos de uma situacdo de descrenca e fomos criando meios para
trabalhar com o aluno”. Como resultado, “os colegas comegaram a procurd-lo para inclui-
lo, ele mesmo procurou um tutor para se filiar, € nds o incluimos, ele participou da viagem,

dos passeios”; “houve uma negocia¢cdo imensa entre os estudantes, educadores e o proprio
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menino”. Assim, a mediag@o possibilitou a escola construir um “repertorio de valores” que
a auxiliasse a lidar com situagdes dificeis, fortalecendo sua “cultura de paz” a medida que
“injetou nova dose de possibilidades em cada um, aumentou nosso limite que parecia
esgotado” (Didrio de Campo, 14/03/2012).

A partir das reflexdes sobre o caso de um aluno especifico, desdobrou-se uma
conversa mais ampla sobre como tratar a indisciplina na escola e, especificamente, no
estudo do meio que a escola realizaria pela primeira vez com os alunos de fodos os anos. A
discussdo chegou a ponto de refletir sobre o propdsito dos estudos do meio dentro do
Projeto Politico Pedagégico, e foi deliberado que indisciplina € mau comportamento niao
seriam critérios de exclusdo de alunos da viagem. Muitos avaliam que sé foi possivel
realizar esse estudo do meio de tamanhas propor¢cdes devido ao esfor¢co visando a
participacdo dos educadores na definicao das regras e objetivos do mesmo.

A partir dessa experi€éncia inicial, os participantes do “grupo reflexivo”
propuseram estender a mediacdo de conflitos em 2012, formando, além desse grupo ja
existente - que passou a se chamar “grupo misto” - outros dois grupos: um sO para o0s
educadores, outro sé para os pais; e desde entdo outras questdes povoam as discussoes,
como serd exposto mais adiante.

Comentando sobre porque a mediacdo de conflitos pode ser uma iniciativa
interessante também para os pais, a diretora disse que pode amenizar a impressao que
muitos pais tém de que a escola ndo faz nada para resolver os conflitos. Segundo ela e
algumas professoras, a media¢do de conflitos deixaria claro para os pais qual € a maneira de
proceder que a escola adota em relagdo aos conflitos e situagdes de violéncia e indisciplina.
Deixaria claro que se esquivar de solugdes no nivel da punicdo pura e simples e do
enclausuramento de grades ndo significa a recusa em buscar solu¢des, mas apenas outra
forma de proceder, que acredita no “didlogo” como forma de “mudar as pessoas” (Diario de

Campo, 14/03/2012).

De tudo que foi exposto, percebe-se que apostar na formacdo da autonomia -
fomentando nos alunos uma “auto-regulacdo” sobre seu proprio processo de aprendizagem
e sobre sua postura - é a diretriz que condensa a visdo do coletivo defensor do Projeto,

aquele que tem conseguido se articular satisfatoriamente a ponto de fazer sua visdo se
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sobressair sobre aquelas que defendem o policiamento, o controle, os motivadores externos
para aprendizagem e para o comportamento, ainda que muitos empecilhos se coloquem
para que aquela visdo se concretize.

Ainda assim, € notdvel como esse coletivo - representado por alguns atores
especificos - se articula para defender o Projeto diante das criticas mais severas, que
constantemente ameacam minar suas bases e diretrizes. A mae Sofia considera que a forca
desse grupo desempenha papel crucial para a continuidade do Projeto: “vocé vé aquelas
familias que reclamam muito, brigam muito, e sempre vai ter um grupo ali, ou sempre tem
os que vao defender, que vao dar uma forca, e esse é um grupo forte, desses que remam a
favor, sendo ndo daria certo, sendo nao estaria onde esta o Projeto”. Ela acredita que as

outras opinides ndo chegam a ter forca o suficiente a ponto de minar o Projeto:

por conta da forca dos que gostam, dos que sdo a favor, dos que remam a

favor e que € verdadeira, honesta, positiva. Entdo acho que nio abre
espaco, no sentindo assim, os que vao minar por minar, sem argumento,
ou que vao reclamar de tudo, ou que vao achar tudo ruim... Eu pelo menos
tenho percebido que quando isso acontece - e tem sempre os familiares
que ficam muito exaltados - tem também sempre os que vao e 14 e falam,
“olha, vamos ver o outro lado, eu vou te dar exemplo, vou lhe mostrar,
vem cé, vem conversar. Nao sO reclama, vem, vamos la, vamos ver”.
Acho que acalma, acho que ameniza, sei 14, acho que essa forca do
positivo vence, vamos chamar assim.

4.1.2 A questao do papel do educador e a construgcdo da autonomia

Existe hoje uma questdo crucial na escola, a respeito do papel do educador
enquanto mediador na constru¢do da autonomia do aluno, que demonstra que, embora
aquele coletivo tenha clareza dos pilares do Projeto, estes sdo constantemente aprimorados
e ressignificados a partir de agdes concretas.

Como esse educador deve proceder para que atue satisfatoriamente enquanto um
mediador, sendo capaz de auxiliar o aluno a construir seu conhecimento com autonomia,
sem retornar a antiga metodologia de aulas expositivas, nem ao papel de expositor e
“detentor do conhecimento”? Como ele deve atuar de modo a respeitar os ritmos
individuais de aprendizado? Como ele se forma polivalente? Questionamentos com essa
énfase permearam as discussoes no inicio de mudanca do Projeto, porque naquele momento

parecia ser necessario buscar uma nova maneira de educar que fosse radicalmente diferente
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da maneira anterior, que de forma nenhuma remetesse a maneira “tradicional” como os
professores estavam acostumados a trabalhar.

Contudo, gradualmente, conforme as familias e a equipe escolar avaliavam a
implementacdo do Projeto, sentiu-se necessidade de buscar uma maior intervencdo do
educador na constru¢do do conhecimento dos estudantes. Em alguns momentos houve uma
grande resisténcia em ouvir e acolher essa necessidade, uma vez que essa intervencao mais
direta era interpretada como um “movimento de retorno as paredes”’, ou seja, como se
ferisse os pilares do Projeto Politico Pedagégico. Hoje essa necessidade é mais aceita a
medida que procura ser compatibilizada com a tentativa de constru¢cdo da autonomia e de
um novo papel para o educador.

Assim, introduziu-se um contraponto aquelas perguntas: Como o novo educador
deve atuar enquanto um mediador, sem retornar ao seu antigo papel e a antiga metodologia
de aula expositiva, mas a0 mesmo tempo sem que isso represente um ‘“abandono” dos
alunos, ou seja, a0 mesmo tempo realizando intervenc¢des e direcionamentos? Como o
professor desloca-se de seu lugar isolado em sala de aula para lidar com outra maneira de
construg¢do do préprio conhecimento, que seja uma maneira polivalente, mas que a0 mesmo
tempo ndo abandone seu conhecimento especifico? Como se respeita o ritmo individual dos
estudantes, mas ao mesmo tempo se oferecem momentos mais coletivos de aprendizado?
Em suma, como compatibilizar autonomia e direcionamento?

A escola busca incorporar essas necessidades sentidas e refletir coletivamente
sobre como respondé-las, visando alcangar um equilibrio que aponte para o fortalecimento
do Projeto e atuando no nivel de aprimoramento dos pilares; ou seja, apesar de permitir
tocar nessas questoes, o coletivo defensor do Projeto constantemente zela para que elas nao
pendam para o lado de “retorno as paredes”.

Em entrevista, a mde Miriam opina que hoje o papel do educador ainda parece
proximo ao daquele momento radical, em que se questionava tudo que remetesse de alguma
forma ao jeito “tradicional”: “entdo, vocé percebe, eles [0s alunos] ficam assim muito
abandonados. Fica o oposto [do que era antes]. Nao € despejado [o conhecimento], ndo €
dado na boca, mas também dai eles ficam abandonados assim. Ficam ao 1éu”. Para ela, isso

“acaba expurgando os alunos que ndo tém estrutura mesmo pra acompanhar, pra entender
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um pouco o Projeto e acompanhar de fato, minimamente, o que se precisa pro Projeto
nesses moldes ta funcionando”.

A esse respeito, alguns pais e educadores mostram-se cientes de que a condicao
social e cultural de determinadas familias lhes permite ajudar seus filhos na construg¢do da
autonomia, enquanto outros alunos “com menos estrutura” podem necessitar de um
acompanhamento mais préximo dos professores. A professora Catarina concorda com a
mae Miriam: “eu acho que as criangas mais pobres continuam marginalizadas, eles nao
aproveitam o tanto que o Projeto oferece, porque eu penso que o né ta ai, ele atende bem
quem ta socialmente bem, classe média e tal; quem ndo ta, fica perdido com os roteiros”.

Miriam completa que a busca da escola € justamente por mudar essa situagdo de
forma a ressignificar o principio da autonomia, dotando-a de um carater “dialético de
construcdo conjunta” que incorpore melhor a intervencdo do professor.

Isso revela que o Projeto no momento caracteriza-se por uma reflexdo incessante a

respeito da construg@o do papel deste profissional. Segundo Miriam:

Ela [a diretora] sabe onde ela quer chegar, né. Ela tem uma ideia do que
ela quer, tem uma dire¢do. Nao € uma coisa assim, né, sem controle. Mas
poderia ser melhor se tivesse mais clareza mesmo. Se conseguisse
transmitir com mais clareza o que se pensa do pedagogo ideal, até pra
vocé€ contaminar os professores, enfim, acho que teria um retorno maior
do salto de qualidade [do Projeto].

A educadora Paula corrobora essa impressao:

Entdo eu diria que a gente ta num processo de busca de consolidagdo. Mas
ainda ndo consolidado. Ja saimos do momento de implementagdo, acho
que ja superamos uma série de coisas, j4 com uma clareza do que
queremos, que tipo de estudante a gente quer. Agora acho que ainda a
equipe de educadores, a nossa equipe precisa se apropriar mais de qual € o
papel entdo do educador nisso? Como que eu faco intervencdes que
favorecam uma autonomia? Como é que eu faco mediacdes que
favorecam a autonomia? [grifo meu].

2

E nesse contexto que a proposta dos eixos tematicos permanece sendo gestada e
aprimorada. Esta proposta surgiu da necessidade, sentida por pais e professores a partir de
2008, de se criar uma forma de trabalho mais coletiva e dirigida. Os formatos pensados
para cumprir esse objetivo foram variados, mas em geral a intencdo € que se rednam

estudantes que estdo trabalhando em cima do mesmo tema para que desfrutem de atividades
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- dirigidas pelo professor - de sedimentacdo de conceitos fundamentais daquele tema,
permitindo-lhes prosseguimento mais satisfatorio na realizagao individual de seus roteiros.
A professora Bianca considera que o eixo tematico “é uma necessidade que a gente tem de
discutir alguns conceitos que o roteiro ndo consegue por si s6 discutir”. A educadora Paula

expde como surgiu a ideia do eixo temadtico:

A gente tinha a questdo de pensar como farfamos a conversa sobre o
conhecimento. Como eram momentos no saldo, momentos individuais,
cada um fazendo o seu roteiro de pesquisa, onde eles falariam sobre o que
eles estavam aprendendo? Entdo a gente sentiu falta disso, entdo foram
surgindo ideias, até chegar a ideia do eixo temdtico que € um momento
coletivo, mais mediado pelo educador, onde eles conversam sobre 0s
contetidos, sobre o0s conceitos essenciais das areas.

Reunido do Conselho de Escola em dezembro de 2008 mostra que as angustias por
maiores intervengdes do educador e por momentos mais coletivos de interacdo entre os
estudantes estavam presentes também entre os pais. Dando continuidade as discussdes
iniciadas na assembleia de pais, essa reunido do Conselho trouxe observagdes como “os
roteiros que tém conceitos muito complexos e que tém um apelo para ser realizado
coletivamente poderiam ser separados para serem feitos na escola, nessa atividade dirigida
por um educador”; e houve propostas “de haver sequéncia nos roteiros para que haja uma
maior quantidade de alunos fazendo o mesmo roteiro concomitantemente”. Percebe-se que
nesse momento a discussdo girava muito em torno dos roteiros, sendo que se propunha
reunir grupos de alunos para experiéncias coletivas principalmente entre aqueles que
estivessem realizando os mesmos roteiros.

A professora Juliana retoma a histéria dessas discussdes, recordando que
inicialmente a proposta tentou ser concretizada a partir de oficinas de inicializagdo, de

acompanhamento e de finalizacio de roteiros, de forma que:

Quando a gente ia comegar um roteiro novo, a gente ia discutir com esses
estudantes os conceitos que seriam importantes eles saberem naquele
roteiro. Entdo a gente passava um pouco desses conceitos, depois eles iam
pros roteiros. Quando estava ja um determinado tempo, a gente de novo
reunia as pessoas que estavam fazendo esse roteiro, e famos discutir um
pouco como estava o trabalho, em que objetivo que estava, o que
precisava ser feito, enfim, e quando terminava a gente fazia como se fosse
um semindrio, todo mundo falando um pouco do que aprendeu.
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Ela relata que essa proposta surgiu a partir da necessidade de que os estudantes
“tivessem voz”, pudessem compartilhar seus conhecimentos, discutir e debater sobre o que
aprenderam, mas também devido a necessidade sentida pelos professores de realizar
determinadas intervencdes, formar conceitos, ensinar aquilo que o livro diddtico e os
roteiros por si s6 ndo conseguiam. Para ela, essa vontade de intervir decorre de uma
dificuldade sentida pelos professores em se desprender da forma como foram acostumados

a trabalhar.

E muito dificil vocé sair do papel de protagonista pra “ah, eu to aqui
esperando por eles, se eles precisam de mim, se eles me chamam, eu nao
sou mais o professor, eu ndo dou mais aula, o saber ndo esti mais em
mim, o saber pode estar em todos nds, entdo nao sou eu que vou ensina-
los, eles podem aprender”, entdo é muito desconfortdvel para o professor
sair desse lugar. E eu acho que isso foi de alguma forma gerando uma
angustia muito grande.

No entanto, a principio essas reivindicacdes - por maiores intervencdes e
momentos coletivos - eram recebidas com resisténcia, a medida que pareciam questionar e
desestruturar o principio da autonomia defendido pelo Projeto, representando praticamente
um retorno as aulas expositivas. As professoras Lara e Juliana relatam que era
“praticamente um crime” falar em aula expositiva, pois “essa coisa de nao poder ter nada
que lembrasse a escola tradicional durou uns bons anos”. Conforme as discussdes
desenrolavam-se, o coletivo resistente a essas discussdes passou a interpretar que se tratava
de um questionamento sobre como trabalhar da melhor forma o principio da autonomia, o
que nao ameagava um ‘“retorno as paredes entre as salas de aula”. Assim, a discussdo foi
mais bem recebida e pode reverter em mudancgas praticas.

Houve desde entdo, por volta de 2009, algumas experimentagdes dessa proposta.
Segundo Juliana, aquela experi€éncia com as oficinas de inicializacdo, acompanhamento e
finalizacao de roteiros foi abandonada, uma vez que esbarrava no principio do respeito aos
ritmos individuais de aprendizado: “porque cada estudante estd num roteiro, esti num
determinado momento do trabalho, eles nunca estio no mesmo roteiro € no mMmMesmo
momento”.

No entanto, diante da permanéncia da reivindicacdo por momentos de maior
intervencdo do professor e interacdo entre os alunos, se prop0s a criacdo dos eixos

tematicos, estruturados de forma diferente: os alunos ndo precisavam estar exatamente no
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mesmo roteiro, mas se agrupavam de acordo com o eixo ao qual pertencia o roteiro em que
estavam no momento. Isso proporcionava que alunos de diferentes anos realizando
diferentes roteiros se reunissem para desfrutar de explicagcdes e atividades de sedimentacao
dos conceitos essenciais de cada eixo.

Paier (2009, p. 71) traz um quadro com a divisdo dos roteiros por eixo temadtico,
pelo qual podemos visualizar, por exemplo, que alunos do roteiro de 3° ano “Artropodos”
trabalhariam juntos, no momento do eixo, com alunos do roteiro de 4° ano “Corpo
Humano”, uma vez que ambos os roteiros sao pertencentes ao eixo “Vida”. Da mesma

forma, alunos que estivessem no roteiro “Casa” (2° ano) trabalhariam juntos com alunos do

roteiro “Paisagens Urbanas” (3° ano) no momento do eixo “Nosso Mundo™.

Quadro 6- Organizacdo dos Roteiros de 1° a 4° anos por Eixo Temético

Identidade e Alteridade

Nosso Planeta

Nosso Mundo

Vida

Brinquedos e Brincadeiras

(1°) Reciclagem (1°) Bairro (1°) Audigao (1°)
Criangas (1°) Sol (1°) Casa (2°) Olfato (1°)
Herdis e Viloes (1°) Agua 2 Escola (2°) Paladar (1°)
Letra Cursiva (1°) Ar e Fogo (2°) Espaco (2°) Tato (1°)
Percepcao (1°) Mie Terra (2°) Familia (2°) Vida (1°)
Sons (1°) Planeta Azul (2°) Trabalho (2°) Visao (1°)
Bruxos e Bruxas (2°) Tempo (2°) Brasil (3°) Bichos (2°)
Lazer (2°) Agua “4°) Irmaos (3°) Cachorro (2°)
Medos (2°) As quat(ri)o)estagoes Paisagens Urbanas (3°) Artrépodos (3°)
nguagem(zoogal e Escrita Astros (4°) Trabalho (3°) Bichos dz:;::)snmagao
Identidade (3°) Planeta Terra (4°) Capitais do Brasil (4°) Ecologia (3°)

Linguagem Oral e Escrita

Sistema Solar (4°)

Capitanias, Provincias e Estados

Fungos e Bactérias

(3% (4°) (3°
Mistérios (3°) Cidade (4°) Plantas Verdes (3°)
Percepcao (3°) Constituigdes (4°) Vertebrados (3°)
Cartas (4°) Paisagens Rurais (4°) Corpo Humano (4°)
Linguagem Oral e Escrita
(4°)
Colecionadores (4°)
Pontos de Vista (4°)

Fonte: PAIER (2009, p. 71).
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Contudo, os eixos tematicos tém ocorrido mais satisfatoriamente no ciclo I e os
educadores frequentemente sinalizam a necessidade de fortalecé-los e de retomar a
discussdo sobre qual seria a melhor forma de operacionalizd-los, o que, segundo a
professora Bianca, inclui disposicao fisica das salas, disposi¢cdo de horario dos professores e
dos grupos de alunos, formato (se serdo oficinas tnicas, continuas, de curta duragdo etc).

Segundo Juliana, a intengdo de que haja alunos “de anos diferentes e de roteiros
diferentes” em cada eixo encontra dificuldades para além da operacionalizacdo, a medida
que esbarra na falta de disposicio dos educadores em lidar com essa diversidade de

momentos de aprendizagem:

Quando o educador vai pensar nesse eixo, ele quer um eixo com o0s
estudantes dos mesmos anos, séries, e de preferéncia com os mesmos
roteiros, de novo a gente vai esbarrar numa dificuldade, que isso ndo vai
acontecer neste Projeto, cada um vai estar num determinado momento.

Ela pontua que ¢ dificil lidar com essas questdes, “porque se fala do ponto de vista
de um professor que teve essa formagao e que trabalhou durante muito tempo desta forma,
entdo € dificil vocé também sair do lugar que vocé estd e olhar uma nova cultura de
educacao”. Além disso, o eixo tematico esbarra em outra dificuldade bastante sentida
principalmente entre os educadores do ciclo II, e também vinculada ao apego que muitos
sentem em relacdo a maneira como foram acostumados a trabalhar. Considerando que os
professores deste ciclo sdo formados especificamente em dreas do conhecimento, existe
certa resisténcia em se apropriar da cultura de trabalho polivalente pretendida pelo Projeto,
o que se manifesta de diferentes formas - por exemplo, quando no processo de elaboracao
dos novos roteiros foi proposto que “cada um podia escolher um tema, um roteiro pra fazer
que ndo fosse da area dele”, mas a maioria dos professores preferiu ficar com sua prépria
area, “e ai, bom, as pessoas ndo toparam muito: ‘ndo vou fazer isso, vou fazer esse que é
mais confortavel mesmo’”, como relata Juliana.

Assim, imersos em uma cultura de trabalho fragmentado por disciplinas, alguns
professores sugerem que a proposta de maior interven¢do do educador se concretize no
formato de oficinas de dreas especificas. Ou seja, tal como na escola ja existe laboratorio de
ciéncias, oficina de matematica e oficina de leitura e escrita, professores de geografia e
histéria sugerem a criagdo de uma “oficina de humanidades”, que seria um lugar proprio

para se discutir conceitos ligados aquelas duas areas.
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No entanto, segundo Juliana esse formato pode representar uma desestruturagcdo
dos pilares do Projeto: “bom, daqui a pouco a gente estd levantando as paredes e dando aula
de matematica, de histéria, de geografia, de lingua portuguesa!”. Permanece o desafio de
como “‘conseguir um espago pra que os especialistas consigam se sentir mais confortaveis”
a0 mesmo tempo em que se possa trabalhar com a polivaléncia, fomentando nos educadores

uma nova maneira de lidar com o conhecimento. A professora Heloisa reforca:

O eixo temdtico € um lugar pra viajar, a gente viaja no conhecimento, é
isso 0 eixo temdtico, era pra ser isso. SO que infelizmente, muita gente que
se apega a uma disciplina nido consegue, ndo consegue viajar no
conhecimento. No miximo que faz, d4 uma viajadinha no portugués, uma
viajadinha na matemdtica, uma viajadinha na histéria, entendeu? Esse € o
problema do eixo temadtico, enquanto as pessoas realmente nido se
libertarem disso, o eixo tematico ndo vai ser eixo tematico, vai deixar de
ser tema pra virar disciplina, vai deixar de ser uma dindmica diferente pra
ser uma aula.

A educadora Estela opina que a dificuldade dos professores em lidar com a
polivaléncia decorre do fato de ndo conseguirem transitar fora de um dos dois extremos: de
um lado, uns dizem “saber nada e relegam sempre para outros professores”; de outro lado,
“uns assumem saber tudo”. Parece ser necessario alcangar um equilibrio entre as duas
posturas extremadas, de modo que os professores de diferentes dreas aceitem o caminho da
busca constante por conhecimento, assumindo suas defici€ncias e capacidades e buscando

compartilhar saberes entre si. Juliana completa:

Eu acho que primeiro precisamos nés [professores] nos formarmos
polivalentes, pra depois a gente conseguir com tranquilidade dizer ao
estudante, “agora a gente vai fazer uma roda e vai discutir esse tema”. E
conseguir fazer isso sem se preocupar que “eu ndo sou da drea, to
discutindo segunda guerra mundial e eu sou professora de ciéncias”.

Assim, as discussdes em torno do eixo temdtico condensam a preocupacio
recorrente na escola sobre o papel do educador e sua relacdo com a constru¢do do proprio
conhecimento e do conhecimento dos estudantes - como tirar o estudante do lugar solitdrio
dos roteiros, proporcionando momentos mais coletivos e dirigidos, sem ferir o respeito aos
ritmos individuais e o desenvolvimento de sua autonomia? Como respeitar a especificidade
e desenvolver a polivaléncia? S3o questdes que tangem o nivel de aprimoramento do

Projeto, ainda que o coletivo defensor do mesmo tenha que zelar constantemente para que
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elas ndo representem um “retorno as paredes” pondo em risco os pilares da polivaléncia e

do respeito aos ritmos individuais.

4.1.3 Mudanca e Manutengdo

Considerando tudo que foi exposto - a respeito dos eixos temdticos, da questdo da
avaliacdo do aprendizado dos estudantes e do tipo de qualidade oferecida, e da forma como
se busca lidar com a indisciplina - fica claro que quando a avaliagdo se dd em torno de
questdes que envolvem principios e bases fundantes do Projeto, a escola demonstra possuir
um grupo bem organizado pronto para defendé-lo. O nivel de discussdo que mais repercute,
gerando novas propostas e reajustes, parece ocorrer em torno de como algumas préticas
podem ser aprimoradas para atender aqueles principios e pilares.

Assim, pode-se dizer que existe um “cuidado” em manter os pilares do Projeto e
ao mesmo tempo uma abertura para incorporar novas ideias, o que pode conduzir a novas
mudangas. Essa dialeticidade entre manutencdo e mudanga é abordada por Teixeira (2002,
p. 30):

Nos sistemas humanos, sempre ha forcas que tendem para a mudanga e
forcas que tendem para a estabilidade e o equilibrio, de modo a poder-se
dizer que mudanga e continuidade apresentam-se como contraface uma da
outra. As intengdes dos atores organizacionais refletem, ao mesmo tempo,
0o desejo de mudanca e o desejo de manutencdo das conquistas
estabelecidas, o que resulta num equilibrio propicio a sobrevivéncia da
organizacdo. Desse modo, os sistemas culturais que mantém sua

capacidade de experimentar alternativas encontram condi¢des de
transformar-se, para permanecerem.

O termo “consolidacdo” encerra em si essa dialeticidade, a medida que remete a
manutencdo das conquistas, a0 mesmo tempo em que Sse insere em um processo ciclico
(FULLAN, 2009a) e ndo pode ser definido como uma fase estanque alheia ao surgimento
de novas possibilidades de mudanca.

Quando os atores da escola, entre pais e professores, referem-se ao termo,
podemos perceber que de alguma forma o sentido que eles lhe atribuem passa por essa
dialeticidade. Esta € percebida no discurso dos atores quando eles dizem que o Projeto
“ainda est4 sendo implementado”, ou “estd em busca por consolida¢do”, pois ainda “faltam

alguns ajustes”; porém, “com uma linha muito clara sobre o que queremos”.
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Percebe-se que o Projeto “estd em permanente constru¢do” - o que leva muitos

atores a empregar com cautela o termo “consolida¢do” para referir-se ao Projeto como um

todo, pois a impressao que essa palavra passa ¢ de algo “imutavel e petrificado”. Contudo,

muitos dizem que “alguns aspectos ja estdo bem estabelecidos e ¢ dificil voltar atras”. A

professora Juliana resume bem essa ideia: “o alicerce do Projeto estd bem consolidado.

Agora, € preciso construir esse Projeto, né, € preciso implementar as coisas que de alguma

forma vao definir que Projeto € esse a partir do alicerce” [grifo meu].

A diretora Denise ressalta:

7z

Resistir também ¢ importante: a gente quer que esse Projeto resista a
vérias coisas: ao tempo, a mudanca das pessoas, a minha saida, a saida do
outro, do outro, do outro... A gente quer que ele resista. Entdo as pessoas
que estdo, vao ter que ser pessoas de resisténcia, de certa forma. Nao que
segurem a mudanca, mas que resistam com a estrutura, com os pilares.
Esses pilares tem que ser resistidos. [Por exemplo], pode ter gente que
acha que € uma bobagem pai entrar dentro de escola, bobagem todo
mundo dar opinido, ndo tem um monte de gente que pensa isso? Tem um
monte de gente que pensa isso, que a escola sabe fazer sozinha.

Ela refor¢ca a complexidade inerente aos processos de manutencdo e mudanga,

retomando a necessidade do fortalecimento do compromisso e do envolvimento dos

educadores, que devem se dispor cada vez mais a participar do incessante processo de

reflexdo e negociagcdo da qualidade de sua organizacdo.

4.2 Participacao

Nao sei se essa abertura pra mudanca € tdo simples assim, eu acho que a
escola td o tempo todo abrindo e resistindo, abrindo e resistindo, isso €
uma coisa que nao ¢ linear. Eu, por exemplo, as vezes eu to toda aberta?
To nada! Tem coisa que eu acho que tem que ser de um jeito e eu acho, eu
acho, bato o pé até me convencerem do contrario. E eu acho que, de certa
forma, isso € uma estrutura importante, porque ndo é pra todo mundo
mudar tudo o tempo todo, ndo existe essa abertura absoluta, existe sim a
possibilidade da conversa, isso eu acho super importante. Agora, se a
gente vai nessa conversa mudar alguma coisa eu nao sei. Isso vai ter que
ser construido, a mudanca tem que ser construida, ndo basta sé uma
reclamacdo. E ai que eu acho que as pessoas cansam e também eu acho
que isso tem a ver com a nossa sociedade, que ndo € uma sociedade que ta
pautada na participagdo, é uma sociedade absolutamente - a maior parte
das pessoas - tem a histéria de ndo participar.

A participacdo emerge como fator fundamental para possibilitar processos de

mudanga efetivos, comprometidos com o alcance da “qualidade social”. Tendo em vista
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que “o Projeto Politico Pedagdgico sera, efetivamente, uma referéncia para o coletivo
escolar se existir um processo participativo para sua permanente constru¢do” (DALBEN;
SORDI, 2009, p. 167), consideramos essencial desenvolver na escola processos de
participacdo que conduzam a execucdo de tarefas, mas principalmente a tomada de
decisdes, envolvendo os atores na constante reflexdo sobre “o delineamento da feicdo da
escola e da sociedade que precisamos construir” (idem, p. 169) e levando-os a desenvolver
a responsabilidade e o compromisso moral necessdrios para a busca da melhoria da
organizacdo a qual pertencem. Nesse sentido, reforcamos a importancia de um tipo
especifico de participagdo, que Lima (2011, p.85) chama de “participagdo ativa”. Esta se

traduz em:

conhecimento aprofundado de direitos, deveres e possibilidades de
participagdo [...], defesa e alargamento das margens de autonomia dos
atores e da sua capacidade de influenciar as decisdes, [...] e utiliza uma
variada gama de recursos que podem ir da eleicio de representantes, da
participagdo nas reunides, divulgacdo da informacdo, producdo de
propostas, elaboracdo de requerimentos, peticdes etc., até formas de
contestacdo e de oposi¢do, com recurso a lutas sindicais, greves etc.

Na Antdnio Prado, os atores estdo envolvidos em uma dinamica de aprendizado
baseado na vivéncia e na reflexdo a respeito de como aprimorar as diretrizes do Projeto
Politico Pedagdgico. Para tanto, observou-se o papel essencial desempenhado pela criagiao
das “instancias coletivas de decisao” (BARROSO, 1996) bem como, fundamentalmente,
pela apropriacdo que delas fizeram os atores, sem a qual o passo anterior da criacao
esvazia-se de sentido.

Como vimos, o momento de concep¢ao inicial dos pilares do Projeto assentou-se
sobre o fortalecimento da participagdo da comunidade no Conselho de Escola.
Posteriormente, em 2004, no momento de implementacdo que se deu concomitante ao de
formulacdo dos pilares, foi crucial a apropriagdo das JEIFs pelos professores envolvidos.
Desde entdo, a estas instancias somou-se a criacdo de outras, como a Assembleia de Pais,
Assembleia de Alunos, e Conselho Pedagdgico, previstas pelo Regulamento Interno, as
quais de alguma forma também foram apropriadas pelos atores. Dentre elas, a Assembleia
de Alunos € a tnica que nio se mantém, tendo ocorrido apenas pontualmente ao longo dos

anos, como sera abordado mais adiante.
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Em relacdo as instincias de decisdo que se mantiveram e que foram apropriadas
pelos atores - incluindo as JEIFs, Conselho de Escola, Assembleia de Pais, Conselho
Pedagégico - elas costumam apresentar reflexdes, atuacOes, proposicdes e
encaminhamentos substantivos, como exemplificado anteriormente no item “avalia¢do”.
Nelas se reflete sobre os rumos para a escola, se elaboram cartas de reivindicacdo, se
produzem propostas de atuacdo, enfim, esses espacos mostram-se efetivos na reflexdo e
busca por solugdes, de forma que a participacdo, para os atores que se apropriam desses
espacos, possui também um “sentido instrumental” finalizado e traduzido em coisas
concretas. Segundo Barroso (1996, p. 19), perceber esse sentido € essencial para que as
pessoas motivem-se a participar, reconhecendo sua utilidade e necessidade, “bem como os
beneficios que elas e a organiza¢do em seu conjunto podem obter”.

Muitos atores que participam recorrentemente das reunides, ao serem questionados
sobre as caracteristicas marcantes do Projeto Antonio Prado, ressaltaram a “possibilidade
de conversa”, “os diferentes olhares”, a “diversidade de opinides”, a “abertura para
penetrar, para fazer junto”, o que demonstra a valorizacdo dos espagos de reunido e das
oportunidades de participacdo a eles associadas. A professora Bianca completa que

participar exige uma intensa vontade politica.

Tinha momentos que eu discordava totalmente da minha colega, ou
discordava dos pais, ou discordava da direcdo, mas a gente sabia que
precisava ter as diferentes conversas pro Projeto avancgar. Entdo também
tem essa vontade politica de estar aqui e ouvir o outro. Mesmo que vocé
ndo concorde, o Projeto ta caminhando pra um lado e vocé fala “ndo, nao
concordo com esse caminho!”, mas eu tenho que ouvir o coletivo.

Tal como no inicio da implementacdo, o Projeto permanece exigindo interesse,
paixdo, disposicdo em aprender constantemente e dedicar-se aos momentos coletivos de
reflexdo e formulagdo de pactos. Além do “sentido instrumental” ¢ da maneira como os
espacos sdo conduzidos, as trajetdrias pessoais e profissionais dos atores que participam
também influenciam essa “vontade politica”. Observou-se que muitos deles costumam se
engajar em acoes politicas e movimentos sociais para além da escola, compromissados com
ideais de reivindicagcdo e luta por direitos em vdrias dreas. A exemplo, podemos citar o
envolvimento intenso de professores da Antdnio Prado em um Férum Popular de Educagao

criado por “professores, profissionais da educacdo, pais e comunidade” a partir da
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necessidade de desenvolver o debate iniciado pela greve dos servidores da rede municipal
de 2012, “ampliando-o com o apoio de todos os setores da sociedade em defesa da
educacdo publica de qualidade” (Manifesto em Luta pela Educagdo, 2012). Vale também
mencionar histdrias de alguns pais que fizeram parte de movimentos sindicais e estudantis,
ou que fazem parte por exemplo de conselhos municipais da cidade de Sao Paulo.

Assim, emergem como fator crucial para o caminhar do Projeto a vontade politica
e disposicdo dos atores que participam, aliada a criacdo dos espacos e sobretudo as
possibilidades de reflexdo e de atuacdo que preenchem esses espacgos de significado.

Essa participagdo possibilitada nas reunides da Antonio Prado caracteriza-se por
um grau elevado de envolvimento dos atores com a escola, por meio do qual se observa um
continuo aprimoramento do conhecimento e da capacidade dos professores e da
organizacdo escolar, o que vincula os atores participantes das reunides a uma nocdo de
participacdo ativa ligada aos processos decisorios, caracterizando um processo de constante
aprendizagem e qualificagdo.

No entanto, esse processo nido ocorre sem contradicdes ao longo dos anos.
Analisaremos os diferentes graus de envolvimento e de participacdo que os atores
apresentam; como se mantém ou se afrouxam os compromissos dos atores e da escola com
a participagdo ativa e quais entraves se colocam para a constru¢ao do sentido coletivo dessa
participagao.

Por enquanto, para exemplificar uma dessas contradi¢cdes, vale ressaltar a questao
da participacdo dos alunos. A este respeito, observou-se o abandono de esfor¢os por parte
dos profissionais da escola em envolver os alunos em momentos intencionais de
aprendizagem sobre a participacdo ativa, e a necessidade de se retomar o senso de

pertencimento deste segmento em relagdo a producgdo e reflexdo sobre as normas da escola.

4.2.1 Participagdo dos Alunos

Em 2005, pela primeira vez os alunos reuniram-se em Assembleia. Esta foi
dividida em trés assembleias para cada periodo, organizadas e conduzidas por um grupo
pequeno de alunos que antes havia participado de um grupo de preparacdo, oferecido
voluntariamente por dois pais de alunos, com objetivo de introduzi-los nas discussdes sobre

a participacdo de alunos em instancias deliberativas, e fazé-los entender o que € uma
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assembleia e como esta se organiza. Nestas trés assembleias, com a presenga de cerca de
cem alunos em cada uma, surgiram demandas como escolha livre dos grupos de estudo no
saldo, instalacio de armdrios, realizacdo de campeonatos esportivos e confeccdo de
carteirinhas estudantis.

Em 2006, as Assembleias tiveram um espago mensal reservado para sua realizacao
e eram conduzidas pelos poucos alunos remanescentes do grupo de preparacdo, que
continuou sob orientacdo dos mesmos pais. Estes pais pensaram uma nova proposta para as
Assembleias, como um momento de reunido entre alunos representantes de cada tutoria
com intuito de trocar experiéncias referentes a responsabilidade® atribuida a cada tutoria.
Porém, na prética, os alunos traziam as assembleias queixas ligadas a conflitos pessoais, o
que motivou a elaboracdo da Carta de Principios em 2006.

Devido a importancia que essa Carta representou na escola sendo inclusive
anexada como um grande quadro em uma parede de grande visibilidade do patio interno,

reproduzimos parte dela:

Quadro 7- Parte da Carta de Principios, elaborada pelos alunos em 2006

Todos merecemos ser tratados com respeito.

* Todos devem saber ouvir e saber falar.

* Todos devem levantar a mao para pedir a palavra.
Ninguém deve sofrer ameacas.
Ninguém deve receber apelidos desrespeitosos.
Ninguém deve ser xingado ou ofendido.
Todos temos direito a uma escola tranqiiila, limpa, e organizada.
Todos devem cuidar das plantas e do jardim.

* Todos devem se esforcar para manter os banheiros limpos
Todos devem jogar o lixo nos cestos
Ninguém deve correr nos corredores
Ninguém deve pular os muros da escola

* Todos devem ter calma, para que ndo haja brigas.

56 Foram atribuidas algumas responsabilidades a cada tutoria, como cuidar da horta, zelar pelo ambiente
saudavel nos recreios, zelar pela manutencdo da limpeza nos banheiros e no refeitério etc.
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* Nao devemos pichar ou rabiscar as paredes e muros

" Na escola nao devemos falar palavrdes.

Fonte: PAIER (2009, p.175)

Ap6s essa data em que foi elaborada a Carta de Principios, as assembleias foram
esvaziando-se, perdendo forca junto com os grupos de responsabilidade das tutorias. Em
2008, os pais que conduziam a preparacdo para as assembleias deixaram de assumir essa
atividade e passaram a se envolver em outras como o cursinho preparatério para ensino
técnico, o que Paier (2009) analisa como reflexo de um movimento mais amplo, crescente
na escola desde 2006, de focar atencdo na apropriacdo adequada dos conteidos
disciplinares, tirando do foco a busca por materializar outros principios e objetivos do
Projeto.

A partir dessa experi€ncia e tentativas de organizar os estudantes, formaram-se
algumas opinides de que se os alunos nao “sentem a necessidade de participar” seria
preciso “respeitar o seu momento”’, como opina o pai que conduziu o grupo de preparacao:
“se a gente nao radicaliza no aprender, tudo afrouxa. Eu acho que a assembleia de aluno,
ndo € que vai contra isso, ndo vai contra isso, mas se eles [os estudantes] nao estdo tendo
necessidade, entdo, ndo estdo tendo necessidade, pronto!” (PAIER, 2009, p. 98). Percebe-se
que esse aspecto da formacao de alguma forma € visto como distante do “aprender”, o que
remete aquela prioridade conferida aos contetidos disciplinares.

Outras opinides reforcam a importancia de se esperar que a possibilidade de
participacdo surja por iniciativa dos alunos, e acrescentam que ao mesmo tempo deve-se
“criar condi¢des favoraveis para tal”. Paier (2009, p. 99) documenta percepgao da diretora,
de que a escola ja apresenta essas condi¢Oes favordveis e cria bastante espaco para os
alunos se expressarem, através das tutorias, das rodas de conversa, das oficinas, da

dinamica da escola:

E impossivel dizer que essas criangas ndo participam [...] elas falam o
tempo todo, elas dizem o que elas acham o tempo todo, elas querem outra
coisa, elas brigam por outra coisa [...] entdo no fundo elas t€ém uma
participacdo muito maior do que se tivesse s6 um lugarzinho de
participagdo” (p. 98).
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Percebe-se a defesa de uma nocdo de participacdo dispersa no cotidiano, o que se
por um lado é importante dado que a “cultura de participacdo” deve impregnar a dindmica
cotidiana nos mais variados espagos, por outro lado ¢ insuficiente dada a necessidade da
criacdo de espacgos institucionalizados que organizem a aprendizagem politica da
participacdo (BARROSO, 1996).

Paier (2009) observa que, em 2009, o mdximo que os alunos conseguiam era se
organizar entre os vinte colegas que compdem uma tutoria, mas que geralmente as
iniciativas eram de grupos menores, de quatro ou cinco, que procuravam um educador para
demandas pontuais. Ainda mais recentemente essa dindmica pode ser percebida, quando,
por exemplo, em 2010 uma professora levou ao Conselho de Escola um pedido de alunas
do 7° ano para confeccao de carteirinha estudantil (Jornal de maio/2010).

Por outro lado, existem outras opinides de que € preciso a orientagao e o “cuidado
dos adultos” para a constru¢do da autonomia dos estudantes e a criagdo de “lugares
institucionalizados” para a participagdo. Em 2010, duas alunas do 5° ano apresentaram ao
Conselho de Escola um abaixo-assinado dos alunos em apoio a criagdo de um grémio
estudantil na escola (Jornal de maio/2010). Neste mesmo ano houve elei¢do para o grémio
entre os alunos. No entanto, este nao possui momentos proprios para reunido e discussao,
tendo se apresentado poucas vezes nos espagos deliberativos dos adultos para pedidos
pontuais, como a criacdo de uma radio na escola (Didrio de Campo, 07/12/2011).

Ainda assim, vale salientar um momento significativo em que o grémio atuou na
organizacdo de uma Assembleia que ocorreu em abril de 2011, a primeira “assembleia de
estudantes em cinco anos” (Jornal de maio/2011), na qual compareceu grande quantidade
de alunos, com objetivo de discutir o que fazer em relacdo aos armadrios, que foram
instalados na escola em 2010 e depredados em poucos meses de uso. A assembleia anterior
havia ocorrido em 2006, para a criacio da Carta de Principios. E interessante observar que
a assembléia de 2011 ndo se limitou a tratar dos armérios como se fosse meramente uma
questdo operacional e material, mas envolveu os alunos em um processo sistematizado de
reflexdo a respeito de comportamentos e atitudes. O jornal de maio de 2011 relata a

dinamica desta assembleia:

Foi feita em duas etapas. Na primeira, os alunos se dividiram em grupos
de 10 a 15, dos ciclos I e II, mediados por um educador. Cada grupo
definiu uma proposta e produziu cartazes expressando suas idéias. Na
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segunda etapa, foi realizada a assembléia geral, conduzida pelo grémio,
com apresentacdo das idéias dos grupos, debates e relatos individuais.

O mesmo jornal traz depoimento de um aluno do ciclo II:

Nés discutimos se eles [armdrios] deviam ter porta ou ndo, se deveria ter
cadeado, qual a atitude em relagcdo a eles e se deveria ter a inclusdo na
carta de principios. Eu achei que a assembléia conseguiu chegar a sua
proposta que era cada grupo apresentar suas idéias. Nossa conclusdo foi
ter armdrios com porta, cadeado, mais respeito com eles e inclui-los na
Carta de Principios.

Nota-se que se por um lado a conclusdo de encaminhamento ndo conseguiu se
livrar da cultura do controle, expressa pelo “cadeado”, por outro lado ndo abandona a
tentativa de apostar no fortalecimento da “cultura de paz”, da confianca, uma vez que se
ressaltou a importancia da atitude interna e da responsabilidade de cada um. Foi
significativo, assim, o fato de terem tocado de alguma forma na Carta de Principios, que ha
tempos havia sido elaborada e ndo mais revisitada. No entanto, algumas professoras
sinalizam que ainda € preciso um trabalho mais sistemdtico de revisitagdo desta Carta no

sentido mesmo de repensa-la e reelabora-la, como relata Juliana:

Eu acho que precisa ser retomado, eu acho que ja se perdeu muito, nio foi
pouco, se perdeu muitissimo disso, porque a medida que ndo estd sendo
construido por eles, de alguma forma também nao cria essa identificacdo e
ai ndo criando essa identificacdo, esses principios ndo existem, eles se
tornam inclusive autoritarios, porque quando eu digo “mas existe uma
carta de principios”, ok, mas essa carta de principios foi criada por alguém
que ndo estd mais aqui, foi criada ha tanto tempo, que ji podemos
repensa-la. Eles podem até dizer as mesmas coisas que estdo ali, mas eles
precisam dizer isso.

Vale dizer que essa falta de identificacdo dos atuais alunos com a Carta de
Principios pode explicar as recorrentes depredagdes do grande quadro anexado na parede
no qual ela foi escrita. Esse fato também sinaliza para a necessidade de retomar o senso de
participacdo e de pertencimento dos alunos em relagdo a producdo e reflexdo sobre as
normas da escola.

Percebe-se, enfim, que a Assembleia de Alunos, enquanto espaco reservado para
participacdo e construcdo de um coletivo estudantil, apresentou indicios de
institucionalizacdo apenas em 2006, quando pais conduziam o trabalho de preparacdo e se

propuseram a reformular o formato de Assembleia. Ainda com esses pais presentes, as
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Assembleias perderam forca, e deixaram de constituir objeto de esfor¢o dos adultos com a
saida desses pais. Desde entdo - apesar da assembleia de 2011 que de alguma forma
resgatou uma participacdo ativa dos alunos nos rumos da escola - parecem predominar
formas de participacdo estudantil mais dispersas e motivadas por demandas imediatas,
especificas e pontuais, como as propostas de carteirinha e radio.

Atualmente o assunto de participagdo dos alunos é mencionado poucas vezes nas
Assembleias de Pais e Conselho de Escola. Refletindo sobre a préxima elei¢cdo do grémio
para o ano de 2012 - em reunido do Conselho de Escola de 07/12/2011 - uma professora
mostrou-se descrente quanto a sua realizacdo, considerando que em 2011 os alunos do
grémio ndo conseguiram colocar em pratica suas propostas e se desmotivaram na medida
em que suas demandas ndo foram atendidas. Junto a outras vozes, ela reforcou a
necessidade do “zelo do adulto” nesse processo de constru¢do de autonomia e organizacao
dos alunos. Por outro lado, ficou claro que isso ndo tem sido alvo atual de esforco
sistemdtico na escola. Nesta mesma reunido, outra professora opina que os educadores ja
teriam “muita coisa com o que se preocupar’. Dirigindo-se aos que defendiam maior
intervencao dos adultos nessa questao dos alunos: “temos que priorizar o que vamos fazer,

e parar de acolher tudo que cai de paraquedas no meio do caminho”.

4.2.2 Participagdo dos Professores

Além desta questdo da baixa participacdo dos alunos, outro aspecto da contradi¢ao
do processo de construcdo coletiva diz respeito ao processo de negociacdo: quais questdes
apresentam mais ou menos abertura para serem negociadas e encaminhadas? Analisamos
que o processo de negociacdo nesta escola ocorre prioritariamente em torno de questdes
relativas ao aprimoramento das diretrizes do Projeto Politico Pedagdgico. Raramente sdo
realizadas discussdes como: por que este método de “pesquisa” ¢ melhor que o método da
aula expositiva? Por que o saldo € melhor que a sala de aula? Quais sdo os ganhos e perdas
de um e de outro método? Por que o roteiro € melhor que a exposi¢cdo do professor? Por que
¢ importante existir roteiro, tutoria, saldao?

Pode-se dizer que a dimensdo do “para qué?” (GANDIN, 2006) ndo ¢ revisitada
sistematicamente desde os primeiros anos de implementacdo. Segundo Paier (2009), a

partir de 2007 as discussdes substanciais a respeito do Projeto, que eram pauta dos horarios
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coletivos dos professores, cederam espaco para outras preocupacgdes referentes a
apropria¢do dos processos operacionais de ensino consagrados pela equipe, partindo-se do
pressuposto de que a cultura do Projeto ja estava construida bastando refletir sobre a melhor
forma de colocé-la em pratica.

Como analisamos, no decorrer da implementacdo novos “dispositivos” foram
inseridos no cotidiano a partir de reflexdes - feitas pelo coletivo participante dos espacgos de
reunido - sobre como operacionalizar da melhor forma o Projeto Politico Pedagdgico.
Reflexdes sobre formas de avaliacdo do aprendizado dos alunos; necessidade de criacao de
momentos de aprendizagem mais coletivos e dirigidos; aprimoramento dos roteiros; entre
outras, sdo exemplos de discussdes que permitiram ao longo da implementacdo introduzir
novos “dispositivos” condizentes com os pilares do Projeto.

A opinido de vdrios atores, bem como a observacdo de algumas ocorréncias,
demonstram a necessidade de resgatar a discussdo “profunda” sobre o porqué dos pilares.
Fullan (2009a, p. 37) nos lembra que os professores precisam ser envolvidos em um
“questionamento mais profundo” e uma “aprendizagem mais sélida”, que os capacite a
compreender além da superficie de novas abordagens, materiais e préticas, alcancando,
sobretudo, a “dimensdo profunda” dos principios da mudanga, pois “as mudangas em
crengas € na compreensiao (principios bdsicos) sdo a base para alcancar uma reforma
duradoura” (idem, p. 44).

Nesse sentido, a professora Lara manifesta seu apreco pelos momentos de
formacdo dos anos iniciais do Projeto, em que havia “uma discussao de verdade, assim, o
que acreditamos de educagdo? que concep¢do de homem a gente tem, que tipo de homem a

gente quer formar pra que tipo de sociedade?”.

Desde que acabou a assessoria em 2005, nunca mais vocé teve formagao
aqui. Entdo todos os professores que chegaram de 2006 pra cé estudaram
o que de Projeto? Nada! Quando eles fizeram uma discussio assim: “A
gente faz assim por qué? A gente tem saldo por qué?”’? Nunca eles
pensaram sobre isso, nunca eles conversaram sobre isso.

Ela coloca que a JEIF ndo “avanga nesse tipo de coisa”, pois nela se acaba
discutindo “lista de procedimento, ‘ah, tem que fazer o passeio tal, autoriza¢do, vem um
projeto ndo sei de que ONG, e separa o aluno’, € tudo assim, dia a dia”. Observamos que,

de fato, essas reunides sdo utilizadas para questdes bastante préticas e cotidianas, como
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planejamento de atividades rotineiras a serem realizadas com os alunos, formacgdo de

parcerias entre os educadores, organizacdo de eventos e passeios pedagdgicos, formacgao de

grupos de tutoria etc. Lara continua:

E corriqueiro nas reunides coletivas a gente reafirmar alguns combinados
que as vezes estdo escapando, “olha gente, vamos reafirmar, ndo vai poder
fazer isso, vai poder fazer aquilo”, entdo reafirma, reafirma o
procedimento, mas nao reafirma o principio que estd por trds. A gente ndo
fala mais de principio, de por que faz as coisas, o porqué conceitualmente,
por que eu acredito que eu tenho que formar uma pessoa desse jeito, por
que eu acredito que a educacgdo € desse jeito, a gente ndo conversa.

A professora Helofsa também se recorda da importdncia dos momentos de

discussdo dos anos iniciais:

nés tinhamos, era assim, segunda-feira reuniio com a diretora, que € a
reunido de tutoria, entdo eram relatos sobre as tutorias, discussdo sobre a
importancia da tutoria, a importancia da roda de conversa, a importancia
do espaco do saldo, e o siléncio no espaco, o trabalho no espaco.

Ela opina que hoje as discussdes das praticas emergem descoladas da reflexao

sobre os pilares do Projeto, e que os educadores deveriam fazer um esfor¢co de “trabalhar

com a verdade” refletindo sobre: “o nosso trabalho vem baseado desde 2004 nisso, € ai, o

que saiu e o que continua? Devemos resgatar algo? A grande questdo é: devemos resgatar

algo ou nao?”.

O horario coletivo muitas vezes acaba sendo utilizado em discussdo de
relato de pritica e como desenvolver um trabalho, entdo, por exemplo,
como desenvolver o trabalho de matematica, como desenvolver o trabalho
de leitura escrita. E como se fosse separado, sabe, como se o trabalho de
uma oficina especifica fosse uma coisa e o Projeto Pedagégico fosse
outra. (Heloisa)

Observou-se que o Conselho de Escola em geral tem seguido a mesma dinamica.

Em reunido de dezembro de 2011, um pai manifesta a sensacdo de que se acaba utilizando

o tempo do Conselho “para assuntos bobos e secundérios, como carteirinha e portdo”, e

refor¢a o desejo de “voltar a se discutir o Projeto”. Nesse sentido, a diretora Denise expde

sua vontade de que haja reflexdo sobre a “politica da escola” nesse espago:

O Conselho é um grupo permanente que tem que dar conta da politica da
escola. Aluno que sai da escola, por exemplo. Quem tem que avaliar isso
€ o Conselho de Escola. Isso ¢ uma coisa séria. Por que nossa pedagogia
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ndo ta dando conta? Conselho é o 6rgdo gestor da escola. Temos que
pensar nessas coisas. Por que tiram alunos da escola? Temos que nos
debrucgar sobre o que é esse Projeto, e o Conselho deveria ser o 6rgdo
refletidor do Projeto. Onde ta engatando? Quais sdo os objetivos claros?
Por que ndo ta dando certo? Fica todo mundo: ‘ndo vamos discutir isso
porque ndo pode’. Onde ta a questdo da cidadania, responsabilidade?
Como que isso reflete na aprendizagem dos alunos? Estamos prometendo
coisas. Estamos fazendo o que estamos prometendo? (Didrio de Campo,
07/12/2011)

Denise manifestou a sensacdo de falta de espacos para reflexdo, que devem ser
constantemente criados, uma vez que o curto tempo mensal do Conselho de Escola ndao tem
dado conta de constituir esse tipo de espago que pense criticamente a “politica da escola”.

Ela continua:

Como vamos construir espago de reflexdo no Conselho? Sempre temos
que decidir algo. Participacdo é construida com reflexdo. Sinto falta de
espaco de reflexdo. Vamos construir pauta de decisdo com pauta de
reflexao? No Conselho temos que ter reflexdo, sendo a escola fica sem
chio.

A professora Lara opina que a auséncia de momentos de formagdo, que discuta a
dimensao do “para qué?” (“a gente faz assim por qué? a gente tem salao por qué?”),
acarretou em enfraquecimento de alguns pilares do Projeto, gerando situagdes em que, por
exemplo, os alunos podem até sentar fisicamente juntos, mas nao existe de fato um

“trabalho de grupo, de responsabilizagdo, de ‘essa escola € nossa’”.

Hoje uma crianga fez coisa errada, a gente manda pra sala da Paula
[coordenadora pedagdgica], a gente chama pai, chama mae... quer coisa
mais tradicional que isso? Nosso procedimento era: quando a crianga fazia
alguma coisa errada, ela ia pra roda [de conversa], e ela ndo ia pra roda
pra ser apontada, “ah, porque ela fez coisa errada”, ela ia pra roda pra
compartilhar o erro dela com todo mundo.

Nesse sentido, lembramos-nos da dificuldade em desenvolver o principio da
polivaléncia, o que, se por um lado € afetado pelas experiéncias anteriores, formacgoes
profissionais e interesses dos atores, por outro lado também deve ser trabalhado por meio

de conversas com intuito de afinar concep¢des. Segundo Lara:

Entdo essa coisa de ser uma escola de grupo, que tudo aqui € o grupo, isso
ndo existe mais. Os professores de ciclo II estdo numa tendéncia cada vez
maior de fechar a disciplina, entdo professor de ciéncias vem pro
laboratério de ci€ncias, professor de matematica da oficina de matematica,
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nas duas ultimas reunides todo mundo fica questionando que ndo quer
corrigir roteiro que ndo é da sua matéria (...), € que a disciplina tem um
encadeamento 16gico, entdo tem que ter pré-requisito, s6 pode aprender
aquilo depois que aprender isso, porque tem o encadeamento e tal... E o
ciclo I como sempre foi polivalente, j4 v& o conhecimento de outro jeito.
Entdo tem divergéncias de concep¢ao na equipe, mas a gente nao tem um
momento pra conversar (...) Entdo acho que a gente vem perdendo
algumas coisas...

Ela reforca que esses momentos de conversa devem incluir “entender do que a
gente ta partindo”, o que significa ndo apenas “reafirmar o procedimento”, mas, sobretudo,
“o principio que esta por tras”.

Remetemo-nos também a outras situacdes relatadas por alguns atores, que
demonstram que adotar a “dimensao superficial” das novas abordagens e instrumentos nao
significa adotar a “dimensdo profunda” da mudanca em crengas e concepcdes (FULLAN,
2009a). Como exemplo, relatamos a existéncia de alguns professores que apesar de
estarem fisicamente juntos no saldo, trabalham de forma isolada ou ndo procuram se
adequar aos combinados coletivos; casos de alguns que apesar de adotarem na pratica os
instrumentos preconizados de afericio de aprendizagem do aluno, mantém a crenga nos
motivadores externos de aprendizagem; ou mesmo a dificuldade em se pensar os
agrupamentos para além das tradicionais divisdes das séries/anos. Os trechos de entrevista a

seguir exemplificam essas situacdes:

Aquele saldo imenso, tem um professor dando aula aqui, num canto, e tem
professor dando aula no outro canto (Lara).

Foi definido no grupo, a maioria concorda que o plano de estudo é um
orientador do Projeto, é importante, ai aquela pessoa mais inflexivel
simplesmente fala: “ah, ta bom, eu vou continuar ndo fazendo o plano de

estudos na minha tutoria” (Lucia).

“Vamos parar de conversar, vocés estdo atrasados. Carlos, se ndo fizer
trés objetivos por dia ndo vai dar, vai ficar de novo no 8° ano” (PAIER,
2009, p. 65).

As criancgas hoje ainda estdo agrupadas por ano, mas elas podiam ndo
estar (Denise).

E aqui ta o quinto, e 14 estd o sétimo [ano] (Lara).

[Precisamos] cada vez mais radicalizar a questdo da possibilidade das
dreas conversarem, as areas do conhecimento (Denise).
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A respeito dessas situa¢des, que demonstram o enfraquecimento de alguns pilares,
os desafios em estabelecer outros, pode-se interpretar que muitas delas esbarram na
dificuldade em se desprender de uma maneira de ensinar e de conceber a educacdo com a
qual a maioria dos professores estd acostumada, devido a sua experiéncia e formacgdo
profissionais, e devido as concepcdes mais amplas que imperam no modelo atual de escola
e na sociedade. Dessa forma, ressalvamos que o tratamento destas questdes ndo passa
apenas pela promocdo de momentos sistematizados de conversa nos quais a ‘“dimensao
profunda” dos pilares possa ser revisitada. Se os momentos de conversa e reflexdo sio
importantes, eles devem vir associados ao desenvolvimento de experiéncias mais amplas,
para além do ambito da escola, que permitam envolver os atores em novas crengas e
concepgoes.

Ressaltamos que quando defendemos a necessidade de revisitar os pilares,
referimo-nos a abertura de possibilidades seja para refor¢cd-los, seja para questiond-los, o
que se insere em um processo de negociacdo de concep¢des que de uma forma ou de outra
deve tocar essa “dimensdo profunda”.

Outra situagdo que se tem observado na escola é o que a professora Heloisa
chamou de “descaracterizacao” do espaco do saldo - referindo-se ao fato de hoje nao estar
claro como o educador deve trabalhar nesse espaco. Catarina concorda que “essa questao
do salao reflete muito falta de consisténcia, sabe, eu acho que isso tem que ser revisto”.
Heloisa refor¢a que essa situacdo ocorre principalmente devido a falta de momentos de

conversa.

O que tem tornado esse espago menos viavel € o problema da equipe que
abre mao, porque cansa [...] Eu canso de tentar chamar a equipe pra fazer
uma conversa sobre a dindmica de trabalho na escola, eu prefiro deixar, e
€ isso que vai fazendo uma proposta se perder, uma proposta 6tima, vai
deixando de existir assim [...] Em todo lugar, se o grupo vai se
entregando, vai deixando, vai deixando de lado, vai deixando de
conversar, vai deixando de ter o espaco de discussdo, discussdo produtiva,
ndo tem como, acaba, ndo tem como segurar.

Heloisa refor¢a a necessidade de garantir o processo de negociacdo entre 0s VArios

atores, que devem encontrar espaco para expressar suas concepgdes divergentes:

E necessario garantir pelo menos um dia de discussdo semanal, pra falar
assim, por exemplo: trabalhar no saldo é bom, resgatar todo o trabalho que
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foi desenvolvido no saldo e o porqué. Entdo “é importante trabalhar
porque eles se apropriam de uma autonomia maior de trabalho, porque
eles compartilham mais o que eles aprendem dessa forma do que na sala
regular”, e ai outra pessoa que nio tem essa vivéncia fala assim: “eu ndo
suporto o saldo, € horrivel, horrivel, € muito barulho, eles ndo conseguem
estudar, eu ndo consigo acompanhar o trabalho” E ai as diferentes visdes
se encontrarem nesse espagco pra conseguir combinar coisas [...] Porque
tudo comecgou assim, uma parede cai pra qué? Tudo comecou com uma
discussdo, muita gente achava loucura, muita gente achava que valia a
pena tentar. E ai foi se construindo essa rotina. Entdo um dia da semana
pra gente conversar sobre tudo isso, resgatar... ta bom, no passado era
assim, agora td assado, como a gente vai querer? A gente vai construir o
que com isso?

O espaco do salio condensa muitas ddvidas dos educadores em relacdo a
procedimentos: “O que fazer com os alunos que chegam atrasados no salio? Como os
educadores se organizam para corrigir as atividades dos alunos? Como se d4 o atendimento
aos estudantes: hd circulacdo dos educadores? O educador senta com o aluno, dd a
resposta? Como lidar com a intencdo de troca de estudantes dos grupos? A troca é
espontanea ou induzida?”’, entre outras questdes que emergiram recentemente em uma
reunido, ocorrida em junho/2012, proposta pelo grupo de mediacio dos educadores. E
importante perceber que essas questdes relativas a procedimentos esbarram em uma
reflexdo maior ligada ao Projeto Politico Pedagégico, especialmente no que diz respeito ao
papel do educador na construcdo da autonomia do estudante.

O grupo de mediacdo dos educadores propds organizar essa reunido justamente
com a inten¢do de trazer a voz de professores que ndo costumam participar das reunides e
que estavam demonstrando necessidade de conversar para fortalecer certos combinados.
Essa necessidade ficou bastante visivel a partir de uma situagdo emblematica ocorrida com
uma professora do ciclo II da manha. Certo dia, essa professora “surtou” apds ter ficado
sozinha “segurando as pontas” no saldo por um bom tempo, o que fez emergir, entre os
professores deste ciclo e periodo, discussdes sobre docéncia solidaria, pontualidade e
frequéncia dos educadores, cobranca de combinados, procedimentos quanto a correcao dos
roteiros etc.

A partir do problema de falta de sintonia entre os professores especificos desse
ciclo e periodo, o grupo de mediagdo dos professores considerou importante que todo corpo
docente fosse envolvido em uma reflexdo mais ampla sobre o Projeto Politico Pedagégico,

COmoO exXpressou uma professora:
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Sinto que precisa de um espago para as pessoas do ciclo II, e um mais
geral para reflexdes do Projeto. A ideia é comecar a conversa a partir do
ciclo II da manha e ampliar, porque Projeto ndo € discussdo de ciclo e
periodo. Mas para iniciar isso, precisamos comecar com essa equipe que
estd precisando conversar. Isso tem que ser o inicio de uma conversa
permanente sobre o Projeto, o que ndo existe. (Didrio de Campo,
13/06/2012)

Assim, as ddvidas em torno do saldo corroboram a necessidade de um espago de
conversa no qual os professores possam afinar procedimentos de conduta bem como
pactuar principios e concepgdes sobre o Projeto, uma vez que a apropriacdo deste pelos
diferentes atores tem se mostrado fragmentada. A profissional Fldvia, coordenadora das
reunides do grupo de mediacdo, corrobora essa percep¢do, ao afirmar que “a clareza em
relacdo ao Projeto sdo clarezas diferentes e sdo diferentes os niveis de adesdo ao Projeto”
(Didrio de Campo, 23/03/2012), o que reforca a necessidade de mais e melhores interagdes
entre a equipe docente da escola.

Segundo opinido de diversos atores, o entrosamento da equipe, do qual depende a
constru¢do do Projeto Politico Pedagédgico, é influenciado fortemente pelas oportunidades
de interagdo e conversa entre a equipe docente. Os dados coletados — nas entrevistas e
observacdes em campo — mostram que existe uma forte crenga no poder da “escuta” para
que as pessoas possam falar o que pensam, alinhar suas percep¢des sobre o Projeto, e fazer
“ajustes” que permitam dar um “salto de qualidade” no mesmo. E bastante percebido por
diversos atores que o Projeto desta escola, por ser diferente em relacio ao da maioria das
escolas, exige especialmente que os professores conversem, dialoguem, pactuem e afinem
constantemente seus modos de agir e de pensar.

A diretora Denise concorda com a necessidade de fortalecer o “compartilhamento
de ideias” e a postura de “cada vez mais ir trazendo coisas, jeitos novos de pensar”; e
completa que isso depende fortemente do “compromisso” e do “envolvimento cada vez
maior dos educadores” que devem se disponibilizar a participar das oportunidades de
interacao e conversa e se mobilizar constantemente para criar novas oportunidades.

No entanto, Denise pontua que solidificar esse envolvimento dos educadores

permanece um grande desafio para a escola.

A falta de participacdo, de certa forma, também é um complicador do
Projeto. Vocé tem educadores que ndo se engajam na participagdo e sem
participacdo € muito complicador, porque o Projeto ndo estd pronto. Se
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fosse um Projeto que vocé coloca uma criancga atrds da outra e que vocé
vai pegar o livro didatico e trabalhar as paginas do livro didatico, ok, acho
que isso € possivel, sem se conversar. Mas nesse Projeto nao!

Assim, além da falta de momentos sistemdticos de conversa que promovam
discussdes significativas a respeito da “dimensdo profunda” dos principios e concepgdes do
Projeto, a falta de participacdo e de envolvimento de alguns educadores’’ também explica o
enfraquecimento dos pilares e os diferentes graus de apropriacdo e identificacdo com o
Projeto; valendo retomar a forca de outros fatores, como a dificuldade em se desprender de
uma maneira de ensinar e de conceber a educacdo com a qual a maioria dos professores esta
acostumada.

Diante da recorrente percepcao a respeito dos variados graus de envolvimento e
identificacdo dos atores com o Projeto, € recorrente na escola a preocupag¢do sobre como
construir uma equipe mais coesa de educadores. A escola procura encaminhar essa questao
de diversas formas. Com base na percep¢cao de que € preciso envolvé-los em experiéncias
coletivas de didlogo, procura-se estimular a participagdo por meio do remanejamento dos
horérios coletivos: “se a gente vai marcar uma reunido pra discutir coisas que estdo
pendentes, a gente muda o hordrio da JEIF e dai em vez de ficar a tarde, vem a noite, por
exemplo” (Denise).

O seguinte documento reforga a crenga na importancia dos “horarios destinados as

discussoes”:

Muitos professores nao acreditavam nesta prdtica [do Projeto] e a
encaravam com pessimismo. A realizagdo de dois semindrios de avaliagdo
do Projeto, inclusive com a participacio de pedagogos externos
convidados, assim como o hordrio destinado as discussdes do corpo
docente, vém contribuindo para a reducdo desta percep¢do entre os
professores. (Formulario de Informacao Adicional, 2006/2007)

Ressaltamos que para além da existéncia destes hordrios, deve-se atentar,
sobretudo, para a forma como sd@o conduzidos e para os assuntos que neles sio tratados.
Paralelamente, outros encaminhamentos sdo perseguidos para a construcdo de uma
equipe coesa. Com intuito de fortalecer o Projeto proporcionando-lhe maior “consisténcia”
113 e P . L . . - ~
e “afinando a orquestra”, e com base na crenga de que é preciso uma prévia identificagcdo

com suas diretrizes ou ao menos uma disposicdo em se desprender de crengas duramente

57 No item 4.2.3, adensaremos na discussdo a respeito dos possiveis motivos dessa néo participagao.
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arraigadas, alguns atores defendem que seja conferida a escola a possibilidade de escolha
de seus educadores. Essa proposta foi primeiramente encaminhada ao Secretdrio Municipal
de Educagdo em 21/06/2006 por meio do documento “Proposta de Gestdo Democratica”,

que requeria um “regime especial de acomodagio de cargos que permita & escola” **:

Divulgar, através do Didrio Oficial do Municipio, os principios
norteadores do nosso Projeto Pedagdgico, orientando os professores que
eventualmente desejem para l4 se remover quanto as suas particularidades
e caracteristicas.

Através de recomendacdo do Conselho Pedagdgico a ser referendada pelo
Conselho de Escola, de forma democratica e transparente, determinar a
remocao dos profissionais cujas praticas ndo se coadunam com o Projeto,
no intuito de que possam localizar outras unidades de ensino mais
conformes a sua formagao e concepgao pedagdgicas.

A aprovagdo pelo Conselho Pedagdgico, referendada pelo Conselho de
Escola, de todos os agentes que almejem para 1a se remover, através de
exame de curriculo, apresentacdo de projeto, entrevista, estdgio probatério
e outro método que o Conselho Pedagdgico julgar adequado. (Proposta de
Gestdao Democratica, 2006)

Hoje o pai Celso refor¢a a necessidade de a escola retomar essa proposta de
autonomia para a contratagdo de profissionais. O pai Felipe reforca que “essa € a questdo da
autonomia da escola, sabe, como voc€ implanta um Projeto se ndo pode escolher os
educadores e os educadores ndo podem te escolher?”.

Segundo Celso, conquistar autonomia nessa frente € essencial para formar uma
equipe de educadores mais permanente e diminuir a rotatividade, a medida que seria
permitido a escola selecionar - entre os professores concursados da rede - aqueles que se
identificassem previamente ou apresentassem disposi¢cdo em trabalhar com o Projeto. Ele
denuncia o prejuizo que a rotatividade causa a construgdo da “cultura” escolar, uma vez que
o andamento do Projeto € interrompido pela “necessidade de explicar tudo de novo para as
pessoas novas e convencé-las a se comprometerem com o trabalho”.

Por tras disso, Celso explicita sua vontade de que seja formada na escola uma
equipe mais homogénea de educadores quanto ao apoio as diretrizes do Projeto Politico

Pedagbdgico. Em conversa informal, ao ser questionado se isso ndo provocaria uma

58 Além disso, a proposta requeria autonomia financeira, de modo que a escola tivesse liberdade de requerer
verba conforme suas necessidades.
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homogeneizacio supressora de conflitos sem contar outros problemas™, ele disse que os
conflitos ndo iriam terminar; primeiro, porque o processo de selecdo de profissionais nao
garantiria que eles realmente estivessem dispostos com a escola; e, segundo, que “vocé
pode ter discordancia em relacdo a como melhor implementar os principios do Projeto, o
nivel de discordancia ndo precisa ser os valores e o Projeto em si” (Didrio de Campo,
03/03/2012).

A necessidade de conquista dessa autonomia, cuja intencao € construir uma equipe
mais estdvel que esteja disposta a trabalhar nos moldes do Projeto, dialoga diretamente com
as criticas dirigidas por muitos atores as regras externas do sistema de ensino, relativas ao
processo de remocgao e plano de carreira dos professores. Essas regras geram situacdes mal
vistas pela equipe, ao dificultar, por exemplo, que professores dispostos a trabalhar com o
Projeto ndo consigam optar pela Antdonio Prado devido a sua baixa pontuagdo, e ao obrigar
aqueles que ndo se identificam com o0 mesmo a esperar um ano para se transferir para outra
escola.

Esta ultima situagdo € apontada como um dos motivos que levam alguns
professores a permanecerem na escola ‘“sem compor com o coletivo”, trabalhando
isoladamente da forma como julgam mais adequado. A professora Juliana reforca que o
fato da escola estar muito na midia atrai muitos professores, dos quais muitos chegam com
uma ideia pré-concebida de que “a escola Antonio Prado € assim, assado, vém achando que
existe um Projeto pronto”, e ao se deparar com a realidade de um trabalho de construgao
incessante e arduo, “acha que ndo era isso que queria, ndo era isso que buscava, e precisa
esperar no minimo um ano pra sair da escola”. Ela também se lembra dos professores que
escolhem trabalhar na escola somente com base no critério de proximidade com o local de
moradia, os quais mesmo “ndo acreditando [no Projeto], e sabendo que tem todas essas
dificuldades, ndo se importam, falam assim: ‘ndo vou compor com essa equipe, vou fazer
do meu jeito, mas vou ficar por aqui’”, o que também atrapalha o desenvolvimento do
compromisso com o Projeto coletivo.

Vale pontuar que a questdo da falta de comprometimento de alguns professores €

tema recorrente de discussdo na escola, ndo apenas no que se refere especificamente ao

59 Essa proposta pode conduzir a uma privatizagdo do publico, a medida que nesse processo de escolha
podem se sobressair interesses particulares em prejuizo da transparéncia de critérios que deve reger a lgica
do setor publico.
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compromisso com o Projeto Politico Pedagdgico, mas também no que diz respeito ao
compromisso do servidor publico com a educacdo, lembrando que o absenteismo dos
educadores foi um dos problemas centrais levantados pelos pais do Conselho de Escola em
2003 a partir do que se buscou refletir sobre o Projeto e modificé-lo.

Desde entdo, varias atas de reunides demonstram o retorno constante a essa
questdo, alvo de preocupacdo principalmente entre os pais. Documento dos anos iniciais da
implementacdo (Formuldrio de Informagdo Adicional, 2006/2007, p. 08) aponta que o
problema das faltas entre os docentes foi amenizado, o que € atribuido por muitos a pressao
positiva proporcionada pela docéncia soliddria, a qual, no entanto, ndo possui o poder de
abolir definitivamente esse problema, a medida que existem tantos fatores que geram o
absenteismo e o descompromisso de professores.

Alguns desses fatores sdo apontados por diversos atores nas atas de reunides e nas
entrevistas. O actimulo de cargos na Secretaria de Educacdo € um deles, pois os professores
que se encontram nessa situacdo apresentam dificuldades em coordenar seus hordrios e
costumam faltar constantemente, o que prejudica o andamento do Projeto a medida que a
vaga desse professor na escola fica impossibilitada de ser oferecida a outro docente efetivo.

Outra questdo foi apontada pela professora Catarina em entrevista, relacionada a
“frustracao coletiva” que muitos sentem por nao conseguirem “lidar com problemas que a
gente compra ¢ nao ¢ da gente”. Ela referia-se a problemas que extrapolam a esfera da
escola, relativos a familia e a0 meio socio cultural dos estudantes, o que muitas vezes € a
causa do seu comportamento descompromissado e agressivo. Somado a isso, ela reforga a
auséncia de uma “estrutura politica de justica educativa, justica escolar e de assisténcia
social decente” que ampare a escola a lidar com esses problemas, gerando uma situagdo em
que “a gente acolhe sem conseguir acolher”, “ai o professor ndo dd conta, se sente
impotente, ai um vai pro psiquiatra, outro fica doente. E a escola fica sem resolver porque

nao tem ferramenta”. Ela mostra-se ciente de que:

A escola tem seus limites. A escola tem sua programagao, por mais que se
ouvisse, falasse [referindo-se as ferramentas adotadas pela escola para
encaminhamento das questdes disciplinares], aquele aluno ndo estd
preparado praquele convivio. Ta num outro nivel... Vocé cuida de uma
pessoa, mas ndo cuida do que ta em volta dele... Ele volta a recair!
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Essa situagdo de impoténcia da escola para resolver problemas sociais mais
amplos é apontada por vdrios atores dos diversos segmentos. Segundo Catarina, o
sentimentos de desdnimo e exaustdo fisica e emocional provocados por essa situagcdo
explica em parte porque muitos professores faltam. Por um lado, ela diz compreender a
falta motivada por essas angustias; porém, € certo que no contexto de docéncia soliddria
dos saldes, essas faltas geram uma sobrecarga que contamina a todos. Ela pontua a
sensacdo ambigua que sente em relacdo aos professores faltosos: “ai vocé compreende que
ela ficou piradinha por conta de ndo dar conta dessa situacdo, e ai? Sou soliddria com ela
porque ela ta doente, mas e voc€? Chega uma hora que vocé ndo ta aguentando, e ai? Entao
ndo sei, estamos todos nadando na mesma praia”.

Atas de reunido do Conselho de Escola documentam alguns procedimentos e
encaminhamentos que a escola procura dar a essas questdes de descompromisso e
absenteismo. Consta em ata de outubro de 2007 a intencdo de solicitar aos professores que
estdo em licenca prolongada que escolham vaga em outra escola; em relagdo ao
coordenador pedagdgico que nao se identifica com o Projeto, manifestou-se a intengao de
convida-lo a pedir remocdo; em relacdo aos que acumulam cargos, buscou-se marcar uma
reunido com o supervisor da escola e estes docentes a fim de se buscar uma melhora na
frequéncia e na pontualidade destes. Percebe-se que a escola acredita no caminho do
didlogo para resolver questdes de conflito como essas; porém, também ndo descarta a
possibilidade do convite a remocao.

Um encaminhamento bastante polémico recorrentemente defendido por alguns
pais € a divulgacdo das faltas dos professores como estratégia de pressao. Ata de dezembro
de 2006 j4 documenta “a necessidade da comunidade também ter um maior controle da
frequéncia dos trabalhadores da escola a fim de poder avaliar o grau de compromisso
destes”. Porém, atas de 2009 mostram que nesse momento a discussdo ebulia com mais
forca, com alguns pais defendendo a criagdo de um painel para divulgacdo de faltas e
atrasos de professores individuais, o que gerou um clima de conflito entre opinides mais
defensoras do desenvolvimento da autonomia e confianga, € aquelas que enfatizavam a
necessidade de controle e coercdo. Alguns presentes na reunido do Conselho de Escola de
setembro de 2009, entre pais e professores, manifestam sua opinido de que “hd um

componente de coercdo nesse mapeamento [das faltas], que deve ser evitado”, “esse
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assunto causa constrangimentos entre a equipe e deve haver um comprometimento dos
professores, acima da lei, criando uma regulacao propria”. Eles concordam com a
satisfacdo que deve ser dada aos pais, mas “evitando a exposi¢do pessoal para que permita,
num primeiro momento, envolver todos os educadores nesse compromisso”, pois “um dos
pilares do projeto ¢ a autonomia e isso deve ser investido na equipe de educadores” e “ha
que se ter uma confianga no trabalho que os educadores vém desenvolvendo”.

Por outro lado, nesta mesma reunido um pai coloca sua opinido de que:

A intengdo ndo é quebrar a relacio entre pais e professores. E uma relacio
necessariamente conflituosa, que tem que ser trabalhada da melhor
maneira possivel. Até hoje, ndo temos a experiéncia de os educadores
resolverem por si esses problemas, talvez por conta de um corporativismo.
E um grande ganho se os professores conseguirem organizar o
compromisso da presenca de maneira autonoma.

Outro pai também discorda da ideia de causar constrangimentos: “professores com
faltas exorbitantes tém que ser enfrentados, assim como aqueles que atrasam
recorrentemente. Ha um abuso do direito, que tem que ser tratado de modo punitivo”, o que
confronta com outras percepgoes, de que “houve em outras ocasides o enfrentamento, o que
ndo trouxe bons resultados. O comprometimento dos educadores tem que ser lidado talvez
de outra maneira”. Nesta reunido, a diretora refor¢ou a necessidade de se investir “cada vez
mais na consolidacao de uma cultura de compromisso”, ¢ uma professora “lembra que o
processo de comprometimento tem que ser amadurecido”. O balango final da discussao
pendeu para a defesa da autonomia, sendo que se resolveu dar aos professores “um voto de
confianca de que podem ter uma proposta propria para resolver com autonomia o problema
de faltas”.

Outro ponto de conflito relacionado a construcao da equipe docente diz respeito a
relacdo que se estabelece com os professores “novatos”, aqueles que entraram apds os anos
iniciais de implementacdo e formulagdo do Projeto Politico Pedagégico. Diversos atores,
como o secretdrio da escola e a diretora, salientam que € expressiva a rotatividade desses
professores, sendo raros os que permanecem na Antonio Prado, o que sinaliza para uma
possivel dificuldade da escola em conseguir incorporar os novos membros. Por outro lado,

eles também notam que nos dltimos anos houve uma diminuicao desta rotatividade.
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A seguir, expomos uma tabela® que elaboramos com intuito de captar as
tendéncias a respeito da rotatividade e permanéncia dos educadores ao longo dos anos.
Pode-se notar que os dados confirmam as percep¢des acima relatadas, bem como aquelas
que trouxemos mais anteriormente a respeito do momento inicial de implementacdo do

Projeto.

60 A tabela foi elaborada a partir de planilha do Excel. Para cada ano, utilizamos uma coluna; nas linhas
foram anotados os nomes de professores e de outros profissionais individuais, que posteriormente foram
representados por nimeros. Os dados foram extraidos dos livros-ponto disponiveis na escola. Utilizou-se um
més pra representar cada ano (set/2003; fev/2004; fev/2005; mar/2006; fev/2007; mar/2008; fev/2009;
fev/2010; fev/2011; fev.2012). Nos anos de 2003 e 2004, foram anotados apenas os professores; a partir
destes anos, os livros-ponto traziam no mesmo livro professores e outros cargos (diretora, coordenador
pedagdgico, assistente de direcdo e funciondrios como secretdrio de escola e inspetor de alunos). Assim, e
tendo em vista outros possiveis erros humanos do processo de coleta, o quadro estd sujeito a variagdes nos
nuimeros. Apesar destas limitagdes, pudemos visualizar tendéncias ao longo dos anos, expressas pelas cores
(as cores dos anos na primeira linha correspondem ao ano de ingresso, sendo que apenas o ano de 2003, por
ndo constar na tabela seu antecessor, inclui também eventualmente profissionais que ji ingressaram antes na
escola).
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Tabela 1- Rotatividade e Permanéncia dos Educadores ao longo dos anos*
*as cores dos anos da primeira linha correspondem ao ano de ingresso dos educadores, representado cada um por um ndmero. Ver mais detalhes em nota de rodapé acima.

2005 2007 2008 ‘ 2010

114
a0 ]

119
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Fonte: Dados da pesquisadora.
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Notamos que os professores representados em verde, ingressantes no ano de 2003
ou antes, foram deixando a escola conforme o Projeto se expandia ao longo dos anos, sendo
que atualmente sao poucos os que remanesceram daquela época. Os que ficaram até hoje
sdo principalmente profissionais ndo-docentes que ja possuiam um longo tempo de casa,
como a diretora, coordenadora pedagdgica, uma assistente de direcdo, secretdrio da escola e
outros funciondrios de apoio administrativo e operacional. Percebe-se que houve bastante
ingressante em 2004, muitos dos quais, no entanto, a partir de 2006 sairam da escola, mas
nota-se que ainda hoje alguns permanecem. Conferindo for¢a ao grupo de profissionais
antigos dos anos iniciais de Projeto, houve muitos ingressantes em 2005, sendo que ainda
hoje permanece um nimero significativo deles. E notdvel a permanéncia constante destes
ao longo dos anos.

A partir dai, hda uma grande rotatividade observada entre os profissionais
ingressantes em 2006, 2007 e 2008, sendo raros os que passaram para 0S anos seguintes e
mais raros ainda os que até hoje permanecem. A partir de 2009 a tendéncia modifica-se,
corroborando a impressdao de que nos ultimos anos os professores fixaram-se mais na
escola, apesar de a rotatividade permanecer.

Podemos formular algumas interpretacdes que podem ajudar a analisar os
possiveis motivos dessa expressiva rotatividade entre professores novatos. Primeiramente,
ressaltamos a falta de momentos reservados a discussdes em que a dimensdo do “para qué”
(GANDIN, 2006) seja revisitada, o que pode explicar um possivel sentimento de ndo
pertencimento destes professores em relacao ao Projeto Antdnio Prado.

A analise de Paier (2009) converge nessa direcdo, e acrescenta que a auséncia de
momentos reservados a formagdo da equipe docente era explicada com base na crenga, que
tomou forca a partir de 2007, de que a “cultura do Projeto” ja estava construida. Dessa
forma, acredita-se que a apropriacdo do Projeto pelos professores novatos deva ocorrer
conforme observem os mais antigos agindo no dia a dia (PAIER, 2009), e conforme estes
“ensinem” como funciona o Projeto.

Este “ensinar” ocorre a partir de iniciativas de professores individuais, como

recorda Catarina:
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Fiquei na tutoria com a Paula um ano inteiro..pude ver como funcionava,
tinha tutoria com a turma do 5° ano, e a Paula foi me dando o passo a
passo, no 2° ano eu ja andei com minhas pernas, mas teve professor que
chegou aqui, jd pegou tutoria e nio sabia nem o que era isso. Ndao houve
esse preparo.

Reunido do grupo de mediacdo em 27/04/2012 documentou “professores dizendo
que se sentiram perdidos quando entraram na escola e que foi doloroso” bem como “outros
[mais antigos na escola] sentiam dificuldade em contar para os novos sobre o Projeto”.
Contudo, analisamos que ao mesmo tempo em que a iniciativa individual de alguns
professores de explicar os “dispositivos” existentes foi importante para alguns ingressantes
sentirem-se acolhidos, essa iniciativa € diferente de um esfor¢o sistematico que envolva a
todos, antigos e novatos, em processos de negociacdo a respeito da qualidade pretendida,
que os faga se sentir mais que acolhidos, mas, sobretudo, protagonistas da construcdo do
Projeto Politico Pedagégico.

Segundo opinido de alguns atores entrevistados, essa postura do ‘“ensinar”
representa uma tentativa de manutencao das conquistas, o que em determinados momentos
pareceu desvinculado da abertura para incorporacio de novas ideias. Isso pode significar, a
nosso ver, que professores chegados posteriormente aos momentos iniciais de
formulagao/implementacdo foram envolvidos no Projeto na condi¢do de implementadores
das mudancas que jd estavam em curso e que ji tinham sido pactuadas.

Campolina (2012, p. 178) traz em sua tese de doutorado sobre a escola o
depoimento de uma professora novata a época: “a ideia do Projeto ¢ boa, mas os
professores nao podem atuar como protagonistas e sim como operacionais. Acho que os
idealizadores estdo comecando a refletir sobre isso e abrindo mais para nossa interferéncia.
Até que ponto?”.

A professora Lara hoje diz questionar a postura que muitos inclusive ela prépria
acabaram adotando de considerar o Projeto como algo “pronto” bastando “ensinar aos
professores que chegavam como eles tinham que fazer”. Ela diz que essa postura “quase
ditatorial” era assumida principalmente pelos professores antigos, aqueles que se
envolveram no arduo processo de constru¢do de Projeto em seu inicio, naquele momento
em que “todo mundo trabalhava além do seu horario, estudava, se matava, porque a gente
tinha um ideal de escola que a gente queria construir, que a gente compartilhou ali nas

reunides, que a gente fechou um pacto ali de ‘vamos trabalhar pra isso’”. Diante desse
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envolvimento intenso, ela considera dificil o processo de “ir abrindo mao para contemplar
expectativas de outras pessoas” conforme novos professores iam se incorporando ao

cotidiano da escola.

Tinha uma coisa nossa, resisténcia nossa de professor também, que a
gente queria cuidar do Projeto do jeito que a gente pensou em 2004
quando ele nascia, ndo queria deixar mudar! E vocé nio dava espago pra
quem vinha contribuir. Quem vinha, “tinha que esquecer tudo” [referindo-
se a fala constante da assessora Regina], e fazer do jeito que a gente tava
dizendo, porque “a gente aprendeu! A gente estudou dois anos com a
Regina, a gente aprendeu! Agora a gente vai ensinar, certo?”.

Essa postura “quase ditatorial” ¢ percebida por varios atores. Em reunido do
Conselho de Escola de junho/2007, uma mae “coloca que a escola precisa estar mais aberta
as criticas e ndo deve se colocar acima do bem e do mal, pois se os pais ndo podem expor
suas opinides, acabam se inibindo e se retraindo”. Em entrevista, a professora Catarina,
ingressante em 2009, demonstra partilhar essa opinido ao denunciar que existe uma espécie

de “blindagem” do Projeto as criticas:

Eu acho que existe um niicleo duro, que bate e volta, sabe, que se vocé
colocar nos grupos grandes, parece que ndo repercute, ¢ uma coisa
estranha. Por um lado a Denise fecha o vidro quando fala [faz critica] do
Projeto [...]. E eu senti nuns momentos quando eu entrei, que falava umas
coisas que eu percebia, e ouvia: “é voc€ que ndo ta entendendo”, [...]
“vocé ta botando defeito onde ndo tem”. E as vezes eu fazia a critica pra
melhorar, pra botar em discussdo... € ndo tem... Nao vejo caminho pra
essa escuta, porque existe uma blindagem do Projeto, sabe...

Catarina completa que essa “blindagem” € bastante perceptivel em relacdo aos
questionamentos que toquem no nivel dos pilares do Projeto. Ela exemplifica com a
questdo relativa aos grupos de alunos que “sentam juntos, mas fazem roteiros diferentes”.
Alguns pais e professores questionam essa situa¢do, opinando que ela traz muito “ruido” e
estimula a “dispersdo”, e sugerem que o grupo teria mais sentido se os alunos estivessem
envolvidos com o mesmo assunto, o que proporcionaria ricos momentos de troca de

conhecimento entre eles. Catarina explicita sua opinido sobre o assunto:

Porque quando eles estdo estudando o mesmo assunto, a conversa é sobre
o assunto estudado, quando vocé vai dar atendimento a um, mesmo que
ele esteja um pouquinho mais adiantado que o outro, mas eles estdo
sintonizados no mesmo canal, quando aquele outro precisa de ajuda, ele
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estd mais presente pra ajudar [...]. Agora, quando um faz coisas diferentes
do outro, eu acho que tem mais interferéncias e dispersdo do que ajuda.

No entanto, a tendéncia que ela tem percebido é que quando se coloca que “o
grupo de alunos d4 ruido”, ou quando se sugere um trabalho mais coletivo em que os
alunos estejam no mesmo assunto, esbarra-se nos pilares da solidariedade e do respeito aos
ritmos individuais; por isso colocagdes desse tipo parecem “bater e voltar”, sem ganhar
repercussido. Referindo-se a reunido proposta pelo grupo de mediacdo em 2012, em que

foram sistematizadas as perguntas sobre o trabalho no saldo, Catarina continua:

A reunifo de ontem foi 6tima, a gente falou do saldo, foi muito boa essa
reunido. E eu acho que af vai tocar nessas questdes, as perguntas tém essa
questio da organizacio do saldo, essa questdo do grupo [de alunos]... mas
eu acho que essa questdo ndo é o foco principal. E eu nem sei se quando
colocar isso que o grupo [de alunos] da ruido, vai ser aceitdvel dentro do
principio do Projeto. Eu vejo que sempre que se toca nesse assunto existe
uma desconversa, ¢ como se eu nao tivesse entendendo o Projeto. Cada
um que fala, é como se vocé ignorasse o Projeto, porque o Projeto
pressupde a interacdo entre eles [alunos].

Ela completa:

Varias vezes eu ouvi isso “s6 sou humilhada em publico, ndo falo mais
nada”. Entdo existe um... de tanto tomar paulada, a pessoa nio falou mais
nada... e ficou fazendo o que ela achava que dava pra fazer, dentro do
principio, da ética, do desempenho dela... “ndo vou trair a minha pessoa,
né, se eu acredito que vou trabalhar direito, mas eu ndo falo mais nada”.
Entdo acho que houve um estrangulamento af da falta de escuta. Poderia
estar até melhor, quando fala que precisava dar um salto de qualidade no
Projeto, eu escuto um pouco com essa ideia, de vamos escutar os
professores, vamos escutar a comunidade, vamos ver o que precisa
melhorar.

Alguns entrevistados denunciaram o carater “ditatorial” do Conselho
Pedagdgico®, considerando que muitas das suas deliberagdes “ja vinham prontas para os
professores aplicarem”. A mae Miriam corrobora essa opinido, manifestando seu desagrado
quanto a dificuldade em se ter acesso ao que ela chamou de “cuipula do Vaticano”. Nesse

sentido, as professoras Lara e Catarina desabafam:

6! O Regulamento Interno prevé a criacio do Conselho Pedagdgico, ao qual cabe “a coordenagio e orientagio
pedagdgica da escola”. Ao longo dos anos, este Conselho costumou ser composto por profissionais docentes,
profissionais da “equipe técnica” (dire¢do e coordenagdo pedagdgica), pais, e educadores externos
convidados.
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Tinha um comentdrio muito forte, tipo de brincadeira, “é, nds, os ‘pau
mandado’, é a gente que ‘amassa o barro’, porque a ‘elite’ veio aqui e
falou ‘pros pido’ fazer ndo sei o que” [...] e ainda acontece assim: o
Conselho Pedagdgico decidiu que... e ai ndo tem espago pra discussio,
porque vocé vai discutir, e falam assim: “o Conselho Pedagdgico € aberto,
vocé quer participar, vocé pode”. Entdo de alguma forma legitima assim,
né, “ué, vocé quer discutir, entdo vocé pode ir 14 discutir, tudo bem, é
aberto, qualquer um pode participar”. (Lara)

Eu achava o Conselho Pedagégico muito ditador. Eles ditavam muito as
coisas e “cumpra-se!”. Eu chamava as pessoas que participavam do
Conselho Pedagégico como “nicleo duro”, era blindado, o que vinha
deles pra gente era uma ordem, o que vinha da gente pra eles, eles iam
pensar se iam escutar. (Catarina)

A profissional Flavia, que coordena as reunides do grupo de mediagdo, expds sua
impressao a partir do que os professores traziam para esses encontros: “vejo que a
confianca ainda ndo estd construida; a confiangca passa pelo nivel de adesdo ao Projeto, e
parece que o ndo sentir-se a vontade vem do fato de ndo se poder falar mal do Projeto, mas
temos que ver o nivel de disposi¢do do grupo para entrar nessa questao”.

Tais depoimentos demonstram que a “blindagem” foi percebida por diversos
atores e em diversos momentos. Por um lado, Lara defende que certo cuidado em manter as
conquistas era mesmo necessario, pois “se deixasse totalmente aberto, talvez ndo tivesse
ido pra frente”. Ela analisa que quando o Projeto ndo estava “consolidado”, qualquer
questionamento era interpretado como resisténcia total, dai o receio que se tinha em receber
criticas: “fez critica € porque ‘vocé€ ndo acredita no Projeto, e vocé estd aqui pra fazer o
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Projeto minar, acabar’. A professora Heloisa reforca que existia:

medo de quem ja estava dentro, de ver acabar todo um trabalho que tinha
sido iniciado e todo mundo gostava, o que era uma besteira enorme,
porque na verdade ndo ia acabar, ia mudar. O medo de que essa mudanga
acabasse com a proposta inicial; e existia, por outro lado, as pessoas que
chegavam e falavam assim: “eu ndo vou me adaptar, eu nao sei se o que
eu penso sobre a educacdo combina com o que essa escola pensa”. Entdo
houve um bloqueio mesmo de ambas as partes: das pessoas que chegavam
em entrar, e principalmente das pessoas que estavam em aceitar o novo.

Por outro lado, hoje essas professoras defendem a necessidade de abertura para
“aceitar o novo”, na medida em que passaram a analisar que a postura de “querer ensinar

aos professores que chegavam como eles tinham que fazer” trouxe consequéncias
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negativas, como o baixo nivel de adesdo desses professores ao Projeto da escola, o que

ajudaria a explicar sua elevada rotatividade.

Engracado que de ciclo I a gente teve mais adesdo. Mas de ciclo II, como
pra eles é mais diferente, eles chegavam aqui e tinha “trés patetas” que
ficavam querendo dizer pra eles, “olha, ndo pode falar assim com a
crianga porque vocé tem que dar autonomia, porque ndo sei o que, porque
vocé tem que falar de tal jeito™, af os caras falavam, “mew, fui! Que lugar
doido ¢ esse, ditatorial, que fala o jeito que vocé tem que falar com a
crianga, o jeito que vocé tem que sentar, que vocé nao pode atender o
celular, voc€ ndo pode mascar chiclete, vocé ndo pode isso, uma lista de
procedimento desse tamanho!”. Eles querem ir embora! Entdo o ciclo II
ficava rodando professor, uma loucura, ninguém parava aqui: “essa escola
¢ de maluco!” (Lara).

Hoje Lara considera que “a gente também tem que ter abertura”, a medida que a

construcdo de um Projeto pressupde a participacdo de todos os educadores, ressaltando que

a abertura tem sido fruto de um processo de aprendizagem realizado a partir de uma andlise

das consequéncias negativas geradas pela postura de “bloqueio”.

Agora eu ji entendi que a gente, a escola que a gente vai construir € a
escola de cada equipe que estd aqui a cada ano [...] Al vocé tem que
entender que vocé também tem que abrir, e que quem ta chegando vem
pra incorporar, que ndo vem pra entrar num Projeto que ta pronto, mas
vem pra trazer as coisas dele pra esse Projeto também ser um pouco do
jeito dele, é um esforco seu desprendimento intenso! Foi um processo
doloroso de aprendizagem, mas a gente aprendeu, se niao faz assim, nio

constréi Projeto coletivo.

Apesar de alguns professores ainda apontarem que se sentem desconfortdveis para

levar certos assuntos a discussdo coletiva, alguns professores sentem que de alguma forma

houve uma abertura maior nos ultimos anos. Lembremos da discussdo a respeito do eixo

tematico, que a principio enfrentou resisténcias a medida que era interpretado como uma

desestruturacdo dos pilares, porém depois foi bem recebido e pode reverter em mudancgas

praticas.

A partir do momento que houve esse acolhimento das pessoas, pra dizer
coisas boas, coisas ruins, o que pensava, foi um crescimento assim ‘zuf’,
eu acho, do coletivo (Bianca).

Acho que quando comegou a ter mais escuta, comegou a ter mais

empenho das pessoas, [porque] existe uma expectativa da pessoa quando
reclama, quando ela aponta um problema, existe uma expectativa de
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compartilhar, se ela acha que ndo vai resolver nada ela fica quieta
(Catarina).

[Hoje] se a equipe chegar e falar “olha, eu ndo to concordando com isso”,
pode demorar mais ou menos, pode nio ser na primeira conversa; mas
pode ir se estruturando e tudo € possivel. Depois que pode dar aula aqui,
tudo pode, porque a resisténcia que tinha pra dar aula era a maior
resisténcia de todas (Lara).

No entanto, ressaltamos que o “abrir” por si s6 ¢ vazio de significado, devendo
permitir tocar na “dimensdo profunda” dos pilares, seja para reafirmd-los, seja para
questiond-los, sendo que de uma forma ou de outra € necessdrio que os atores se apropriem
desse processo de negociagao.

A fala imediatamente acima revela o cardter negociado da constru¢do da
qualidade: “pode demorar mais ou menos, pode ndo ser na primeira conversa; mas pode ir
se estruturando”, o que significa que divergentes concepcdes entrardo em didlogo para se
definir uma dire¢do comum, a partir de uma andlise do que € possivel e desejavel fazer nas
condicdes que se tem. Assim, incorporar novas concep¢des ndo significa ignorar a

historicidade do que foi construido, como coloca Heloisa:

Hoje eu fico pensando, eu mesma fiz muito isso, e eu fico pensando que o
“explicar” [para os novatos como fazer] tava errado, ndo era bem isso, a
gente tinha sim que mostrar algumas coisas, mas ai a pessoa falava
“nossa, mas sera que, e se fizer... e se eu trouxer uma possibilidade nova
junto com isso, rola?” [...] Realmente € ambigua a coisa, porque vocé
aceita a opinido do outro, mas vocé também nao pode deixar tudo acabar.
Tudo acabar ndo, mudar pode, acabar nio.

Se por um lado € necessaria essa abertura que permita revisitar os pilares, por
outro lado € necessdrio que os atores disponham-se a participar dos processos de
negociagdo. Bianca interpreta que o Projeto € construido a partir do convencimento e da
persuasdo, de forma que se sobressaem aqueles que conseguem se organizar melhor e

defender suas ideias. Ela opina que:

Vocé tem o coletivio e as questdes proprias do Projeto. Eu acho que
dependendo do que a pessoa entende (o professor, ou, enfim, a mae) sobre
o que ¢é aprender, o que é estudar, hd um caminho, e ai tem o
convencimento do coletivdo. Se uma ideia € posta e ela € aceita diante do
convencimento e da persuasio, a escola vai praquele caminho. Ai depois a
escola vira pra outro caminho. A gente tem que lutar pra convencer da
nossa ideia, né.
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Com base em entrevistas e em situacdes observadas e documentadas, podemos
inferir que quando professores e pais se organizaram para apresentar e defender certas

demandas, houve repercussdes concretas. Bianca recorda uma situacio especifica:

Bem no comeco, ndo vou lembrar exatamente o ano, mas as criancas do
primeiro ano faziam roteiro. E tinha um grupo do qual eu fazia parte que
dizia “ndo da! A gente tem que garantir um processo de alfabetizagido de
uns dois, trés anos, pra que ele tenha uma possibilidade de encarar com
mais autonomia a realiza¢do de um roteiro”. Isso ficou uns dois, trés anos
num embate: sim, d4, ndo d4, d4, ndo d4. Algumas pessoas concordavam,
outras discordavam, e ai quem conseguia convencer melhor dava a linha,
o andamento, o encaminhamento, e isso ficou assim, depois mudou, ji nao
é mais assim, as criangcas do primeiro ano ndo fazem roteiro, estdo mais
voltadas pro processo de alfabetizacio mesmo.

Nesse sentido, podemos ressaltar outras situagdes abordadas anteriormente, como
a questdo do vigia que depois de muita insisténcia de alguns pais foi contratado para
controlar a entrada de pessoas na escola, bem como a questdo da necessidade de momentos
de aprendizagem mais coletivos e dirigidos representada pelos eixos tematicos.
Lembremos, no entanto, que a introdugdo destas sugestdes dependeu de um entendimento
de que elas nao representavam uma desestruturacao dos pilares.

A professora Catarina pondera os dois lados da questdo, ressaltando que o coletivo
precisa estar aberto para receber as diferentes opinides, € que por outro lado é preciso que
as pessoas saibam se organizar para fazer valer suas opinides e reivindicacdes, revelando
que essa organizacdo passa por um processo de aprendizagem. Ela relata que em muitos

momentos houve:

Falta de organizacdo do préprio professor. Porque os professores que se
organizaram, se impuseram, tiveram escuta. Mas é que professor nao
sabia se fazer ouvir. Ficava s6 piando. Piava, piava, e ndo traduzia o piu.
E uma piando na orelha da outra, isso ndo é uma forma de reivindicar
nada, porque as vezes que sentou, se organizou, e reivindicou, foi
atendido. Mas do que dependeu? Dependeu de certa mobilizagdo, e os que
ndo tinham condi¢cdo de mobilizar, ficava piando, piando. Agora eu acho
que os professores deram um passo de maturidade, de ficar reclamando de
um pro outro pra dar esse passo de mobilidade: “vamos fazer isso? a gente
entende que isso € melhor? Vamos apresentar isso pros outros? Vamos
conversar sobre isso?”. Sabe, se foi o entendimento que ¢ legal, “vamos
expor, vamos avaliar isso?”. Agora, o outro lado também tem que querer
ouvir, né.
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A professora Licia opina que “ndo existe uma resisténcia, existe uma resisténcia a
critica pela critica, quando vocé ndo traz uma solugdo, sendo que a proposta € que todo
mundo contribua, né, ndo ¢ de cima pra baixo”. Ela reforca que a pessoas devem se dispor a

levar “sugestdo de como a gente pode mudar” para a partir dai “discutir as ideias”.

A forma como vocé leva a critica, pelo menos as vezes que eu presenciei
as criticas ao Projeto, ndo foi algo assim “olha, isso esta dando errado,
mas a gente pode fazer de tal forma pra melhorar”. A critica que existe é
“olha, VOCES estdo fazendo errado, isso ndo estd certo”. Mas por que
ndo estd certo? Se nao estd certo, como a gente pode fazer? Eu acho que
assim, uma critica tem que vir com uma solugo... ndo com uma solugao,
mas pelo menos com uma discussdo de ideias, e quando eu presenciei as
criticas, € sempre num tom de acusacao [...] Sempre que eu levei alguma
sugestdo, eu nunca fui intimidada, eu sempre fui ouvida, mas porque a
forma como eu levo ndo é acusando, é falando “isso esta errado, mas tem
tal forma pra arrumar”.

A diretora Denise corrobora essa percepcao, ao dizer que “muitas vezes as pessoas
sO trazem o questionamento, mas nao ficam pra ajudar a repensar como é que a gente pode
fazer melhor, como ela também pode fazer melhor, porque as vezes o problema nao ta no
grupo, ta na pessoa”. Ela reforca que “nao dé pra sé reclamar e achar que vai cair do céu,
nao vai, ndo tem saida pronta”, e por isso as pessoas precisam comparecer as reunioes para
fazer criticas “fundamentadas”, “nao adianta fazer critica no ouvidinho do outro professor
[...], sendo o Projeto vai tendo um viés que é daquelas pessoas que estdo [presentes nas
reunides], isso que € o risco’.

“Ah, tem coisa que podia ser mudada”, podia ser mudada, ta. Entdo
como? Quem vai mudar? Quais sdo as questdes? Como que essas coisas
que vao ser mudadas se estruturam com as outras coisas do Projeto?
Porque o Projeto ele nao pode ser pensado por partezinhas pequenininhas,

ele tem que ser pensado nas partezinhas pequenininhas, mas o todo é
fundamental.

Assim, a diretora e alguns professores reforcam a necessidade de construir junto,
fazendo um apelo para que as pessoas disponham-se cada vez mais a participacao, saindo
do lugar da reclamacdo e enxergando-se como sujeitos reflexivos capazes de opinar e
sugerir mudangas. Denise mostra-se ciente de que levar os conflitos e discordancias para a

discussdo coletiva ¢ um “processo de aprendizagem”.
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Como que cada professor vai compreender o Projeto? Niao vai
compreender como um bloco fechado e absoluto, vai ter partes que ele
entende melhor, partes que ele ndo concorda e discorda. Essas coisas vao
ficar sempre na cabeca dele, instauradas talvez como didlogo, como
conflito e ele tem que ir discutindo isso com os colegas também, passa por
esse processo, que € um processo de aprendizagem.

Percebe-se que quando as entrevistadas ressaltam que os professores devem
aprender a se organizar, e quando apelam para que a critica ao Projeto seja necessariamente
acompanhada por sugestdes de mudanca (“isto estd errado, mas tem tal forma pra
arrumar”’), de alguma forma corre-se o risco de suprimir o processo de negociacio assente
sobre a base coletiva, em nome da defesa de uma espécie de auto-organizacdo dos
professores. Como se o momento da discussdo coletiva pressupusesse que atores
individuais tivessem se organizado previamente, pensado previamente em sugestoes, € sO
entdo fossem autorizados a leva-las a discussio.

No entanto, a construcao da “qualidade negociada” (BONDIOLI, 2004) ¢ mais do
que a soma de atores individuais auto-organizados; trata-se, antes, de um movimento em
que a construcdo de novas concepgdes e a busca de solugdes acontece referenciada no
coletivo. Por outro lado, esses depoimentos também ressaltam um aspecto importante,
relativo a necessidade de fortalecer a participacdo dos professores, muitos dos quais nao se
comprometem, por inimeros motivos, com a construgdo dos rumos da escola, como

analisaremos a seguir.

4.2.3 Limites e Desafios para o Aprimoramento da Participagdo

Construir a “participacdo ativa” permanece um desafio para a Escola Antdnio
Prado. Os motivos que distanciam muitas pessoas do exercicio da participagdo sao
inimeros, alguns fogem do alcance da escola, outros podem ser controlados a partir de
estratégias que busquem deliberadamente maior participacdo - ou que podem acabar
inibindo-a mesmo sem intengao.

Fundamental para desenvolver a “participacdo ativa” € a existéncia de espagos de
reunido, que devem ser garantidos, primeiramente, pelo sistema publico de ensino. Nesse
sentido, o sistema municipal em questdo apresenta avancos ao incorporar na jornada de
trabalho os horédrios coletivos de formacdo - ainda que possam ndo ser suficientes para

sanar as demandas da escola, como relatam alguns professores e como podemos observar
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nas diversas situacdes em que os educadores precisaram trabalhar além desse tempo
remunerado. No entanto, apesar dos avangos, nao sdo todos que podem optar pela Jornada
Especial de Formacido (JEIF) %, e quanto aos que optam, além dos hordrios coletivos serem
separados por periodo, mesmo os professores do mesmo periodo ndo se encontram nos
mesmos hordrios, o que dificulta uma orientacio de trabalho coletiva nesses momentos.
Isso ocorre devido a um remanejamento, realizado pela escola, dos horérios de
entrada e saida dos professores em virtude de uma mudanca imposta pelo programa “Sao
Paulo ¢ uma Escola”, de 2006. Esse programa ampliou de quatro para cinco o numero de
horas na carga hordria dos estudantes da rede municipal, sem que houvesse um
correspondente aumento da carga docente, uma vez que a hora adicional deveria ser
preenchida por oficinas pedagdgico-culturais oferecidas por profissionais de ONGs
contratadas pela prefeitura. A Antdnio Prado, no entanto, ndo ofereceu a hora adicional no
pré-aula e pds-aula, como orientado pelo Programa, preferindo incorpora-la no meio do
horério didrio dos estudantes, devido a importancia que as oficinas ja representavam na
dinamica da escola, e também com intuito de possibilitar “uma relagdo mais adequada entre
a quantidade de estudantes e professores nos diferentes momentos de trabalho”, “garantindo
que mesmo o saldao de pesquisa estivesse sempre com quantidade reduzida de estudantes,
otimizando os trabalhos” (PAIER, 2009, p. 149). Assim, para solucionar o problema da
hora adicional que ficou descoberta, a escola dividiu os professores em dois grupos, um que
passaria a entrar na 1* hora do periodo e permaneceria até a 4* hora, e outro que entraria na
2* hora do periodo e permaneceria até a hora final. Apesar de conseguir as vantagens acima
sinalizadas, essa solu¢do contribui para dividir os hordrios coletivos dos professores,

gerando situacOes negativas como narrado pela professora Licia:

S6 JEIF se ndo me engano sdo quatro grupos diferentes ou trés, entdo o
que o meu grupo conversa tem que de alguma forma chegar ao outro
grupo e vice versa, para que, olha, tudo que esta sendo conversado, tem
alguém que meio que distribui...entdo eu acho que a comunicacio aqui é
um problema. Entao 14 no grupo da tarde definiu que ia ter a fichinha de
atraso e a gente nao sabe, a gente acaba ndo sabendo disso e ndo faz, ai
acaba algo que devia ser da escola como um todo acaba nio sendo.

62 Os professores que tém direito a escolha dessa jornada sdo aqueles vinculados a uma sala de aula, sendo
que os professores que “estdo na fun¢do de modulo, ou seja, que estdo na escola mas ndo possuem uma sala,
estdo limitados ao exercicio da Jornada Basica Docente, sem direito a extensdo de horas para participacéo no
Projeto” (PAIER, 2009, p. 147).
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Além disso, outro dificultador diz respeito a carga hordaria excessiva de professores
que trabalham em vdrias escolas, em uma rotina extremamente desgastante que lhes
impossibilita escolher uma jornada estendida além das horas-aula de atividades com os
alunos; sem contar a rotina de certos pais e mades que também se desdobram em vérios
empregos e afazeres didrios. A falta de tempo é uma questdo objetiva e incontestavel; no
entanto, devemos ressalvar que algumas vezes ela € usada como unica explicacdo buscando
abafar outras causas encobertas. Certa mae, a época recém-chegada na escola, fez a
seguinte ressalva no jornal de junho de 2011, na sessdo “com a palavra, os leitores”, em que
comentava sobre sua primeira participagdo em evento da escola: “gostaria de parabenizar
todos os envolvidos e que mais pais sigam o exemplo, pois participar efetivamente da vida
do filho e ajudar a escola e a comunidade nada tem a ver com disponibilidade e sim com
escolha”, o que nos remete a outra questdo, relativa a vontade € a quanto as pessoas
percebem os sentidos da participagdo (BARROSO, 1996).

Alguns atores recordam que a escola diversas vezes buscou encetar acdes com

vistas ao aumento da participac@o, como afirma a diretora Denise:

Se a gente vai marcar uma reunifio pra discutir coisas que estdo pendentes,
a gente muda o hordrio da JEIF e daf em vez de ficar a tarde, vem a noite,
mas as vezes nem isso € suficiente para mobilizar as pessoas. Nao é que
ele t4 trabalhando a mais, ele td trabalhando em outro horario. Entdo por
que a gente faz isso? Pra tentar viabilizar todo mundo junto, mas nem
isso, as vezes, a gente consegue.

Ela reforca que o problema maior € a “falta de vontade”, ndo a falta de
disponibilidade objetiva, pois “ndo € possivel que todo mundo tenha tanta encrenca todos

os dias, tantas atividades™.

Porque [esse Projeto] exige de voc& um compromisso diferente. Falar
assim 6 “hoje eu poderia ficar aqui em casa assistindo televisdo, mas eu
ndo vou ficar assistindo televisdo, eu vou pra escola pra discutir”. Vir pra
ca a noite tira vocé da rotina, e te tirar da rotina causa uma confusio,
causa uma dor. Entdo o Projeto, assim, ainda ndo td nesse lugar da pessoa
falar assim “ndo, eu vou, porque vai ser legal, porque eu vou resolver
alguma coisa que t4 todo dia me incomodando”. Entdo todo dia vai

continuar incomodando a pessoa, e a gente nio vai conseguir resolver.

Como vimos, a partir da fragmentacdo das condutas no ambiente do saldo,

representada pela situagdo observada com os professores do ciclo II da manha, os
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participantes do grupo de mediacdo concluiram que era necessdrio abrir mais canais de
conversa sobre o Projeto Politico Pedagégico entre todo o corpo docente. No entanto,
também esbarraram na dificuldade relativa a falta de vontade. Em uma reunido do grupo de
mediacdo (Didrio de Campo, 30/05/2012), Denise pontuou: “quando se propde reunido
coletiva, ninguém se dispde; falar dos problemas € ficil, mas as pessoas t€ém que criar na
vida pessoal um espago para tratar disso, e ai? Af as pessoas se isentam e repassam para o
grupo, € assim a coisa ndo acontece”. Lara completou: “ndo tenho crenca de que as pessoas
vao se motivar a vir em outro hordrio; esse grupo [dos professores do ciclo II da manhi]
nao vai espontaneamente se organizar para resolver”.

Dessa forma, diante da falta de disponibilidade de muitos educadores em
comparecer as reunioes, o grupo de mediacao propds uma estratégia de troca de professores
entre os ciclos, de forma que os envolvidos entrassem em contato com novas experiéncias e
a partir dai refletissem sobre questdes a respeito do trabalho nos saldes, qualificando a
estratégia como uma agao-reflexdo. Ainda assim, muitos educadores “se assustaram” e nao
toparam a experiéncia.

Referindo-se especificamente aos professores do ciclo II da manha, a professora
Maria corrobora a necessidade de “se alinharem enquanto grupo”; aponta que eles “tém
muitas demandas, duividas, ideias, mas ndo tém disponibilidade”, referindo-se ao tempo que
muitas vezes as pessoas ndo podem ou nido querem despender para se reunir e conversar
(Didrio de Campo, 30/05/2012). Na mesma ocasido, outros atores opinaram que muitos
professores “querem so resolver ali e seguir em frente”, o que revela uma vontade de
participacdo ligada estritamente a execu¢do; e que “ndo apareceu uma demanda sobre o
Projeto; a questdo sobre concep¢do de escola e de aluno ndo apareceu explicitamente”,
revelando que a angustia de muitos professores restringe-se a buscar solu¢des para questoes
operacionais.

Assim, ndo se pode pressupor que todos os professores sintam um anseio por
momentos de reflexdo e “questionamento profundo”, pois envolver-se nesses momentos
implica uma intensa disposicdo - subjetiva, relativa a vontade; e objetiva, relativa a
questdes de tempo na jornada de trabalho - que muitos ndo possuem. Apesar da defesa da
democracia autorizar a valoriza¢do da participacdo (e mais de um tipo que de outros), nao

podemos cair em crenca ingénua de que os beneficios da participagcdo sdo Obvios e
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evidentes para as pessoas (LIMA, 2011, p. 92). Devemos estar abertos a “integrar nao
dogmaticamente outras concepgdes, questionando a importdncia, a oportunidade e as
vantagens de participacdo do ponto de vista dos diferentes atores”. Lima (2011, p. 94) traz

afirmacdo de J. R. Lucas em nota de rodapé:

A maioria das pessoas ndo quer participar ativamente. O custo da
participag¢do, mesmo pequena, em termos de tempo e energia despendidos,
é considerdvel. E ndo havendo uma injustica clamorosa, a maioria das
pessoas contenta-se em deixar que outros decidam por elas.

Por um lado, as disposi¢Oes subjetivas de participacdo no contexto escolar sdo
afetadas pelas histdrias pessoais de vida, de formacgao profissional, bem como pela estrutura
social mais ampla. Esta € capaz de limitar ou potencializar a disposi¢cdo das pessoas em
participar de trabalhos coletivos nos mais variados contextos, como afirmam Dalben e
Sordi (2009, p.154): “E importante que nos lembremos que na sociedade em que vivemos
estamos sendo constantemente levados a um caminho oposto ao da acdo coletiva. Na
sociedade nao ha espacos participativos que nos permitam esse exercicio e a constru¢ao
dessa experiéncia”. Para os autores, essa caracteristica da sociedade atual contribui para
acarretar a falta de comprometimento politico dos atores e a falta de conhecimentos e
experiéncias a respeito da construcdo de sentidos coletivos, o que “pode gerar a falsa ideia
de que [o0s espacgos de participagdo] ndo sejam produtivos, e a consequente ideia de que ndo
sdo os melhores caminhos™.

Denise Leite (2005) reforca que a maioria das pessoas em nossa sociedade
encontra-se conformada a perseguir interesses individuais e prefere abster-se do coletivo,
delegando a pessoas de fora o exercicio da reflexdo sobre decisdes que irdo afetar a todos.
Vale ressalvar que a estrutura social ndo é um bloco homogéneo isento de contradi¢des.
Dessa forma, é possivel que as pessoas assumam sua condi¢do como sujeitos ao construir
espacos de atuagdo “contra-regulatérios”, o que também ¢ influenciado pelas diferentes
trajetorias de vida e de inser¢do no meio social.

Por outro lado, essas disposi¢Oes para participagdo também sdo passiveis de serem
afetadas, em parte, pelo desenvolvimento de uma cultura de participagdo na escola e pela
criacdo de estruturas e processos que quebrem o isolamento e estimulem a interagdo. Vimos

que a criacdo de momentos de reunido pelo poder publico e pelas escolas é fator
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fundamental, mas também € necessdrio que eles sejam preenchidos por um sentido de
participacao efetiva capaz de conduzir a mudangas.

Assim, € preciso atentar para a forma como os espacos coletivos sdo construidos e
conduzidos. Os assuntos que nele sdo tratados; o poder que eles de fato apresentam para a
tomada de decisOes; o clima relacional que se constroi entre os atores € o quanto eles
sentem-se a vontade para expressar suas opinides; a maneira como o processo de
negociagdo é conduzido, sdo fatores que colaboram ou impedem (as vezes sem intencdo) a
participacdo. Lima (2011, p.98) expde que “mesmo que a participacdo esteja decretada”,
seja por meio de regras externas ou regras produzidas no interior das escolas, “os arranjos
organizacionais concretos, as praticas participativas previstas, as condicdes, 0s recursos e as
possibilidades reais de participacdo podem conduzir a situagdes objetivas e subjetivas
convidativas e facilitadoras da nao participacao”.

Isso significa que o aprimoramento da participacdo nio se resume a criacdo dos
espacos tampouco pode ser decretado, mas envolve a construcdo progressiva de posturas,
possibilidades, concepcdes, recursos capazes de conduzir a situagdes convidativas. Se esses
espacos sao preenchidos por uma pratica voltada ao formalismo e ao cumprimento
burocratico, e distanciada da acessibilidade aos centros de decis@o, eles aproximam-se de

uma situacdo tedrica de ndo participacio (LIMA, 2011, p.99).

Uma participagdo atualizada predominantemente por razdes de mero
cumprimento de disposi¢des legais, por formalidade, que podemos
designar por participacdo pro forma, sem garantia de influéncia notdria
nos processos de decisdo, sem proveitos ou ganhos para os atores em
termos identificados por estes, podera representar uma espécie de
participacdo ad gloriam, ndo resistindo por muito tempo a auséncia de
beneficios ndo meramente morais ou ideoldgicos.

Essa visdo afasta a cOmoda crenga segundo a qual pais e professores ndo
participam devido simplesmente a falta de interesse, e refor¢ca a parte de responsabilidade
do coletivo escolar em construir espacos e condi¢des estimulantes para a participacdo. Para
nossos propositos de andlise da Escola Antonio Prado, reforcamos a necessidade de que
haja um empenho consciente por parte do coletivo na intenc¢do de discutir pactos de conduta
bem como concepg¢des relativas ao Projeto Politico Pedagdgico, de forma a revisitar os

pilares que fundamentam as acOes e procedimentos (seja para reforcd-los, seja para
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questiona-los), aproximando os atores da “influéncia notdéria nos processos de decisdao”
sobre 0s rumos da organizacgao.

No entanto, como ja analisamos, alguns atores percebem um clima negativo de
acolhimento nos espacos de discussdo, no sentido de que ndo sdo todos os assuntos que
possuem abertura para serem tratados, o que parece desestimular a participacdo desses
atores. Da mesma forma, a maneira pela qual o convite a participacdo por vezes é
verbalizado pode conduzir a sensac¢des inibidoras da participac@o. A esse respeito, podemos
exemplificar com depoimentos acima relatados (“existe uma resisténcia a critica pela
critica, quando vocé ndo traz uma solu¢do”), que cobram dos professores que levem as
reunides uma proposta “fundamentada” e coerente que muitas vezes eles ainda ndo
possuem e necessitam justamente construir em conjunto. Também podemos citar uma
situacdo narrada por Campolina (2012, p. 178), quando certa vez em reunido do Conselho
Pedagbgico os presentes disseram que “o professor quando ndo concordasse com aspectos

do Projeto deveria apresentar propostas ao Conselho de Escola”. Ela continua:

A cerca deste aspecto, vale destacar o caso de um dos professores que
pediu exonerag@o da escola mobilizando dividas nos professores sobre
sua acdo. Isto gerou inquietagdes em alguns professores sobre os motivos
da remogdo, considerando inclusive que o professor ndo havia criticado ou
rejeitado o projeto, mas que ainda assim, havia se decidido pela remocao
da escola.

4.2.4 Participagdo para além das Reunides Institucionalizadas

Além da criacdo de espacos produtivos de reunido, é necessdrio atentar para a
construcdo de uma cultura mais ampla de participacdo, que impregne os diversos espagos e
a maneira como as pessoas conduzem seu trabalho e suas relagdbes no dia a dia

(BARROSO, 1996, p.21). Nesse sentido, € preciso encontrar:

formas de organizagdo e de execucdo do trabalho na escola que quebrem o
isolamento das pessoas, dos espacos, e das praticas, induzam a
constituicio de equipas, estabelecam a circulacio da informacgdo,
democratizem as relacdes, responsabilizem os actores, e permitam
elaborar e executar projectos em conjunto (idem, p. 19)

De diversas maneiras, percebe-se que a escola organiza-se de forma a oportunizar
interacdes, encontros, trabalhos em grupo entre os diversos segmentos, quebrando o

isolamento dos espacgos, das préticas e das pessoas. A educadora Estela opina que a
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dindmica da escola é marcada por uma agitagdo peculiar de vdrios grupos que se organizam

o tempo todo. Ela exemplifica:

E sobe 14 mais um grupo e depois desce mais um grupo, € ndo deixa
estabilizar [...] Tem a assembleia de... como €? E também um férum de
educacdo...estdo se reunindo ai, de quinta feira, pds-greve...E aberto. E
por exemplo, ta havendo a aula de musica, com o maestro... € nds estamos
aqui, e ali ta o vigilantes [da natureza]..logo em seguida vai ter a
mediagdo, e... hoje ndo tem cursinho eu acho..e ji terminou a capoeira,
ndo é?

A professora Bianca refere-se a essa dindmica como “formacgdo de varios
coletivinhos”, opinando que até mesmo a oficina de costura, por exemplo, oferecida a
professores interessados, colabora para o fortalecimento das relagdes.

Outro exemplo dessa dindmica é a forma como principalmente os pais, mas
também professores, organizam-se em ‘“‘comissdes de trabalho”, cujo objetivo € reunir
pessoas para ajudar a por em pratica acdes e projetos da escola, “dos quais a escola sozinha
nao da conta” (Jornal abril/2012). As comissdes possuem certa liberdade de acdo, mas
devem reportar-se a instancia deliberativa do Conselho de Escola que deve pensar a
necessidade de sua criagdo, bem como acompanhar suas acdes como forma de
responsabilizar aqueles que se propuseram a ajudar. S3o exemplos de comissdes que ja
ocorreram ou ainda estdo em andamento na escola: Alimentacdo; Ac¢des da Comunidade;
Biblioteca; Comunicagdo; Material de Apoio para as Tutorias; Conselho Financeiro da
APM; Festas; Horta e Jardinagem; Jornal; Site; Formatura do Oitavo Ano etc, sendo que
algumas sdo mais fixas e outras sdo criadas conforme surgem necessidades pontuais.

Uma caracteristica comum que deve permear todas elas € o principio da
coletividade, que € constantemente cobrado pela comunidade. A valorizacdo desse
principio foi observada em situagdes quando certos membros de comissdes decidem agir de
forma isolada e autoritdria e sdo barrados pelos outros. Exemplo disso ocorreu em reunido
do Conselho de Escola de maio/2012 em que se discutia sobre a organizacdo do dia dos
pais:

[certo pai] chegou com um projeto bem vertical, com um prato pronto.

Queriamos criar comissdo, dentro da comissdo a ideia inicial sofreria
modificagdes por estar num coletivo.
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Toda ag@o que € muito dirigida € mais indigesta pra quem ta participando,
porque as pessoas saem tolhidas sentindo que trabalharam para o outro.

2

E assim que temos que entender os trabalhos, coletivamente, dentro de
comissdes. Temos que abrir mao de nossas ideias que vém fechadas, para
construir com outras pessoas.

Outro exemplo ocorreu em reunido do grupo de mediagdo de 20/04/2012, em que
alguns pais manifestavam seu incomodo em relacdo a uma mae novata na escola que teria

“atravessado a comissao”:

Ela ndo sabia como a coisa ocorre. A questdo que vai ficar é como uma
pessoa atravessa o grupo.

Quem vem pra Antonio Prado vem com ansia de por mio na massa, a
intenc@o foi boa. Vai ver ela ndo tem experiéncia democrdtica, ela pode
vir de outra experiéncia de agir.

Temos que aprender a questdo democratica.

Além de serem frequentemente retomadas nas reunides, as comissdes Sao
divulgadas nos jornais mensais da escola, nos quais também se socializam fotos e
depoimentos sobre eventos e festas da escola, calenddrio com dias de reunides e
importantes acontecimentos, informagdes referentes ao que foi discutido nas reunides, entre
outros aspectos da dindmica escolar que encontram no espaco do jornal um importante
meio de socializacdo e divulgacio.

Além disso, entre os professores e entre professores e alunos ha formagao de
vdrios grupos para realizacdo de diversas atividades e projetos educativos, como a

formacdo de parcerias entre tutorias, o que é exemplificado pela professora Catarina:

Porque eu com a Bianca a gente resolveu se juntar, a gente fez vdrios
trabalhos juntas... quando eu ia passear no parque da previdéncia, nos
estudos de campo com eles eu levava os alunos da Bianca, ndo iam todos,
s6 os que queriam ir, quando a gente ia pro MAC, pra geologia, famos nds
duas, a gente levava todos, quando a gente fazia saida a gente combinava,
vamos levar junto? Vamos!

Essas manifestacOes de trabalhos coletivos e do engajamento de diversos pais e
professores em trabalhar coletivamente das mais variadas formas contribuem para formar
uma cultura de participacdo na escola que vai além do comparecimento a reunides.

Algumas professoras ndo comparecem frequentemente as reunides por inimeros motivos,
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porém sdo bastante envolvidas com os alunos e com outros professores. A professora
Bianca afirma: ‘“‘eu ficava o dia inteiro dentro da escola nos dois primeiros anos, das sete as
nove da noite, mas hoje eu sinto que eu participo mais ativamente; mesmo ndo ficando o
dia inteiro, ndo participando de todas as reunides que tem”.

Isso ndo diminui a necessidade de espacos institucionalizados direcionados aos
processos de negociacdo e estabelecimento de pactos que irdo incidir sobre a coletividade
da escola; contudo, nos faz atentar para outras formas de participacdo capazes de contribuir
com o andamento do Projeto, a medida que os professores também propdem atividades,
realizam parcerias, combinam estratégias e acdes conjuntas a partir de momentos de troca e
cooperacdo proporcionados em outros espacos para além das reunides.

No entanto, reforcamos que essas ‘“parcerias” e “acdes conjuntas” entre
professores ndo substituem a necessidade de formulacdo do pacto coletivo de qualidade
negociada, caracterizado pelo objetivo de refletir sobre o Projeto Politico Pedagégico e
incidir sobre os rumos da escola como um todo.

Vale mencionar que também o ambiente do saldo representa a tentativa de
proporcionar interagdes entre os professores, impelindo-os a refletir sobre suas praticas e
condutas, e contribuindo para quebrar o isolamento e constituir comunidades de
aprendizagem no contexto do trabalho didrio. De fato, hd diversos professores que atuam
dessa forma no saldo, interagindo com os colegas e com eles negociando posturas e
estratégias pedagdgicas. E certo que este espaco oportuniza maiores possibilidades de
interacdo e atrapalha aqueles que preferem trabalhar isoladamente, os quais podem se sentir
mais confortdveis em escolas com metodologia “tradicional”.

No entanto, por si sO esse espaco ndo € garantia de que se desenvolva uma cultura
de participagdo. Como analisam alguns pais e professores, ainda existem professores que
mesmo expostos em um ambiente sem paredes permanecem conduzindo seu trabalho de
forma isolada. O que ndo nos surpreende, uma vez que, como analisado, ha tantos outros

fatores que influenciam a construcdo dessa cultura de trabalho coletivo.

4.2.5 Participacdo das Familias

E bastante relevante para o processo de mudanga dessa escola a participacdo dos

pais pelas mais variadas formas, seja através de comissdes de trabalho, de sugestdes de
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mudancas em préticas pedagdgicas, ou por meio dos incessantes questionamentos. O fato
de o Projeto possuir uma organizacdo diferente em relacdo ao modo como muitos foram
educados provoca um efeito ambiguo, de rejeicio e desconfianga, mas também de
questionamento produtivo que impulsiona a mudanca.

E interessante notar que o fato de o Projeto Anténio Prado ser tio novo e diferente
para a maioria dos pais faz com que eles levantem questionamentos e tenham preocupacdes
que nessa escola especifica ecoam muito mais, mas que fariam sentido em qualquer escola,
independentemente do método de ensino. Questdes comumente feitas na Antdonio Prado,
como “por que os alunos estdo aprendendo isso?”, poderiam (e deveriam) ser feitas também
em uma escola com aula expositiva, mas raramente sao feitas, pois a naturalizacdo da
maneira de ensinar afasta a necessidade de indagar coisas cuja resposta parece dbvia.

Na Ant6nio Prado, os pais (e também professores) tendem a questionar muito
mais, uma vez que sdo obrigados a desnaturalizar suas concepc¢des de ensino duramente
construidas ao longo de sua vivéncia. Isso € positivo, pois for¢a que todos pensem sobre
coisas que talvez nunca pensariam, tenham preocupacgdes que talvez nunca teriam caso
estivessem bem confortdveis em um ensino visto como “natural” e sem problemas.

Questdes como “que qualidade queremos?” sdo consideradas ja resolvidas quando
nos inserimos em um método “tradicional”, que por estar conformado assim ha muito
tempo parece ja trazer em seu bojo essas respostas. O fato de o método ser diferente gera
nessa escola um incoémodo positivo e produtivo, o que se manifesta em um movimento de
reflexdo continuo que obriga as pessoas a pensarem sobre essas questdes; as quais, volto a
frisar, deveriam ser objeto de debate em todas as escolas independente do método, mas
nessa escola com método diferente a necessidade de debater essas questdes emerge de
forma mais clara e explicita para as pessoas.

Assim, € recorrente na dindmica da escola a manifestacio de opinides e

questionamentos das familias. A professora Bianca relata:

Entdo na verdade a gente estd o tempo todo avaliando o Projeto. A gente
tem quatro reunides com os pais [reunides de tutoria], e 14 vém eles com
milhdes de perguntas, “mas o que meu filho ta fazendo? Mas o que é
iss0?”. Como € muito novo pra muitos pais, a gente tem que explicar
como funciona, entdo voc€ tem que parar e pensar e isso ji € uma
avaliacdo. E ai na JEIF tem a discussao, “e ai, como foram as reunides?”,
“Po, meus pais perguntaram isso, eu tive que responder assim, assado”, ai
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todo mundo ja entra em uma avaliagdo, “puxa, se os pais tdo perguntando
isso, sera que a gente nao deveria entdo ou manter tal pratica ou talvez...”

Bianca enxerga que as dividas da comunidade somadas a observacao de perto dos
professores em relacdo aos alunos - “a hora que a gente ta 14 junto com os alunos vendo o

que eles estdo aprendendo ou o que eles ndo estdo aprendendo” - sdo as duas forcas que

N

impulsionam o corpo docente a constante avaliacio do Projeto. A educadora Paula
corrobora essa opinido, ressaltando que a resisténcia das familias pode ser vista como um
empecilho a medida que demanda tempo e energia da escola em buscar satisfazer as
angustias e anseios constantes, a0 mesmo tempo em que € produtiva, pois envolve todos em

um processo de reflexdo:

Tem uma questdo de as vezes resisténcia das familias, que nunca
vivenciaram a escola, na nossa época dos pais era diferente, entdo é um
Projeto que os pais ndo conhecem, entdo de certa forma momentos de
esclarecimento s@o importantes [...] de dizer pras familias o quanto a
gente aposta nesse formato, nesse Projeto, e ndo temos prova, nao temos,
mas temos outras formas de avaliar e ndo tem aula expositiva como € nas
outras, ndo tem nota, conceito, mas tem o acompanhamento do tutor...
Entdo isso tudo foram situagdes que foram demandando, [...] faz com que
a gente também pense, se organize para responder essas questdes todas.
Isso acaba sendo bom. Até pro Projeto crescer mais fundamentado.

A professora Lara segue a mesma linha, ao defender a “pressdo da comunidade”

como um importante componente de controle do funcionalismo ptblico:

Essa pressdo da comunidade € uma ajuda importante, sendo relaxa muito,
né. Tudo tem que ter o seu controle, os pais sdo um controle do nosso
trabalho, eu acho legitimo desde que feito com critério [...] Acho que
nesse momento estamos num nivel de cobranca que é muito produtivo,
positivo, tudo tem que ter controle [...], o funciondrio publico fica num
lugar também sem controle nenhum, o que é complicado, né, e tem que
ser regulado pela sociedade, acho que essa € a ideia do funcionalismo
publico, que a sociedade tem que regular mesmo, entdo eu acho legitimo
que eles regulem.

E importante ressaltar a disponibilidade da direcio e do coletivo de professores e
pais que acreditam no Projeto em explica-lo aqueles pais que nem sempre estdo presentes
nas reunides e que muitas vezes ndo partilham das visdes e modos de proceder adotados
pela escola. Essa postura de “dar satisfacdo” ndo se refere apenas a questdes ligadas
diretamente ao Projeto, relacionando-se também a agdes e decisdes tomadas pela escola em

determinados momentos. A mde Sofia considera essencial essa disponibilidade: “a gente
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precisa poder perguntar pros educadores e pra direcdo da escola e pros funcionérios coisas
que nés temos duvidas, porque se a gente tem dividas, ou se a gente desacredita, ou se a
gente acha que ndo estd bom, a gente mina o Projeto”.

Ja é pratica constante na escola a ocorréncia de rodas de conversa direcionadas a
comunidade. Conforme consta nos jornais, podemos citar como exemplos a “Roda de
Conversa: Denise- O Projeto Pedagdgico da Antonio Prado”, geralmente marcada em
varios dias e hordrios, na qual a diretora apresenta a comunidade como funciona o Projeto
da escola como um todo; ou a “Roda de conversa- Tema: a importancia da leitura”, sobre
um aspecto curricular mais direcionado; e mesmo a “Roda de Conversa: Ciclo 1I- O
trabalho da escola de 5* a 8* série”, sobre séries especificas. O jornal de abril de 2011
documenta que neste ultimo compareceram cerca de 90 pessoas, entre professores,
funciondrios, direcdo e pais, que manifestaram seus depoimentos e dividas em relagdo a
varios aspectos da escola, como o funcionamento dos “dispositivos de acompanhamento e
avaliacdo do desenvolvimento dos alunos, do funcionamento do Projeto e do trabalho da
escola”, além de questdes relacionadas a violéncia na escola e a formacao dos educadores,
entre outras.

Em maio do mesmo ano ocorreu uma reunido de devolutiva dessas duvidas, uma
vez que os professores consideraram importante “priorizar esclarecimentos aos pais sobre

estas duvidas especificas”. Consta no Jornal de junho de 2011:

A conversa comegou com perguntas feitas a alunos do ciclo II [...] Depois,
os educadores [...] apresentaram e explicaram os instrumentos que foram
assumidos por todos os professores da escola: os planos de estudo, as
rodas de conversa e a carta de principios. Do ponto de vista dos pais, este
compromisso assumido pelos educadores se mostra como uma atitude
concreta para responder as angustias contidas em muitas questdes
levantadas no primeiro encontro, como: ha continuidade de trabalho do
ciclo I para o ciclo II? Existem diferencas entre o ciclo II da tarde e da
manha?

Além dessas rodas, ha os cafés da manha para recepcionar os pais ingressantes no
inicio de cada semestre, com intuito de confraternizar as familias dos estudantes e
esclarecer aos novos pais dividas sobre o funcionamento geral da escola. Em geral, a
dinamica desses cafés da manhd envolve a entrega de um “manual de sobrevivéncia” aos
pais, com vdrias informagdes sobre horarios de aulas, refei¢cOes, funcionamento da

biblioteca, nomes e funcdes de funciondrios, canais de comunica¢do, “atividades
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extracurriculares gratuitas”, reunides e festas fixas da escola, passeios pedagdgicos,
procedimentos para resolver questdes relativas ao filho, etc. No manual entregue em margo
de 2012, cujo titulo era “a escola ¢ de todos nds”, havia também uma parte informando
sobre “os projetos e eventos que necessitam da ajuda da comunidade”, e uma espécie de
indice explicando os significados de palavras especificas do Projeto, como “tutor”,
“roteiro”, “roda de conversa”, “oficina” etc. Somado a entrega desse manual, costuma-se
passar um video com imagens de atividades realizadas pela escola, enquanto a diretora,
alguns pais e alguns educadores revezam no microfone atendendo as dividas que surgem.

Também vale mencionar a “Reunido da 4* série para pais, alunos e educadores”,
ocorrida em final de 2011, marcada a partir de uma demanda pontual dos pais que se
encontravam confusos com a introdu¢do de novos roteiros. Além disso, cabe notar a
existéncia de outros momentos que demonstram a disposi¢do da escola em explicar
constantemente suas atitudes; por exemplo, quando diversos professores compareceram a
uma reunido de Conselho de Escola, recém-chegados de uma assembleia coletiva que
reuniu toda a categoria, para explicar aos pais sobre a postura assumida em relagdo a greve
dos servidores municipais da educagdo do inicio de 2012.

Referindo-se a roda de conversa do dia anterior, a mie Sofia manifesta os

resultados positivos que esses momentos proporcionam para o caminhar do Projeto:

O sentimento que eu sai ontem, “olha, é verdade, tem coisas boas, coisas
mais complexas, criancas diferentes, mas nds estamos juntos na educagdo
dos nossos filhos”. A escola estd ai, estd tentando, sabe o que estd
fazendo, porque as vezes a gente fica nervoso, acha que esta todo mundo
ao 1éu... mas eles sabem, eles sabem o que estdo fazendo! Os educadores
sabem o que estdo fazendo, a escola tem suas diretrizes, a escola sabe o
que quer, o jeito que quer, estd implementando...pronto! Af a comunidade
mais tranquila, forcou uma barra, tinha uma...pede, ai se acalma um
pouco, acho que ai ajuda o Projeto.

Os pais que manifestam duvidas e questionamentos sdo tanto aqueles que
participam constantemente das Assembleias de Pais, aqueles que comparecem
pontualmente a uma ou outra Assembleia somente para manifestar alguma opinido de

desagrado, quanto aqueles que nunca participam dessa instancia, mas manifestam-se de
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outras formas, como em cartas informais ou nas reunides de tutoria®. Contudo, pode-se
dizer que existe uma diferenca nas formas como esses diferentes atores participam, sendo
que aqueles que comparecem apenas a estas ultimas reunides, por exemplo, parecem
exercer um tipo de participagdo ligada ao interesse imediato em acompanhar o aprendizado
do filho, o que se relaciona “a ideia de informacdo, prestagdo de contas e controle”
(BARROSO, 1996, p.13), enquanto os pais que comparecem frequentemente as
Assembleias costumam ligar-se mais a ideia de “participacdo ativa” (LIMA, 2011) e
mostram-se mais homogéneos quanto ao apoio dado as diretrizes do Projeto.

Nas Assembleias, os pais compartilham suas ddvidas; propdem solucdes para os
problemas que sentem, por exemplo, em relacdo a dindmica do saldo, ao grupo de alunos,
aos roteiros, interferindo diretamente na questdo pedagdgica; discutem necessidades da
escola - a exemplo da vitalizacdo da biblioteca, da confeccao de carteirinhas de estudantes -
e como conseguir recursos financeiros para satisfazé-las; formam comissdes de trabalho
com intuito de auxiliar a escola na condugdo de seus diversos projetos e atividades; fazem
encaminhamentos a 6rgdos competentes reivindicando, por exemplo, mais funciondrios e
faixa de pedestre na rua da escola; discutem os possiveis motivos que levam a maioria dos
pais a ndo participar e como poderiam proceder para incentivar e ampliar a participacao;
dentre outras questoes.

Virios jornais da escola mostram que esse ultimo tema € recorrente nas
Assembleias de Pais. Em uma delas, cujo tema especifico era “violéncia e conflitos na
escola e na comunidade”, depois de um debate que tomou alguns dias, os presentes
concluiram que a causa primordial desse problema era a ndo participa¢do dos pais na vida
escolar dos filhos, e passaram a buscar solu¢cdes que amenizassem essa situacao, cientes de
que existem outros determinantes fora de seu controle. Em Assembleia de abril de 2011, os
pais participantes detalharam as propostas de acdo com a finalidade de estreitar os lacos
entre as familias e a escola, visando atrair principalmente aqueles pais que ndo costumam

participar de nenhuma atividade. As propostas foram: a¢do de higienizagdo e satide; mais

63 As reunides de tutoria sdo fixamente marcadas duas vezes por semestre, mas os pais também podem
marcar sempre que quiserem uma conversa com o tutor de seu filho. Esses encontros retinem tutor e pais dos
alunos da tutoria, onde geralmente o tutor apresenta a situagdo dos alunos, os trabalhos realizados
coletivamente, e entrega aos pais um relatério individual de cada aluno. Sdo momentos em que os pais
comparecem com interesse de saber sobre o préprio filho, mas por vezes rolam discussdes e questionamentos
sobre algum aspecto mais geral relativo ao Projeto, o que geralmente ¢ encaminhado para ser melhor
discutido em outros momentos.
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rodas de conversa sobre o PPP; mais cafés da manh3, tematicos ou nao; criacio de um
show de talentos; oficinas de artes e oficios; mutirdio de manuten¢do; jornada de jogos e
atividades coletivas; montagem de um Museu da Comunidade; convites por telefone;
visitas as familias dos estudantes.

Muitas dessas e outras propostas ja foram ou ainda tém sido colocadas em prética,
como, por exemplo, o “futepizza”, quando um grupo de pais se reunia para jogar futebol e
depois comer pizza preparada no forno a lenha da escola. No entanto, esse evento nao se
manteve, pois, a medida que a iniciativa atraiu pais e mies que ndo costumavam participar
da vida escolar, trouxe a tona alguns conflitos de classe social que dificilmente sdo
trabalhados em outros momentos. Nas reunides de Assembleia de Pais, por exemplo, esses
conflitos ndo emergem, pois 0s pais participantes sdo bastante homogéneos quanto ao nivel
social e cultural elevado, e por isso nao estdo acostumados a lidar com “o diferente”. Nas
palavras de pais e professores, em ata do Conselho de Escola de abril de 2009: “a
dificuldade de elaborar a pizza surge pelo conflito dado por duas pessoas externas ao
‘clubinho’. A dificuldade ndao estd em fazer a pizza, mas em acolher e lidar com o
diferente”; “fracassamos por nao sabermos incluir pais diferentes”; “temos que insistir em
aprender a lidar com as diferencas”, referindo-se ao nivel sécio-cultural de pais que nao
costumam participar das reunides e que apresentam outras visdes e experiéncias.

Essa questdo até hoje se coloca como um desafio para a escola e constantemente
retorna a fala dos atores. Por exemplo, na primeira reuniao do Conselho em 2012, em que
se expunha sobre a intencdo de estender a mediacdo de conflitos para os pais, a diretora
manifesta a necessidade de saber “lidar com as diferencas”, possibilitando trazer para o
grupo de mediacao “pais que ndo estejam alinhados com nossa linha de pensamento”.

Em entrevista, a professora Lara recorda o episédio do futepizza:

Quando eles [os pais que costumam participar] comecam a fazer alguma
coisa e os outros pais comegam a vir, assusta também, sabe, porque tem
um discurso do “eu quero, eu quero, eu quero”. Ai tinha o futepizza 14,
quando comecou a vir pai real, os nossos pais comecaram a vir, e vinha
mae embriagada, e vinha mae que ndo sabe falar, ai eles ficaram todos
melindrados, “ai, como que &, eu vou 14, faco pizza e sirvo?”

Ela opina que mesmo assim hd momentos em que existe um convivio maior entre

os diferentes, como nas reunides de tutoria, que € um dos Gnicos momentos nos quais 0s
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“pais reais” comparecem a escola, interessados em saber sobre a aprendizagem do filho.
Nessas reunides, segundo Lara, existe um equilibrio maior e maiores possibilidades de

interagﬁo, 0 que, entretanto, ndo ocorre espontaneamente:

Af ndo vem um s6 “tipo de pai”. Af vem muitos tipos de pais na reunido.

Dai € muito interessante, dai € um momento de troca, mas ai tem o
educador 14, dai vocé vai...igual com as criangas, sabe, dai voc€ media, dai
vocé segura o cara que domina a palavra e fala muito bem, pra dar voz pro
outro que ndo consegue, ai tem uma intervencdo e as pessoas até
conseguem se entender [...] Mas achar que espontaneamente todo mundo
vai ser amigo, nao € real.

Além do futepizza, outras propostas para atrair mais familias a participagao foram
postas em pratica, mas também ndo foram muito bem sucedidas, a exemplo do Dia da
Sauide, com baixa presenca dos pais em 2012, e do Café da Manha de boas vindas, que
neste ano contou com baixa presenca das novas familias.

O insucesso das propostas acima sugeriu para alguns pais que um dos problemas é
a questdo da comunicacdo, o que € constantemente resgatado nas vdarias reunidoes. Os
participantes continuam buscando novos canais de comunicacdo e até mesmo uma
comissao de comunicacdo foi formada, com intencao de discutir € encaminhar as propostas
apontadas nesse sentido. Dentre elas, os pais apostam nas ligacdes por telefone; nas
intervencdes no meio das reunides de tutoria; envio de bilhetes pelos alunos e recados
escritos em seus cadernos; mural de recados que fica no 4trio da escola; grupo de emails da
comunidade; site; jornais mensais; recentemente fizeram um mural localizado na parte
externa com intuito de atingir os pais que buscam o filho no portdo sem entrar na escola; e
criaram um perfil no facebook, cientes de que cada um desses meios de comunicagdo atinge
determinado grupo de pais e que o ideal € a combinacdo de todos para que se possa atingir
o maior numero e variedade de pais possiveis.

Falhas na comunicacdo sdo frequentemente evocadas como possivel explicacdo
para o baixo comparecimento de pais nas reunides e em alguns eventos. Ainda assim,
alguns reforcam que o problema principal ndo € esse, e sim a falta de interesse. Eles
mostram-se cientes de que existem diferentes interesses em participar, sugerindo que a
maior parte dos pais se interessa quando o assunto é mais diretamente ligado ao filho:
“chame-os para ver apresentacdo do filho, ou para saber como o filho estd caminhando em

sua aprendizagem, que muitos pais virdo”. Muitos pensam que “alguns pais acreditam que
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podem contribuir melhor na ajuda com o trabalho de limpeza ou na cozinha”; outros
“podem ser atraidos por um jogo de futebol”. Cientes disso, os pais participantes apostam
em uma variedade de propostas que busque cobrir os variados interesses e formas de
participacao.

Em conversa informal, uma mae disse que alguns pais ndo participam por nao
acreditarem que possam contribuir no aspecto de discussdes e busca por solucdes. Ela
opinou que eles ndo precisam participar das reunides - as quais muitas vezes apresentam
“discussdes complexas”, pessoas usando vocabuldrios e conhecimentos sofisticados - e por
isso defende outras formas de participacio como ajudar na organizacdo das festas, nos
mutirdes etc. Nota-se que em geral os pais acreditam nas vdrias formas de participagcdo
como potencializadoras de um maior envolvimento das familias com a escola.

Ainda assim, certa vez um grupo de pais quis entender mais objetivamente porque
a maioria ndo participa das assembleias e reunides da escola. Nas reunides de tutoria,
solicitaram aos pais presentes que respondessem a uma pesquisa de opinido na forma de
questiondrio, cujos graficos e andlises preliminares dos resultados sdo apresentados em
jornal de outubro de 2010. A pergunta “participaria mais em outro horario?”, 53% dos pais
respondeu ‘ndo’. Também perguntaram qual horario seria melhor - a maioria respondeu
sdbado de manha, ao que reagiram marcando uma assembleia num sdbado, segundo consta
no jornal de novembro de 2010: “a data serviu para testarmos o horério alternativo indicado
pelas respostas a pesquisa”. Mas depois disso, consta nos calendarios a ocorréncia das
assembleias nas tercas, o que foi corroborado pelas observagdes em campo. As percepcoes
de que existem tantas outras causas e limitadores para a ndo participacdo talvez explique
porque a mudanga de hordrio ndo tenha sido uma solu¢do veementemente perseguida nem
considerada o foco do problema.

Havia também uma pergunta sobre ‘“quais sdo os temas de pauta que mais
interessam?”, ao que a maioria respondeu ‘roteiros” e ‘“violéncia”. Os aspectos
disciplinares e de aprendizagem dos filhos sio de fato os motivos que mais atraem os pais a
escola, o que se manifesta na grande presenca de pais nas reunides com os tutores, € nas
procuras pontuais para tratar de ocorréncias disciplinares envolvendo o filho. Por fim, a
pergunta “motivos para a baixa participa¢do”, 30% apontou ‘falta de tempo’, 29% apontou

‘problemas de horério’, 23% ‘outros’. Chama atencdo que fatores intrinsecos como
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motivagdo, medo e interesse aparecem com um total de 18% (motivacdo com 8,8%; medo
com 8,1%, e interesse com 1,1%).

Alguns pais imprimem significado a esse indice expressivo de pais pouco
motivados e receosos, mostrando-se cientes de que a questdo da participacao nas reunides €
permeada pela classe social. De fato, é possivel perceber, pelo extenso vocabuldrio, falas
articuladas e politizadas, que em geral as familias que participam apresentam elevado nivel
social e cultural. Sao artistas, psicélogos, professores académicos ou de outras redes
publicas, militantes de movimentos politicos na cidade, participantes de 6rgados publicos
como o Conselho Municipal de Satide, criadores de redes sociais de aprendizagem sobre
educagdo, entre outras profissdes e atividades; muitos dos quais possuem condi¢des
financeiras para colocar os filhos em escola particular, mas optaram por colocé-los na
Antonio Prado devido a crenga na escola publica e na qualidade mais “ampla” vinculada a
formacdo de valores visada por essa escola.

Em geral esses pais participam regularmente das reunides e apoiam as diretrizes do
Projeto, formando um coletivo bem articulado que se organiza constantemente para
defendé-lo das constantes criticas que ameacam minar suas bases. Ciente da for¢a que esse
coletivo assume, o pai Felipe afirmou em reunido do grupo de mediagdo: “existe um corpo
de pais muito forte, isso as vezes abafa as vozes dissidentes”; “alguns pais pautam a escola
e chegam de maneira ‘violenta’ dentro da escola, isso afasta a participagao dos outros pais
que ndo sdo da mesma classe social”’. Geralmente alguns desses “outros pais” chegam a
comparecer uma vez ou outra em alguma reunido de Assembleia ou de Conselho de Escola,
“entram mudos e saem calados e nunca mais aparecem”, o que o coletivo participante
atribui ao fato de eles se sentirem acuados, pouco a vontade, ou nio serem devidamente
acolhidos.

Felipe opina que “esses pais que ndo participam sempre € que vém por motivos
especificos tém que ser acolhidos”. Nesse sentido, as vezes nas assembleias realizam-se
dindmicas de perguntar por que cada um veio e com qual finalidade, além de se abrir a
pauta para os mais variados temas de interesse que possam surgir. Segundo Felipe, o que
divide “os de sempre e os ndo de sempre” sdo os diferentes interesses em participar, sendo
que nas raras vezes em que os “ndo de sempre” comparecem, geralmente ¢ com intengdo de

“resolver alguma questdao sobre o filho”, o que também deve ser acolhido. Segundo ele,
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“temos que deixar de lado a expectativa de que vamos discutir o Projeto com todos os pais.
Nao da certo” (Didrio de Campo, 23/03/2012).

Fica claro que a escola legitima as diferentes formas de participacdo e
envolvimento dos atores. Em Jornal de abril de 2012, no qual a comunidade é chamada a
ajudar nas comissdes de trabalho, uma escrita emblematica representa essa legitimacao,
buscando capturar atencdo especialmente daqueles que se sentem inseguros e acuados
diante das conversas “muito elaboradas” das reunides: “para participar, ndo precisa ter
nenhum conhecimento especifico, basta ter vontade, um pouquinho de tempo para se
dedicar a alguma coisa e gostar de trabalhar em grupo. Cada um ajuda como pode e quando
pode”.

Os atores que ndo participam regularmente das discussdes das reunides, mas atuam
em variadas frentes ajudando a escola a colocar em prética seus projetos e atividades,
representam papel importante que influencia o processo de qualificagdo da Antdnio Prado.

Discutiremos a seguir como a comunidade em geral tem constituido um recurso ao

qual as escolas tendem a recorrer no atual contexto.

4.3 Busca por Recursos

A busca por recursos materiais € meios de financiamento € uma pratica constante
que influencia o processo de qualificagao da Escola Antdonio Prado, o que ocorre em duas
frentes: busca de recursos na comunidade mais ampla - envolvendo empresas, ONGs,
Institutos, Fundacdes e voluntariado - € a busca de recursos advindos do poder publico.

Essa busca por parcerias fica clara quando se observa a origem de parte dos
recursos materiais, humanos e tecnoldgicos de alguns espagos especificos como o
laboratorio de ciéncias, a biblioteca e o laboratério de informatica. Este tltimo usufruiu de
momentos pontuais de parceria com empresas, que forneciam cursos aos pais e oficinas aos
alunos, bem como a parte de infraestrutura fisica; assim como o laboratdrio de ciéncias
depende de doacOes e parcerias para se manter de forma satisfatoria.

A escola lembra o bom tempo em que a biblioteca ficou sob responsabilidade de
uma mae voluntdria durante 12 anos, mas ressalva que essa ndo era a situacdo ideal, uma
vez que ndo era sempre que ela podia estar presente e entdo a biblioteca ficava fechada a

maior parte do tempo. Desde que essa mae saiu, a escola tem pensado qual seria a melhor
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forma de manter um bibliotecdrio que possa cuidar da parte técnica de catalogacio,
organizacdo, empréstimos etc. Tendo em vista que esse profissional ndo é oferecido pela
Secretaria64, a escola acredita que a melhor forma de manté-lo seria através dos recursos
arrecadados pela APM, apesar de ainda ndo ter conseguido pensar em maneiras estaveis de
incluir esse gasto no orcamento mensal. Assim, por enquanto a escola permanece
recorrendo ao voluntariado embora considere a situacdo precdria e instdavel, sendo que até
pouco tempo atrds, em meados de 2012, a biblioteca ainda contava com uma pessoa que
assumia a funcdo de bibliotecdria voluntariamente.

Desde 2011, uma empresa privada, que ja vinha realizando parcerias com a
escola, tem fornecido um programa de catalogacdo de livros e infraestrutura, sob a
contrapartida de que a biblioteca da Antdnio Prado se torne uma “biblioteca modelo”. Em
assembleia de pais de outubro de 2011, uma mae mostrou-se critica quanto a natureza das

intencdes da empresa:

E claro que eles ndo sdo bonzinhos, s estdo interessados em fazer dessa
biblioteca uma biblioteca “modelo” porque sabem que mais cedo ou mais
tarde a prefeitura vai obrigar as escolas a terem [biblioteca] e ai a empresa
sai lucrando com o marketing e as contratagdes que isso vai gerar.

Para selar a parceria, a empresa vem exigindo que a escola conceba um projeto
especifico para sua biblioteca, organize seu acervo e adquira um bibliotecdrio, que recebera
treinamento da empresa parceira. A escola jd vinha sentindo a necessidade de integrar a
biblioteca em seu Projeto Politico Pedagdgico, e para tanto indicou uma professora que
agora € a responsdvel por articular projetos na biblioteca e orientar pesquisa dos alunos. A
dificuldade maior agora tem sido fixar um bibliotecario e organizar o acervo, o que ainda
depende da ajuda voluntéria das familias.

A breve descri¢do desse espaco nos fornece uma visdo da maneira como a escola
opera em sua constante busca por recursos. Chama atencdo o fato de que a escola conseguiu
atrair financiadores privados, empresas, ONGs, voluntarios, a partir do momento que
resolveu assumir para si a responsabilidade em buscar se organizar e melhorar. Essa

organizacdo, comecando com formulacdo e apresentacdo de projetos de cultura brasileira

% As escolas da rede municipal niio possuem biblioteca, apenas a chamada “sala de leitura”. A transformagio
da antiga sala de leitura em biblioteca foi iniciativa da escola especificamente, sendo que nio se conta com
apoio da Secretaria para tal.
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no inicio dos anos 2000, passando pela posterior reformulacio de Projeto Politico
Pedagdgico, foi o que conferiu visibilidade a escola e credibilidade perante os olhares
externos, proporcionando uma rede de apoio que lhe permitiu avancar cada vez mais.

A escola ¢ vista como “inovadora”, “alternativa”, “diferenciada”, atraindo atengdo
da midia e de pessoas interessadas em visitd-la, em realizar algum estagio, trabalho
voluntdrio, fazer campo para pesquisas de faculdade, além de atrair pais que procuram a
escola para matricular seus filhos e educadores que buscam lecionar na escola devido ao
Projeto. E comum durante o periodo de aula encontrar algum grupo - por exemplo, de
estudantes universitdrios ou de professores de outras redes - fazendo uma espécie de
“excursdao” pelo espaco da escola, geralmente guiados por alunos, ou na sala da direcao
ouvindo atentamente a explicacdo da diretora sobre o Projeto. A Escola Antonio Prado €
bastante receptiva a essas visitas, € a pessoas ou organizagdes que queiram realizar algum
projeto ou intervengdo na escola.

Em reunido do Conselho de Escola de dezembro de 2004, o pai Celso sintetizou
bem o que essa visibilidade representou nesse momento inicial: “divulgar para fora pela
midia torna [o Projeto] irreversivel, ndo no sentido de otimismo exagerado, mas em estar
sempre atentos a pratica de todos os dias. [...] ndo d4 mais para voltar atras”. Segundo Lara,
a Antdonio Prado esteve muito na midia principalmente porque a psicéloga Regina fazia
parte na época de um importante jornal. Ela considera que a visibilidade adquirida foi
essencial principalmente no primeiro ano do Projeto, no qual houve mudanga de governo na

prefeitura.

Entdo logo no primeiro ano foram muitas reportagens, na TV, em revista,
em todo lugar. E isso era o dltimo ano de governo do PT, e isso ficou
muito exposto. Daf quando veio o outro governo, tinha que ter muita cara
de pau pra falar “eu vou acabar com isso!”, porque tava muito visivel!
Entdo acho que a visibilidade que a gente deu desde o comeco, também
garantiu porque se a gente tivesse quietinho, escondidinho e ninguém
soubesse, provavelmente o prefeito que entrou depois teria cortado, ou
boicotado de alguma forma, ou impedido de uma vez, ndo tivesse deixado
a coisa se desenvolver.

Além da iniciativa privada, o poder publico se mostra mais disposto a investir em
experiéncias que demonstrem sucesso. Como resgata Paier (2009), a Escola da Ponte
conseguiu ter assinado seu contrato de autonomia - que lhe conferia, por exemplo,

liberdade de gestdo dos recursos financeiros, maior quantidade de educadores e
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possibilidade de seleciond-los - apds o Ministério da Educag@o portugués ter atestado sua
competéncia por meio de uma avaliagdo rigorosa. De acordo com a mesma logica, apds a
extin¢cdo do programa “S3o Paulo ¢ uma Escola”, a Antonio Prado conseguiu permanecer
com o recurso dos educadores contratados das ONGs devido a avaliacdo, feita pela
Secretaria Municipal, que concluiu valer a pena o investimento naquela escola organizada.
Fullan (2009, p. 66) aponta a “constru¢do da confianga publica” local como uma

das condicdes para que haja processos de melhoria nas escolas.

Vocé sabe que estd tendo sucesso quando a confianga publica aumenta. A
confianga ndo ocorre facilmente antes das realizacdes. E como o problema
do ovo e da galinha: precisamos de apoio para obter um desempenho
melhor, e o0 melhor desempenho mobiliza mais apoio.

O autor cita Kanter (apud FULLAN, 2009, p. 66), para quem a confianca externa ¢

uma rede para fornecer recursos:

Vencer ajuda a atrair financiadores, clientes leais, fis entusidsticos,
recrutas talentosos, a atencdo da midia, o apoio de lideres de opinido e
vontade politica. Continuar a vencer estimula a rede a crescer em
tamanho, alcance e magnitude e investimentos.

No entanto, por trds da prética que a escola vem assumindo, existe uma logica que
responsabiliza primeiro as escolas em obter seus préprios recursos, que as deixa
“auténomas” no sentido de entregues a propria sorte e a propria disposicdo em “se virar”,
deslocando a responsabilidade do poder publico em prover melhores condi¢des para todas
as escolas independentemente do grau de sucesso que tenham alcangado “autonomamente”.
A partir do momento que as escolas “se esforcam” e apresentam bons resultados, elas
recebem melhores condigdes, ao passo que aquelas que enfrentam maiores dificuldades sao
abandonadas e ficam presas em uma tendéncia de fracasso continuo.

A palavra autonomia € colocada entre aspas para deixar claro que se trata de um
uso especifico da palavra, a qual pode assumir diferentes significados conforme a visdo de
mundo que a embasa. Em uma concep¢do democritica e emancipatdria, a defesa da
autonomia significa lutar por maior poder de decisdo as escolas, para que a comunidade
escolar e os profissionais da escola sejam de fato envolvidos em processos de reflexdo e
decisdo sobre a qualidade que almejam e como fazer para alcancé-la, de forma que possam

demandar do poder ptblico o cumprimento de sua parte de responsabilidade em oferecer
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condicdes de trabalho adequadas. Por outro lado, a medida que essas condi¢cdes sdao
atendidas, a escola responsabiliza-se em cumprir seu pacto de qualidade negociada, o qual
também deve levar em conta as diretrizes oriundas do poder publico, sob pena da
autonomia tornar-se ‘“‘ensimesmamento” e conduzir a perpetuagdo das desigualdades
(FREITAS et al, 2009).

No entanto, ndo € essa concep¢do de autonomia que rege muitas politicas de
reforma educativa em curso. No contexto histérico atual, principios da atividade
econdmica, da organizacao produtiva e do mercado sdo transportados para o seio da
administracdo publica. Esta passa a ser dominada pelos principios das racionalidades
econdmica e técnica, da eficidcia, otimizacdo, produtividade, competitividade e
concorréncia, pela crenca nas capacidades reguladoras do mercado, nos resultados
quantificdveis e objetivos, no controle de qualidade, nas ideologias meritocraticas.

Nesse quadro, os termos autonomia, descentralizacdo e participacdo sao
ressignificados. Melhorar as organizagdes - vistas como organiza¢des econOmicas ou
empresas - e tragar os melhores cursos de acdo seria uma questao essencialmente técnica e
gestiondria, baseada num modelo consensual e numa racionalidade a priori, definida como
o “melhor jeito” de agir, sendo o unico, uma vez que € determinado pela escolha

objetivamente mais racional (LIMA, 2011).

A autonomia (mitigada) € um instrumento fundamental de construg¢do de
um espirito e de uma cultura de organizagdo-empresa; a descentralizacdo
€ congruente com a ordem espontinea do mercado, respeitadora da
liberdade individual e garante da eficiéncia econdmica; a participacdo é
essencialmente uma técnica de gestdo, um fator de coesdo e de consenso

(p. 133).

Tais palavras adquirem, assim, um significado funcional, como instrumentos
essenciais de uma politica de modernizacdo e racionalizacdo, como estratégia para abafar
os conflitos institucionais e pacificar as relacdes de trabalho, permitindo homogeneizar a
escola como organizagdo. Vista como um todo coerente e coeso - cujos atores formam uma
“comunidade educativa” harmoniosa, que adota a mesma “cultura organizacional”,
comunga os mesmos interesses € objetivos, e de cuja existéncia naturalmente decorre seu
“Projeto educativo” - a escola € funcionalizada para facilitar a operacdo das politicas

gestiondrias e técnicas. A autonomia e descentralizacao tornam-se um instrumento util para
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prover melhor articulagdo funcional entre os niveis central e periférico; a participacao
torna-se técnica de gestdo permitindo a integracdo e a coesdo diante de um Projeto
naturalmente emergente, baseado numa racionalidade definida a priori (LIMA, 2011).

Distanciam-se, assim, da concep¢do da escola como espaco de conflito, da
comunidade educativa e do Projeto educativo como “constru¢do sociopolitica resultante da
expressdo diferenciada, e eventualmente antagdnica, de perspectivas e de interesses
divergentes” (LIMA, 2011, p.149), da autonomia e da participacdo como processos de
constru¢do coletiva através dos quais se negociam as decisdes sobre os rumos da
organizacdo, em uma perspectiva essencialmente politica inserida na luta democrética entre
distintos projetos e interesses.

Inseridos na critica a essa ldgica baseada nos principios de mercado, Lima, Viriato
e Zanardini (2002) denunciam a situacdo de desresponsabilizacdo do Estado, na qual este
fortalece seu poder de regulacdo e controle sobre as acdes da escola sem, no entanto,
aumentar sua parte de responsabilidade em prover condi¢cdes adequadas para que as escolas

realizem seus Projetos a contento. Nesse cendrio:

Proliferam projetos e programas que contribuem para a desvalorizacdo e
precariza¢do da profissdo docente. Estes introduzem nas escolas — por
meio dos préprios sistemas publicos, organizagdes e parcerias entre
ambos — "monitores", "oficineiros", "tutores", "trainees", ou seja,
profissionais sem  experiéncia/qualificacio  docente, contratados
temporariamente para atuar com os alunos em atividades culturais,
esportivas, artisticas, e de reforco escolar, especialmente em escolas de
vulnerabilidade social, caracterizando a natureza marginal desses
programas. Por trds disso, nota-se a desresponsabilizagdo do Estado em
prover professores bem formados na drea e em melhorar as condicdes de
trabalho da categoria docente (OLIVEIRA; MENEGAO, 2012, p. 657).

Dessa forma, em nome da descentralizacido, da participagdo e da autonomia, a
comunidade escolar € chamada a contribuir com a manutencdo da escola publica e arcar
com os custos operacionais de seus Projetos, passando a responsabilizar-se, por exemplo,
pela manutengdo de seus espagos fisicos - o que se manifesta na organizacdo de mutirdes de
limpeza e arrumagdo - e pela busca de recursos proprios em sua comunidade - por meio do
voluntariado, de parcerias com organizacOes privadas, e da cobranca de taxa pela APM
com intuito de arrecadar recursos mensalmente, tendo em vista, por exemplo, a necessidade

de pagar os funciondrios e cursos de que necessita.
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Apesar de se mostrar ciente dos problemas advindos dessa logica, ha tempos a
escola Antonio Prado aceita parcerias com organizagdes privadas e ndo governamentais, e
continua se desdobrando para arrecadar fundos com objetivo de financiar suas multiplas
necessidades. Afinal, como foi documentado na dissertacdo de Paier (2009), alguns atores -
incluindo a diretora - consideram que ndo se pode deixar de realizar projetos e tomar
iniciativas enquanto o poder publico ndo muda sua légica de atuacdo. Lima, Viriato e

Zanardini (2002, p. 09) expressam bem esse pensamento:

Os profissionais da educacdo tém ciéncia que contratar funciondrios pela
APM contribui com a pauperizagao do trabalhador, assim como aceitar os
“amigos da escola” contribui com a desvalorizagdo dos profissionais da
educagdo, entretanto, segundo esses profissionais, pelas condigdes
deplordveis em que a escola se encontra, ndo restam alternativas, sendo
utilizar-se dessas possibilidades.

Na Antonio Prado, os pais articulados sob o conselho de gestdo financeira estao
frequentemente buscando formular maneiras de arrecadar dinheiro para a APM.
Conseguem arrecadar a partir de contribuicdes voluntdrias, cuja necessidade ¢
constantemente reforcada nos jornais da comunidade e nas reunides de tutoria.
Frequentemente alguns pais aparecem nestas reunides para entregar os jornais; informar
sobre as iniciativas da escola que ndo contam com apoio da prefeitura; prestar contas com o
balancete do ano anterior sobre “o que arrecadamos” e “este ano custou”; e solicitar
contribuicdo através dos envelopes ou depdsito diretamente na conta bancéria da escola.
Além dessas contribui¢des, vale mencionar a arrecadagdo proveniente das vendas do bazar,
que conta com objetos, roupas e livros doados pela comunidade a escola; além das festas
especificamente formuladas para esse fim.

Em 2012, em reunido do Conselho de Escola, a escola comecgou a elencar quais
eram seus gastos previstos para este ano: biblioteca; viagem de estudo do meio; festas;
transporte para passeios pedagdgicos; mediacdo de conflitos; instrumentos para o curso de
musica; jornal da comunidade; dia das maes e dia dos pais; carteirinhas de estudantes e da
biblioteca; seguro da escola; entre muitos outros gastos para os quais a Antonio Prado tem
buscado levantar seus préprios recursos. A escola tem mantido o habito de prestar contas a

comunidade da entrada e saida desse dinheiro, tornando publico o balancete no jornal.
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No entanto, paralelamente a essas agdes que podem a primeira vista representar
uma entrega completa aquela logica, a escola mostra-se viva na luta por melhores
condicdes por meio do envio de cartas de reivindicacdo de recursos ao poder publico.

Além de reivindicacdes citadas anteriormente - contratacdo de professores
eventuais em 2002; aprovagdo da assessoria em 2003, e da proposta de autonomia em 2006
- mais recentemente observou-se pedidos por bibliotecdrio; mais funciondrios para cuidar
da entrada e saida dos alunos e mais funciondrios de limpeza; mudancas no sistema
centralizado de matriculas; acessibilidade para pessoas com necessidades especiais, entre
outros; além de cartas a Guarda Civil Metropolitana, pedindo ronda escolar nos horarios
criticos; cartas a Companhia de Engenharia de Trafego, reivindicando lombada, placas de
sinalizagdo e faixa de pedestre na rua da escola.

Os pais costumam escrever essas reivindicagdes muito cientes das instancias as
quais elas devem ser encaminhadas, e bem embasados em documentos pertinentes a
situacdo. Por exemplo, quando foi lido na assembleia de pais um esbog¢o de carta
reivindicando mais funciondrios, também se leu um documento que explicitava
informagdes uteis como a diferenca entre funciondrio vigia e funciondrio de limpeza; o
nimero minimo de funciondrios que a prefeitura tinha o dever de garantir; a proporcdo de
funcionarios de acordo com o nimero de alunos e a extensdo da escola etc. Posteriormente,
cientes dessas informagdes legais, discutiram que o nimero de funciondrios que a escola
possui estd de acordo com o minimo garantido pela lei, € que “o problema é que a lei
sempre opera com o minimo”, julgado insuficiente por aquele coletivo de pais para atender
as necessidades da escola. Nota-se um nivel de discussdo que questiona concepgoes e tenta
modificd-las com o recurso da argumentagcdo por meio de cartas. Para reforcar o envio da
carta, as vezes coletam assinaturas para anexar um abaixo-assinado, buscando momentos
estratégicos nos quais apareca grande quantidade de pais, ndo apenas aqueles “de sempre” -
quando, por exemplo, alguns pais organizaram-se para abordar as familias no momento de

chegada dos alunos da viagem do estudo do meio.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do resgate histérico do processo de mudanca de Projeto Politico
Pedagbgico da Escola Antonio Prado, iniciado em 2003, pudemos analisar a complexidade
de fatores que influenciam ao longo do tempo seu processo de qualificacdo e constru¢do
coletiva.

Alguns aspetos da dimensdo contextual foram cruciais para o inicio do processo,
como o apoio politico da Secretaria Municipal a época, manifesto na aprovagdo do pedido
de assessoria; a localizagdo espacial da escola, que proporcionava (e proporciona) uma
comunidade ativa e participativa; as politicas publicas que gestaram a cria¢do da instancia
participativa do Conselho de Escola, o qual foi preenchido de significado devido ao
incentivo da diretora e a caracteristica da comunidade, e ao qual se somou a construgdo
progressiva de outras instancias participativas que vieram a fortalecer a participagdo da
comunidade, cujo apoio até hoje é bastante crucial para continuidade do Projeto.

A percepcdo de problemas na realidade escolar, a partir de um sistematico
diagnéstico realizado principalmente pelos pais do Conselho de Escola em 2003, foi o
grande motivador que apontou para a necessidade de se repensar o Projeto Politico
Pedagbgico, para o que o auxilio da equipe de assessores foi essencial. Direcdo, pais e
assessores foram as forcas atuantes na concepc¢ao inicial do novo Projeto, apontando
algumas diretrizes, baseadas na experiéncia da Escola da Ponte, a partir da agdo
emblemadtica e assertiva de quebra das paredes. Dada a nova configuracio fisica para o
espaco, as professoras recém-chegadas em 2004 passaram a experimentar novas relacoes e
metodologias de ensino, envolvidas em um processo de reflexdo constante sobre a propria
pratica, o que, junto com a assessoria, ajudou a dar forma ao Projeto no decorrer de sua
implementacdo neste ano inicial. Ressalta-se, assim, a importancia do “fazer propositado e
reflexivo” (FULLAN, 2009a) e dos momentos de formacdo nos quais se selavam pactos de
acdo e concepgoes de educagao.

Além desta assessoria, também a assessoria curricular foi importante, ao viabilizar
o processo de formulacdo do curriculo na época em que os professores ocupavam-se de
outros afazeres em uma rotina intensa de trabalho. Ressalta-se que o trabalho desta
assessoria na escola dependeu dos recursos de uma ONG, assim como tantas outras

conquistas da escola dependem da iniciativa privada e do voluntariado, o que, se por um
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lado pode representar uma entrega da escola a logica “neoliberal”, por outro lado representa
a vontade dos atores em agir de modo pragmadtico proporcionando boa qualidade de
formacdo aos seus alunos. Lembrando que, paralelamente a isso, procuram manter-se vivos
na luta contra essa logica, por meio do envio de cartas de reivindicagdo ao poder publico e
da organizagdo de coletivos de greve e de discussao a respeito das condicdes de trabalho.
Pode-se dizer que as professoras ingressantes nos primeiros anos de
implementacdo se apropriaram da mudanga, atuaram de forma ativa e comprometida
acreditando na potencialidade do novo trabalho, mobilizando uma intensa disposi¢do em se
envolver na extenuante rotina que frequentemente ultrapassava seu horario remunerado. No
entanto, coexiste com o envolvimento destes professores a recusa de tantos outros, a
exemplo dos professores que optaram por sair da Antdnio Prado ao perceber o movimento
de mudanca que se instaurava. Tal situacdo nos remete a pensar os motivos pelos quais
muitos professores preferem caminhar na contramdo das mudancas, tal como também é
recorrentemente documentado na literatura. Um dos depoimentos colhidos por Oliveira

(apud FREITAS, 2005, p.919) € emblematico para fomentar essa reflexdo:

Publicaram no Didrio Oficial que agora todo mundo vai fazer o projeto
politico-pedagdgico. Essa € boa, o projeto da escola que sempre foi escrito
pela orientadora pedagégica e a diretora, agora os professores vao ter que
escrever ele também? Dar mais trabalho, entuchar a gente de trabalho é
exploragdo... (Professor, quinta série, depoimento dado em 2003) [grifo
nosso].

Esse depoimento reforca que nao podemos partir do pressuposto de que todos os
professores possuem um anseio em participar de processos de mudanga. Esse sentimento de
indisposicdo a mudanga pode ocorrer devido as precdrias condi¢des de trabalho - o que
exige uma atencdo das politicas em prover adequada remuneracdo, na qual se incluam
momentos coletivos de trabalho para todo corpo docente; pode ocorrer devido a questdes
mais pessoais, relativas a histéria de vida, a formacgdo profissional, ou mesmo a
“personalidade individual” (JUDSON, 1976); pode ocorrer também devido ao sentido que o
trabalho assume historicamente na atual conjuntura social, um sentido que o distancia da
propria vida, da producdo do socialmente util, que o distancia do proprio homem que o

produz, que assume um carater de exploragdo e alienagdo (PERGHER, 2012). No marco da

ideologia dominante de uma sociedade que depende da exploracdo da forca de trabalho,
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dificilmente o trabalho assume para os trabalhadores outra dimensao. Nesse sentido, ainda
parece utdpica a vontade expressa pelo pai Celso em conversa informal, de que todos os
professores assumam a escola como sua prépria vida (aproximando trabalho e vida). Tais
consideracdes podem oferecer subsidios para futuras pesquisas que visem aprofundar essas
reflexdes.

Outro fator que influenciou o processo de mudanca ao longo do tempo foi a
avaliacdo constante, a partir da qual novas necessidades de mudancgas sido vislumbradas e
novos “dispositivos” sdo introduzidos no sentido de se buscar firmar e ressignificar os
pilares iniciais, caracterizando um processo continuo de aprendizagem por meio da
vivéncia da implementacdo do Projeto. As discussdes e atuagdes observadas nos dados
sinalizam para a existéncia de um processo de avaliagdo caracterizado pela reflexdo critica
sobre a pratica e pela busca de solu¢des, no qual estd envolvida uma quantidade
significativa de profissionais e pais, compromissados com a melhoria da organizacio
escolar e do aprendizado - em sentido amplo - dos alunos. Tal dindmica posiciona os atores
escolares como sujeitos capazes de pensar e atuar sobre a realidade que os circunda; o que,
no entanto, foi permeado de contradi¢des ao longo do tempo.

Analisamos que a participacdo ativa ndo estd bem consolidada nos diversos
segmentos da Antdnio Prado. Percebemos que uma grande quantidade de professores,
alunos e pais, permanecem vinculados a uma nog¢do de participacdo mais ligada a demandas
pontuais e a operacionalizacdo de procedimentos, devido a multiplos fatores - como a
cultura de participacdo predominante na sociedade; ou mesmo a cultura de participacao
desenvolvida na escola, de formas mais ou menos intencionais, por meio da maneira pela
qual os espagos de negociacao sdo construidos e conduzidos.

Também analisamos que algumas questdes apresentam mais abertura para serem
negociadas do que outras, sendo que ao longo do tempo o Projeto foi mantido com alguns
vieses verticais que cuidaram para que ndo houvesse um processo de “retorno as paredes”.
De certa forma, foi crucial a figura da diretora somada a lideranca partilhada de alguns pais
e professores aliados ao Projeto, que constantemente firmavam seu apoio aos pilares,
defendendo-os diante das mais severas criticas, e servindo como espécie de guardides para
que esses pilares ndo se perdessem diante das multiplas resisténcias. Essa constatacdo nos

remete a dialeticidade presente na formulacdo “manuten¢do e mudanga”, o que se vincula
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estreitamente a0 movimento permanente de “fechamento e abertura” realizado pela escola
ao longo dos anos. No momento histérico de mudanca inicial de Projeto, foi necessdria uma
decisdao mais assertiva e verticalizada, tendo em vista a postura reaciondria demonstrada por
muitos professores a época. Nesse sentido, a decisdo verticalizada representou o lado
daqueles que estavam a favor da mudanca. No entanto, com o tempo, os vieses verticais
mantiveram-se pautando a maneira usual de encaminhar as discussdes e conflitos,
representando o lado daqueles que intentavam manter as conquistas, dificilmente abrindo o
Projeto para questionamentos, uma vez que interpretavam qualquer critica como resisténcia
total.

Por um lado, essa postura pode ser interpretada como parte de uma tentativa -
ainda que nem sempre tenha sido feita da melhor forma - de se ter certo cuidado com a
dimensao da “historicidade e identidade institucional” (AGUILAR, 1997). Ou seja, “nao ¢
pra todo mundo mudar tudo o tempo todo” (Denise), pois antes que proponham mudancas,
€ necessdrio que as pessoas sejam colocadas a par de uma historia que foi construida, é
preciso que compreendam as “configuracdes temporal, espacial e cultural” que imprimem a
escola suas caracteristicas atuais, e que de uma forma ou de outra norteiam sua projecao
para o futuro e seus novos processos de mudanga (AGUILAR, 1997).

Por outro lado, alguns atores interpretam que essa postura de “fechamento” - por
vezes vista como ‘““ditatorial” - gerou situagdes negativas, como a alta rotatividade dos
professores novatos e o enfraquecimento de alguns pilares, a exemplo da postura assumida
por alguns professores de ficar calado trabalhando isoladamente sem levar questdes ao
coletivo. Foi, assim, necessdrio um processo de amadurecimento e de aprendizagem para
que este coletivo passasse a enxergar que todos devem fazer parte da constru¢dao do Projeto
Politico Pedagdgico. Para tanto, precisou aprender a ndo enxergar as criticas a partir de uma
visd0 maniqueista, como se existisse uma separacao reducionista entre aqueles que sio a
favor, e aqueles que criticam e, portanto, sdo contra. Tem sido necessdrio avangar nessa
compreensdo para passar a enxergar as criticas como construtivas com intuito de
aprimoramento. Algumas situacOes parecem sinalizar para esse avanco da escola, a
exemplo da discuss@o sobre os eixos temadticos, que foi bem recebida apos o entendimento

de que se tratava de uma sugestido com cardter de colaboragao.
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Ainda assim, permanece a dificuldade em se retomar os pilares, de forma a
construir pauta de conversa sobre procedimentos junto com pauta sobre fundamentos e
bases, permitindo tocar nesse nivel de conflito, seja para retomar os fundamentos de
praticas que - devido em parte a auséncia de discussdes desse nivel - estdo se perdendo (a
exemplo da “descaracteriza¢do” do espaco do saldo), seja para, se for o caso, a partir de
discussdes criteriosas e fundamentadas, questionar e reconstruir esses pilares; sendo que o
processo depende de uma forma ou de outra da apropriacdao dos professores, e do quanto se
permite adentrar a fundo no ambito dos conflitos.

Segundo Barbier (1985), para que os emaranhados de pessoas em nivel meramente
“serial” transformem-se em grupos de fato (“grupo-sujeito”) com objetivos e acdes
sintonizados, € necessario que se leve em conta a “incontornavel rede de contradicdes e
complexidades” (p.177) que inerentemente fazem parte dos grupos. Somente assim €
possivel estabelecer um “contrato provisorio de acao social” balizador da unido daquelas
pessoas enquanto grupo-sujeito, “apds a discussdo e elucidacdo das implicagdes e das
diferencas dos membros e clas [subgrupos] do grupo-sujeito” (p. 179). Ignorar a existéncia
de conflitos e diferengas significa pressupor um “pseudo-consenso” (p.173), o que se
manifesta em alguns niveis (ndo obrigatérios como estidgios, podendo inclusive ser
evitados®) da evolugio do grupo: o momento da “fraternidade duvidosa” é aquele em que
se abafa a emergéncia das contradigdes, gerando um “sentimento de, a0 mesmo tempo,
fazer parte do grupo e ndo ser bem do grupo” (p.172), sendo que “parar neste nivel, ndo
ultrapassar o ponto do conflito real e aberto, € condenar-se a sobrevivéncia emaranhada do
grupo” (p.173). Deste nivel, pode-se caminhar para o “juramento” e para a “fraternidade-
terror”, em que o uso da violéncia simbolica e dos cddigos rigidos aniquilam as diferencas,
vistas como “desviantes”, e “retardam ao maximo o aparecimento do momento da
particularidade, isto ¢, da confrontagao com o real” (p.173).

Nesse sentido, de forma a evitar a existéncia do grupo enquanto “emaranhado”,
deve-se permitir emergir os conflitos tocando em certos pontos que durante alguns
momentos pareceram intocdveis na Antonio Prado. Como dito, tocar nestes pontos pode

significar tanto retomar os pilares - permitindo uma melhor apropriacdo destes pelos atores

65 “(...) um grupo pode evoluir para a aprendizagem das contradi¢des reais sem passar pela fraternidade terror
e pela exclusdo ou aniquilamento dos “desviantes™ (p. 173).
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- quanto questiond-los. Neste caso, é necessdrio que as pessoas pensem em alternativas
considerando o grau de disposi¢do dos arranjos institucionais, as condi¢des que a escola
possui naquele momento, bem como os conhecimentos que progressivamente Vao
construindo a respeito do Projeto e a respeito do que implica mexer em certas partes do
mesmo e ndo em outras. Levar opinido para discussdo significa entrar em um processo de
negociagdo, no qual posi¢cdes serdo discutidas e negociadas, considerando-se a viabilidade
de se acolher as sugestdes diante das condicdes que se tem, bem como possiveis
necessidades de direcionar esforcos para a mudanca dessas condi¢des.

Se varios atores manifestaram sua percep¢ao de que era necessario maior abertura,
também manifestaram que essa abertura pressupde um processo de negociacdo e
participacdo, sendo necessario que as pessoas se disponham a participar dos momentos de
discussao auxiliando na constru¢do conjunta da mudanca. Ressaltamos que a formacao das
pessoas enquanto sujeitos € um processo de aprendizagem, bastante influenciado pela
forma como a escola conduz seus momentos, espagos € processos participativos, sem contar
outras ordens poderosas de influéncia que ultrapassam o ambito escolar. Nesse sentido,
devemos ter abertura para integrar ndo dogmaticamente diversas formas de participagao,
reconhecendo sua importancia e também os diferentes momentos dos atores e da escola em
seu processo de aprendizagem a respeito da prépria participacdo. A experiéncia da Antonio
Prado nos ensina que ndo podemos pressupor que todos participem da mesma forma em
todos os momentos, assim como nio se pode esperar que todos sejam protagonistas para
iniciar um processo de discussao e experimentacao de novas possibilidades, uma vez que é
também no decorrer da implementacao que novos aprendizados sdo potencializados.

As consideragOes acima nos permitem inferir a respeito da complexidade inerente
aos processos de mudanca educacional, que dependem de multiplos fatores, tanto internos a
escola - no que se refere as correlacdoes de forcas, aliangas, resisténcias, processos de
negociacdo e articulacdo entre os atores, diferentes tipos de participacdo, niveis de
aprendizagem e de envolvimento com o Projeto - quanto externos, no que se refere as
politicas publicas bem como a estrutura social.

Entendemos que, baseada nos principios basilares da auto-regulacdo, da autonomia

e da coletividade, a escola busca conformar seus “dispositivos”, procedimentos e relacdes:
9 9
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*  Emrelacdo a dimensdo do ensino e aprendizagem, destacamos a) a maneira
de proceder quanto a avaliacdo do aprendizado (em sentido amplo) dos estudantes; b) a
aprendizagem dos contetdos disciplinares através dos roteiros, que foram criados e buscam
ser aprimorados com intuito de cumprir o objetivo de integrar as dreas do conhecimento;
disparar processos de pesquisa, integrando as diversas oportunidades de aprendizado
oferecidas pela escola e seu entorno; proporcionar momentos de interacdo e solidariedade
entre os alunos; leva-los a adquirir gosto pelo conhecimento; c) a aprendizagem para além
dos roteiros e dos contetidos disciplinares, buscando trabalhar, além da dimensao
académica, as dimensodes cultural, fisica, social, afetiva, relacional, e nesse sentido busca-se
conferir intencionalidade pedagdgica para varios espacos € momentos, seja dentro da escola
(em que sdo criados espacos como a oca guarani) seja no seu entorno, a0 promover visitas a
museus, exposicdes, parques, manifestacoes politicas etc. Toda essa configuragdo exige
pensar sobre um novo papel para o educador, em sua relacio com a constru¢do do
conhecimento dos alunos e com o préprio conhecimento;

*  Em relag@o as posturas e comportamentos, a forma como a escola procura
lidar com os casos de violéncia e indisciplina, através da construcdo de uma “cultura de
paz” baseada no didlogo;

*  Em relagdo a gestdo, a maneira como a escola conduz seus processos de
decisdo, reforcando o principio da participacio e buscando engendrar um senso de
responsabilidade e compromisso com a coletividade. Isso também exige pensar sobre um
novo papel para o educador, em relacio a maneira como lida com os colegas e com o
trabalho coletivo, aprendendo a enxergar-se enquanto sujeito capaz de executar e refletir
sobre os rumos de sua organizacgao.

Assim, apesar das contradi¢des e desafios, essa organizacdo demanda dos atores
uma intensa disposicdo e uma postura de aprendizado para lidar com uma nova
metodologia de ensino, com novos papéis, com novas relacoes e formas de resolver
conflitos, e com o sentido do trabalho coletivo.

No entanto, a iniciativa de mudanca empreendida pela Antonio Prado, com intuito
de firmar uma qualidade baseada nos principios da auto-regulacdo e da coletividade,
permanece sendo afetada por fatores que nao dependem do que € feito internamente nas

escolas. Refor¢ando a dimensdo da historicidade da mudanga, pontuamos que a formagao
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inicial dos professores, suas trajetérias e experiéncias de vida, bem como as concepgdes e
culturas predominantes na sociedade, influenciam poderosamente 0s novos rumos
pretendidos, o que em parte explica as dificuldades dos atores em desenvolver a
polivaléncia, em construir os roteiros sobre novas bases, em se desprender dos motivadores
externos para a aprendizagem e para o comportamento.

A iniciativa desta escola esbarra em limitadores externos que imperam na atual
configuracdo histdrica de nossa sociedade, em que os tempos e espacos nao parecem
preparados para a organizacdo coletiva; em que a disposicdo objetiva esbarra na rotina
didria extenuante de muitos professores que devido a condi¢des precdrias de trabalho
precisam se desdobrar em vdrios trabalhos; em que as disposicdes subjetivas sdo levadas
cada vez mais a direcao oposta a do sentido coletivo; em que o papel do professor reduz-se
a execucdo de tarefas; em que os conflitos sdo pouco trabalhados e muitas vezes sdo
abafados por solucdes coercitivas e controladoras. A cultura do controle, da puni¢ao, dos
motivadores externos para a aprendizagem, permanece afetando a opinido de muitos atores,
e se manifesta em medidas praticas adotadas pelas atuais politicas de responsabilizacao.
Fortalece-se a cultura das provas, da competicdo, da valorizagcdo do que € mensurado, a
cultura da exposi¢do dos professores para enfrentar problemas de absenteismo, de modo
que as tentativas que buscam apostar em uma formagdo mais ampla, na auto-regulagdo, no
sentido coletivo e na constru¢ao da confianca caminham claramente na contramao.

Isso sem contar que a légica de desresponsabilizacdo do Estado em prover
melhores condi¢cdes de trabalho e de formacdo coloca as escolas em uma situagdo de
dependéncia das ajudas intermitentes e instdveis por parte do voluntariado e das
organizacOes privadas, sendo que parte de seus educadores - que ministram as oficinas tao
caras ao tipo de formacdo pretendida pela escola - sdo provenientes de contratos
temporarios com ONGs e acabam ficando a margem da formacdo da equipe.

Também vale ressaltar que, independente do método de ensino adotado, a
dificuldade de aprendizagem continua sendo fortemente afetada pelo meio socio cultural
das familias, uma vez que “¢ o nivel cultural global do grupo familiar que mantém a relagao
mais estreita com o €xito escolar da crianga” (BOURDIEU, 2010, p. 42), de forma que a
“heranca cultural” converte-se em “destino escolar”. Da mesma forma, muitos méritos da

escola, como a forte participagdo de pais engajados, também sdo afetados pelo meio sécio
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cultural em que as familias estdo inseridas. Nao sdo todas as escolas que podem contar com
uma comunidade tdo atuante e politicamente experiente, o que foi determinante (e ainda &)
para empreender o processo de mudanca na Anténio Prado.

Essa constatacdo reforga a critica as politicas de cunho empresarial, que delegam
para as escolas e seus profissionais a responsabilidade de consertar as desigualdades sociais
produzidas pela sociedade capitalista, como se fosse possivel tratar os “fundamentos
causais” desse modo de produgdo e acumulacdo como meros “efeitos” passiveis de serem
“remediados” (MESZAROS, 2008). Ravitch (2011) reforca que a pobreza é um fato, nio
uma “desculpa” como alegam os reformadores empresariais dvidos por responsabilizar
exclusivamente os professores pela persistente disparidade de desempenho entre estudantes
de diferentes grupos sociais.

Assim, os dados coletados proveram alguns indicios que nos permitem sublinhar a
influéncia dos fatores externos, o que nao diminui a importancia dos fatores internos que
buscamos examinar mais atentamente a partir de uma descricdo dos embates, arranjos
organizacionais, relagdes de forcas, da observacdo dos conflitos, das restricdes/aberturas
colocadas sobre questdes a serem discutidas e decididas, dos estilos de negocia¢do dos
processos decisorios.

Buscamos analisar os movimentos e contradicdes do processo de implementagao,
no qual os pilares da proposta inicial ndo foram simplesmente “implementados” como se
houvesse uma separacdo estanque entre formulacdo e implementagdao, mas tém sido
constantemente interpretados e ressignificados (a exemplo da discussdo sobre o papel do
educador na constru¢cdo da autonomia); tém sido apropriados de diferentes formas
(lembremos da “descaracterizacdo” do saldo), deliberadamente rejeitados (por exemplo, por
aqueles que “caem de paraquedas” na escola e precisam esperar um ano para pedir
remo¢ao) ou simplesmente ndo implementados a contento (a exemplo da questdo da
polivaléncia); ou aplicados por alguns apenas na superficie das préticas sem modificacao
nas crencas (lembremos da crenca nos motivadores externos de aprendizagem).
Reforcamos que todo esse movimento de apropriacio, interpretacao, rejei¢do, € afetado por
multiplos fatores, desde a formacdo inicial dos profissionais, suas disposi¢des subjetivas,

histérias de vida e experiéncias anteriores, passando pelas concepcdes presentes no ambito
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das politicas e da estrutura social mais ampla, as disposi¢cdes organizacionais da escola, as
relacdes, movimentos e possibilidades desenvolvidos no seu interior.

Essa descricdo pormenorizada corrobora a complexidade dos processos
organizacionais, reforcando que nio ha controle que substitua a necessidade de atentarmos
para o que ocorre no mitdo da organizacdo escolar, bem como em outros processos sociais
para além da escola. De que adianta oferecer bonus, expor os desempenhos em rankings, ou
ameacar demitir profissionais e fechar escolas como no caso norte-americano, se as escolas
ndo tiverem capacidade de melhorar, seja em termos de recursos oferecidos pelo poder
publico, seja em termos de conhecimentos, aprendizagens, e motivagdes? Reforca-se que a
mudanca ndo pode ser estendida (FREIRE, 2002) de um centro gestor para os niveis locais,
sendo que inevitavelmente ela depende de como a escola gerencia seus processos e do
quanto as condigdes internas e as disposi¢cdes dos diferentes atores sdo capazes de se
apropriar da proposta e de empreender processos de qualificacdo. Isso é vdlido mesmo no
ambito da escola, em que se demonstrou que ndo basta a apropriacdo do Projeto por um
grupo restrito e “blindado”; é necessario abrir para a comunicacdo (FREIRE, 2002), para a
emergéncia dos conflitos, para que todos possam contribuir com suas opinides, a partir de
um movimento de reflexdo e negociacdo, que € aprendido e também exige a disponibilidade
objetiva e subjetiva para a participacgao.

De vérias formas, percebe-se que o que € feito nesta escola caminha na contramao
do que ¢ instituido, dependendo fortemente da organiza¢do dos atores internos que devem
assumir-se na condicdo de sujeitos capazes de refletir sobre a qualidade de sua organizagao.
Nesse sentido, a capacidade da escola de sustentagdo das mudangas no contexto historico
atual aumenta quanto mais seu Projeto Politico Pedagdgico for assumido pelos atores,
quanto mais se mantém ancorado em processos participativos e negociados; o que nos faz
questionar, diante das contradi¢des do processo de construgdo coletiva e da centralidade
assumida pela diretora durante todo o processo, em que medida essa experi€éncia conseguird
resistir ao tempo, a saida de atores-chave que tém pautado o Projeto, ao possivel
fortalecimento das politicas de cunho empresarial.

Por fim, analisamos, com intuito de apontamento para pesquisas futuras, que as

propostas de mudanca da Antdnio Prado dificilmente ultrapassam o ambito da escola,

178



buscando mesmo firmar-se sobre as possibilidades que a forma da instituicdo escolar
oferece dentro da estrutura social na qual se insere.

Dentro da escola, a Antdonio Prado busca oferecer uma formacdo mais ampla ao
diversificar o uso dos tempos e espagos, promovendo um hordrio didrio e semanal que
inclui atividades no saldo, atividades em oficinas, atividades de tutoria, momentos de roda
de conversa etc. Contudo, caberia discutir mais detidamente em que medida esses espacos e
tempos criados cumprem o intuito da formacgao pretendida, considerando inclusive que nao
existe na escola um espaco reservado para formacdo e organizacdo politica dos alunos®, e
em que medida € possivel cumprir essa formacao sob a rigidez do formato de escola atual.

Fora da escola, a Antdonio Prado frequentemente realiza visitas a museus, parques,
exposi¢coes, outras cidades, a partir das quais os alunos coletam saberes e curiosidades que
podem complementar o que € visto nos livros, roteiros, oficinas, visando conferir “vida”
aos conteudos e aprendizados realizados no &mbito da escola. No entanto, sob a rigidez da
forma escolar capitalista, a realidade consegue entrar na escola apenas como elaboragao
tedrica, “a materialidade da vida real tende a ser idealizada pelos atores da escola e nao
vivenciada por eles” (FREITAS, 2011b). Do ponto de vista emancipador com vistas a
transformacdo social, essa relacdo com a vida imbuida de um carater de “visitas” pontuais
mostra-se insuficiente, sendo necessdria uma relacdo mais organica com a vida e com o
trabalho socialmente util (aquele que produz a existéncia do homem, contrapondo-se a
forma alienante que tomou na sociedade capitalista), para o que seria preciso romper com a
forma escolar capitalista, o que s6 tem sido possivel atualmente no ambito de movimentos
sociais como o Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (FREITAS, 2011b).

Pergher (2012) analisa em sua dissertacdo de mestrado como uma organizacio

diferente para a escola € possivel dentro do MST. Na escola especifica analisada (IEJC),

66 E parece que nao existiu no passado, considerando que na época das assembleias de estudantes, em 2006,
estas ocorriam fora do horério normal de aulas (PAIER, 2009, p. 96).

67 Pergher (2012) analisa em sua disserta¢do o IEJC (Instituto de Educag@o Josué de Castro), uma escola que
oferece, combinados com Ensino Médio, cursos profissionalizantes como os técnicos de Cooperativismo e
Agente Comunitdrio em Satde, entre outros (como cursos de graduacdo). A formacdo no IEJC é pautada
pelas diretrizes do Movimento Social (MST) ao qual estd vinculado - baseadas na luta pela terra, na reforma
agrdria, na transformacdo social - buscando garantir formacdo integral, escolarizacdo, formagdo politica
(militAncia) e formagdo profissional para atuagdo em 4reas de reforma agrdria, através de uma organizacio
diferente para os tempos e espagos de formacao, sendo que a sala de aula e a escola ndo sdo o dnico tempo e
espaco privilegiados. Parte da formac@o os educandos passam na escola (Tempo Escola) e parte na sua base
de atuacdo (Tempo Comunidade), onde participam de atividades politicas do Movimento, bem como realizam
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os tempos educativos sdo diversificados de forma a incluir a relagdo organica com a vida e
com o trabalho socialmente util, atentando ao jeito de trabalhar por meio dos processos
compartilhados de gestdo, e a producdo das necessidades para atender ao pleno
funcionamento da escola e do Movimento. Além de a formagdo oferecida basear-se
também em um periodo de tempo que os educandos passam fora da escola (“Tempo
Comunidade”), dentro do “Tempo Escola” a formagdo diversifica-se em Tempos
Educativos, dos quais o “Tempo Aula”, destinado ao estudo dos componentes curriculares,
ocupa apenas uma parte, havendo tantos outros como: Tempo Trabalho, Tempo Cultura,
Tempo Reflexao Escrita, Tempo Noticias, Tempo Educagdo Fisica, Tempo Nucleo de Base
- “destinado ao processo organizativo da coletividade, envolvendo tarefas de gestdo do
IEJC, estudos e tarefas relacionados as questdes politico organizativas” (PERGHER, 2012,
p.86), etc. Percebe-se que a formacdo busca abranger as diferentes dimensdes da formacao
humana, o que tem sido possivel no ambito de um amplo movimento social que utiliza a
escola como uma de suas matrizes formativas, unindo-a intrinsecamente ao trabalho
socialmente util que caracteriza a esséncia da realidade do Movimento.

Ainda assim, é valido destacar que na Antdnio Prado existe um permanente
processo de aprendizado que busca refletir e concretizar alternativas vidveis no ambito da
instituicdo educacional formal, o qual, ainda que ndo seja suficiente para operar um
processo de transformacao mais substantivo, deve fazer parte do conjunto de taticas a serem
orquestradas com objetivo estratégico de transformacao social.

Segundo Mészaros (2008, p.27), somente através de uma transformacio que
“rompa com a logica do capital” é possivel “contemplar a criacdo de uma alternativa
educacional significativamente diferente”, tendo em vista que as correcdes e reformas
marginais que operam na propria estrutura do sistema objetivam incidir sobre “defeitos
especificos” vistos como remedidveis - 0 que acaba por assegurar a continua reproducdo do
sistema - quando apenas uma transformacdo social qualitativa seria capaz de eliminar os
fundamentos causais enraizados na propria estrutura. Considerando que o sistema de
internalizacdo, que assegura os parametros reprodutivos do capital, age na totalidade das

praticas educacionais, a educacdo formal por si s6 ndo é capaz de fornecer uma alternativa

tarefas relacionadas a pratica de seu curso de formacdo. Em relacdo ao Tempo Escola, este é organizado a
partir de Tempos Educativos.
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emancipadora, devendo aliar-se a outras praticas com intuito de elaborar “estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condi¢des objetivas de reproducdo, como para a
automudanga consciente dos individuos chamados a concretizar a criacdo de uma ordem
social metabolica radicalmente diferente” (idem, p.65).

A partir dessas breves consideragdes, outras pesquisas podem aprofundar o estudo
sobre os limites da inovacdo no ambito da escola capitalista, a qual conforma uma
determinada concep¢do de educacdo que parece constranger alternativas inovadoras. Em
que medida € possivel para uma escola piblica como a Antdnio Prado concretizar essa
formacdo ampla, considerando inclusive o curto tempo didrio ocupado pela escola na vida
dos estudantes? Tendo em vista que “é necessario romper com a logica do capital se
quisermos contemplar a criacdo de uma alternativa educacional significativamente
diferente” (MESZAROS, 2008, p. 27), qual é a margem de acdo que as escolas possuem no
momento histérico atual? Qual € a possibilidade, no ambito da escola publica, regida pelo
Estado capitalista, de se forjar um novo papel para o educador e para a gestdo escolar?
Essas e outras questdes se colocam para todos aqueles, académicos e profissionais da
educagdo, que estejam comprometidos com o alcance da qualidade social, para além dos

interesses do mercado.
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