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E preciso lembrar sempre que, em se tratando da
avaliacdo da aprendizagem, a obsesséao pelo
resultado pode obscurecer a importancia do

ProcessaFISCHER, 2010, p. 49).



RESUMO

Os trés niveis da avaliacdo: da aprendizagemtuogthal e de larga escala compuseram o
cenario da pesquisa em uma escola de anos finaissilmo fundamental da rede oficial de ensino
do Distrito Federal, cuja diretora foi a principaterlocutora. A presente pesquisa, de cunho
predominantemente qualitativo, foi realizada porontie um estudo de caso do tipo etnografico.
A coleta dos dados ocorreu durante todo o anooletesr2010 e se estendeu até marco de 2011,
totalizando quinze meses de contato direto com mpoaestudado. O objetivo geral desta
pesquisa se pautou em compreender, tomando-seaperabodtica do diretor de uma escola de
anos finais do ensino fundamental, sua acédo e2imfia sobre as préticas avaliativas ocorridas na
escola em seus trés niveis: da aprendizagem,urietial e de larga escala. E os objetivos
especificos para a investigacao foram: analisarticpacao do diretor da escola em atividades e
momentos de interagdo com pais, estudantes, pooésss coordenadores pedagodgicos quando o
tema da avaliacdo estivesse presente; acompanduaalisar o papel do diretor da escola em
atividades que envolvessem a avaliacdo fora doté@nasicolar; discutir o entendimento do
diretor da escola sobre as praticas avaliativas apogreram na escola em seus trés niveis
(aprendizagem, institucional e de larga escalatisar, a partir da oOtica do diretor, os reflexos e
as articulacdes presentes nos processos avaliat&v@scola em seus trés niveis: avaliacdo da
aprendizagem, avaliacdo institucional e avaliaghdagga escala (SIADE). Para tanto, recorri a
estudiosos como Charles Hadji (2001), Villas Bd#308), Freitaset al. (2009), Sordi (2009),
Hoffman (2010) entre outros para sustentar a argtag&o tedrica e a analise dos dados. Os
resultados do estudo sinalizaram elementos sirgpilpara a area, entre os quais destaco: a
diretora da Escola do Andor e a coordenadora Admahstraram que, mesmo conhecendo
alguns conceitos e praticas sobre a avaliacdo fvanasso ndo lhes garantiu modificar as acoes
dos docentes em sala de aula quanto ao mesmo &magliacdo em seus trés niveis esteve
presente nos conselhos de classe, nas coordernzed@gogicas, nas reuniées com pais e em
outros espacos, porém ndo havia articulagdo elgse @uanto a este item, a pesquisa apontou
gue articular a avaliagdo em seus trés niveis étarafa que ndo depende unicamente da escola
porque, no nivel externo, ou de larga escala, séiohgdos atores e instituicbes que interferem
ou modificam as praticas da escola, dado o cadé&telependéncia aos niveis governamentais a
gue se vincula a escola publica. A avaliagcédo ingtihal, embora tema recente na rede de ensino
local, teve sua pratica especialmente nos conselbasdasse realizados pela escola; no entanto,
sua articulacdo com os demais niveis encontroawgrpor ndo ser conhecida ou planejada para
atingir esse mesmo fim. A avaliacdo de redes darda escala abordada neste estudo, o SIADE,
mesmo que no primeiro momento tenha ganhado o dahimista da diretora da escola,
demonstrou ser uma politica terceirizada e des#atia do curriculo, do projeto da escola e,
inclusive, dos documentos oficiais que tratam daliagdo e da gestdo na SEDF. A presente
investigagcdo demonstrou como neste tipo de tralmbsrola e o pesquisador podem, ao mesmo
tempo, tornar o espagco-campo em um espaco-temgoviegs da formacdo continuada e em
servi¢co daqueles que se envolveram com uma pesquisa

PALAVRAS-CHAVE: avaliagcdo da aprendizagem — avaliagdo institucieraadaliacao de larga
escala — ensino fundamental



ABSTRACT

The three levels of evaluation — of learning, iibnal and in large scale — have made up the
research scenario at a Federal District's publicost with the last grades of elementary
education, whose principal was the main interloculthis predominantly qualitative research
was carried out by means of an ethnographic casky.sThe data gathering was pursued during
the 2010 school year, having stretched into Maf@h12 with a total of fifteen months of direct
contact with the field studied. The general objecf this research study was to understand the
school principal’'s scope of action and influence tba evaluation practices occurring at the
school in the last three grades of elementary dauca learning, institutional and large scale —
from her point of view. And the specific objectivet the study were to analyze the school
principal’s participation in activities and intet@n moments with parents, students, teachers and
pedagogical coordinators when the topic of evatmatias present, to follow up and analyze the
school principal’s role in activities that involveslsaluation outside the school premises, to
discuss the principal’'s understanding of the evadagpractices that occurred at the school on all
three levels (learning, institutional and largelsgato analyze the reflections and articulations
present in the evaluation processes at the scfiooi, the principal’s point of view, on all three
levels — evaluation of learning, institutional exation and large scale evaluation (SIADE). In
order to do that, | resorted to scholars like GimHadiji (2001), Villas Boas (2008), Freittsal.
(2009), Sordi (2009), Hoffman (2010), among othésssupport the theoretical argumentation
and the data analysis. The results of the studyt@diout to exceptional elements for the area,
such as: the Andor School principal and the Alfard;mator demonstrated that, even being
familiar with some concepts and practices on foiveag¢valuation, they were not able to ensure
changes of action in the classroom teachers regarthie same topic; the three levels of
evaluation were present in class councils, in ped@gl coordination, at meetings with parents
and in other environments; however, there was ticudation amongst them.

With regard to this last item, the research poirttetithat to articulate the evaluation on all three
levels was a task not solely dependent on the $dsmause externally, or in large scale, actors
and institutions are involved that interfere or nfpthe practices of the school, given the nature
of dependence from the governmental levels to wigablic school is linked. Institutional
evaluation, a recent theme at the local educatetwark, had its practice especially at class
councils carried out at the school; nevertheletss articulation with the other levels found
obstacles on account of its not being known or ne@nto reach the same end. The network
evaluation or the large scale one approached ig s$hidy, the SIADE, even if at first
optimistically regarded by the principal of the soh demonstrated that it was an outsourced
policy. disconnected from the curriculum, from #&hool’s project and even from the official
documents that deal with evaluation and with thedation Secretary’s (SEDF) management.
This study has demonstrated how, in this type ofkwthe school and the researcher can,
simultaneously, make the field-space become e sipase at the service of continued education
and to serve those who were involved with the metea

KEY WORDS: evaluation of learning — evaluation institutionakvaluation in large scale —
elementary education



RESUMEN

Los tres niveles de la evaluacion: del aprendizagitucional y de larga escala compusieron
el escenario de la investigacion en una escuelaseftimos afios de ensefianza primaria en
la educaciéon oficial de ensefianza del Distrito FEdecuya directora fue la principal
interlocutora. La presente investigacion, de cuffedpminantemente cualitativo, fue
realizada por medio de un estudio de caso deleipografico. La recoleccién de los datos
tuvo lugar durante todo el afio lectivo de 2010 gdendié hasta marzo de 2011, totalizando
quince meses de contacto directo con el campo iedtudEl objetivo general de esta
investigacion se pautd en comprender, tomandoséb@se la Optica del director de una
escuela del Distrito Federal en los ultimos afosrdgfianza primaria, su accion e influencia
sobre las practicas de evaluacion que se dierola @scuela en sus tres niveles. Y los
objetivos especificos para la investigacion fueeoralizar la participacion del director de la
escuela en actividades y momentos de interaccidn la® padres, los estudiantes, los
profesores y los coordinadores pedagodgicos cuahdeneg de la evaluacion estuviera
presente; acompafar y analizar el papel del diredéola escuela en actividades que
envolviesen la evaluacion fuera del ambito escalacutir el entendimiento del director de
la escuela sobre las practicas evaluativas quertuviugar en la escuela en sus tres niveles;
analizar, a partir de la Optica del director, leflgjos y las articulaciones presentes en los
procesos evaluativos en la escuela en sus trelesiwyaluacion del aprendizaje, evaluacion
institucional y evaluacion de larga escala (SIADE)r lo tanto, acudi a estudiosos como
Charles Hadji (2001), Villas Boas (2008), Freigtsal. (2009), Sordi (2009), Hoffman
(2010) entre otros para sustentar mi argumentdctedr el analisis de los datos. Los
resultados del estudio sefialaron elementos sirggupera el area, entre los cuales destaco: la
directora de la Escuela del Andor y la coordinaddfa demostraron que, ain conociendo
algunos conceptos y practicas sobre la evaluacignativa, eso no les garantiz6 modificar
las acciones de los docentes en la clase en nelatidismo tema; la evaluacion en sus tres
niveles estuvo presente en los consejos de clasasecoordinaciones pedagogicas, en las
reuniones con los padres y en otros espaciosndargo no habia articulacién entre ellos.
En relacion a este item, la investigacion apun@ayticular la evaluacion en sus tres niveles
es una tarea que no depende Unicamente de la@pougle, en el nivel externo, o de larga
escala, son envueltos actores e instituciones rmjeeieren o modifican las practicas de la
escuela, dado el caracter de dependencia a loesigabernamentales a que se vincula la
escuela publica. La evaluacion institucional, pesgie sea un tema reciente en la ensefianza
oficial local, tuvo su practica especialmente es tmnsejos de clase realizados por la
escuela; no obstante, su articulacion con los demnvétes encontré inconvenientes por no
ser conocida o planeada para alcanzar ese misiicafievaluacion de la ensefianza oficial o
de larga escala abordada en este estudio, el SI&BEmMa de Evaluacién Local), aunque
en el primer momento haya ganado la mirada op@mist la directora de la escuela,
demostrd ser una politica de terceros y desartiaudl curriculo, del proyecto de la escuela
e, inclusive, de los documentos oficiales que trata la evaluacion y de la gestion en la
SEDF (Secretaria de Estado de la Educacion delitDifiederal). La presente investigacion
demostré cdmo en este tipo de trabajos la escualinyestigador pueden, al mismo tiempo,
volver el espacio-campo en un espacio-tiempo acerde la formacion continuada y en
servicio de aquellos que se han envuelto con wesfigacion.

PALABRAS-CLAVE: evaluacion del aprendizaje — evaluacion institugien evaluacion
de larga escala - ensefianza primaria
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INTRODUCAO

Ja que se ha de escrever, que pelo menos ndo sguesm com palavras as
entrelinhas...
Clarice Lispector

Uma tese de doutorado! N&o me lembro do momentm e que decidi realizar um
trabalho repleto de tanto significado. Com ele gr€ue escrever se tornou a maneira mais
sensata de continuar dizendo, mesmo quando a wwzpuder alcancar alguma distancia. A
escrita tornou-se neste trabalho o exercicio cotestde tomada e retomada do pensamento; a
isso denomino reflexdo. As letras, as silabas rfipo as palavras saltavam da tela, da pagina e
aos poucos iam-se tornando apelos, esclarecimesitagos, criticas, gritos e desabafos. Hess
(2005) esteve presente por todo esse tempo e @do; Ia construcdo de uma tese € um momento
existencial. Em fungcédo disso, ndo pude separarr diemano do profissional: fui estudante,
professor, diretor de escolas, formador de praffgss da educacdo e agora pesquisador na
mesma Secretaria de Estado da Educacdo do Disetieral- SEDF. Enquanto aprendia e
crescia, construia solucdes, hipoteses e um andmtda davidas e inquietacbes que me
remeteriam até aqui: a busca.

Esta tese ndo se desvincula de mim nem eu, dela.éNdutobiogréafica, porém em
pesquisas desse tipo as histérias da vida pesscadlémica e profissional do pesquisador
formularam e reformularam indicadores sobre ossgagora me debruco. Elas — as questfes e
duvidas que conduziram a pesquisa — foram ergwdasim processo dialético cujo encontro
com o objeto de investigacao revelou minha proxaméde identidade com a area. Névoa (2000)
fez alusdo ao fato de que nao € possivel seppele pessoal daquela que reveste o profissional.
Com isso, justifico a trajetéria de fatos desdaféancia que serviram para apresentar o objeto
desta investigagao.

Ao ler e reler inUmeros trabalhos, respeitando aadaem seu tempo e época, ndo
poderia ignorar o momento politico conturbado poe gassava a Secretaria de Estado da
Educacédo do Distrito Federal (SEDF). Dai o intexess ndo colocar este espaco a servico dos
“denuncismos”; tenho receio dos “ismogque reverberam nos espacos sociais (publicos e
privados), servindo muito pouco ao crescimento jgessoas e das instituicbes. Contudo, €

inegavel que, ao realizar a pesquisa no ano de, 281&flexos do desmonte politico pelo qual
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passou o Governo do Distrito Federal, anunciada pelprensa em ambito nacional e
internacional, atingiu também a escola.

Esta tese se constituiu no esforco de um aluno ppssado ao estagio de professor,
buscou a relevancia de se tornar pesquisador reaqoeiente alusdo a maxima socrat@@asei
gue nada seiEmbora soe pretensiosa a intencdo, por meio desitigdo quis servir ao
dessilenciamento de muitas vozes, a minha, solwretue precisava declarar gratiddo a escola
tantas vezes mal conservada, criticada e esquecdardem das prioridades das politicas
publicas. A escola que defendo como de boa quaidguliblica, laica, plural e sobrevivente aos
achismos e aos governos. O que a faz melhor € quansegue manter-se leal, observadora e
intransigente no sentido de assegurar a educagatrgda nas aprendizagens) para todos porque
condiz com o carater de direito plblico subjetiBRASIL - CONSTITUICAO FEDERAL,
1988). Ela, por ser publica, precisa ser de tocmisendo também a todos o dever de bem cuida-
la.

Ao trazer o diretor da escola para a cena, cujo foca avaliacdo em seus trés niveis,
propus um dialogo entre o representante e o pddewxaliacdo € categoria complexa, forte e
capaz de definir os rumos das pessoas ou, comadizseram, ela pode abrir ou fechar portas
(FREITASet al, 2009).

Ao tomar a deciséo de buscar a compreensdo dordifatescola sobre a avaliacdo em
seus trés niveis: da aprendizagem, instituciondk darga escala, porque dele podem partir
decisbes que modifiguem ou transformem os procedoses processos avaliativos, inclusive, a
sua revelia ou em funcdo de seu desconhecimemtoyngi dar sentido ao fato de que quem esta
na gestdo “age” inclusive pela omissdo. Além derdira académica ndo apresentar algum
trabalho com esse foco, o diferencial foi tambéoaminho metodolégico percorrido para isso. A
pesquisa do tipo etnografico e o uso dos regisgtiexivos (ZABALZA, 2004) permitiram a
interacdo com os atores da pesquisa e 0 temposdeicepara analisar discursos e praticas em
razdo desta tematica.

Esta investigacdo procurou compreender como cagptavapria, delegava ou, por
acaso, se omitia o diretor da escola diante dacteigplexa em que se constituiram a avaliacdo
em seus trés niveis, no interior de uma escolagqaite anos finais do Ensino Fundamental da

Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federa
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Este estudo ndo se diferenciou apenas pelos pmeesttis usados para a coleta dos
dados. Proporcionou analise, reflexdo e formacaseamico para a escola e, especialmente, para
a diretora que esteve envolvida diretamente compoegso de pesquisa. Nao sao raras as queixas
advindas de instituicbes que, ap0s abrirem suam@ara as pesquisas e 0s pesquisadores,
pouco retorno conseguem obter dessa relacéo. ifcopee essa interacao deve ser uma parceria
a servico do conhecimento e das aprendizagens sahiee pesquisadores e colaboradores da
pesquisa.

E importante esclarecer que, embora se trate deesaaobre avaliagio, ndo adentrei a
escola com a intencdo de avaliar papéis e postguasn estava certo ou errado; ao contrario,
procurei as logicas e os ilogismos (SARUP, 1986;RBAW, 2006) mais recorrentes e
significativos na organizagao. No estudo nomeeisituicdo como a Escola do Andor por duas
razdes: a primeira, por uma questao ética paraemarsgigilo da organizacdo que me foi aberta
de maneira gentil e acolhedora por mais de umArsegunda razao foi por causa do andor: ele
serviu de metafora para a condicdo em que percebc@a ser tratada, ou seja, sendo o andor
uma espécie de padiola portétil, geralmente bemanoentada nas procissdes, colocada nos
ombros para levar os santos nas festas religids@JAISS e VILLAR, 2004). Na ocasido
considerei a escola ocupando um duplo papel: alamor, mas também era o objeto sagrado a
ser transportado por seus atores. Encontrei nestes equipe diretiva e um coletivo de
profissionais que ndao queriam sob hipétese algume escola para baixo. Ao contréario, eles a
tratavam como algo valioso e a queriam no alto ra pana, de preferéncia em posicdo de
destague para que todos pudessem ver as boaagéatz

As categorias que serviram para agrupamento dassdagugeriram uma andlise mais
articulada dos fatos e depoimentos foram organgzada avaliacdo da aprendizagem, avaliacéo
institucional e avaliacdo de redes ou de largal@asido foi facil, em muitas ocasifes, apontar o
inicio de uma e o término da outra, frente ao mewitm e & dindmica da escola. Em meio a essas
categorias surgiram temas que as perpassaram propgsitos distintos: o conselho de classe, o
uso da coordenacdo pedagodgica e a reunido conmisopao condutor da anélise perpassou as
informacdes sobre esses espacos com o desejorddicde se a funcdo formativa da avaliagao
0s percorria, potencializando-os e articulandoessabjetivos da Escola e a sua fungéo social.

Esta pesquisa ndo adentrou todos os espacos pewsopela avaliacdo. Procurou

compreender a partir da 6tica do dirigente maioesieola onde se inseriam algumas légicas,
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conceitos e outras lacunas ainda ndo evidenciada&seidos desta natureza. O espaco da sala de
aula nao foi objeto direto da observacédo parti¢gggahidei com os elementos trazidos por
docentes, estudantes, pais, direcdo e coordenadagdica. As lutas e as disputas travadas no
interior desse espaco, da sala de aula, muitas y@peuravam legitimacdo em outros espacos
por meio da avaliacdo. Assim foi o caso do consdi@lasse, espaco em que os docentes se
sentiam mais livres e apoiados por seus parespati@em seus juizos de valor e “sentenciarem”
alguns estudantes com avaliacbes severas sob &s exsduiam o trabalho pedagdégico, as
interacdes nele existentes e as praticas da salaaéVIATTOS, 2005).

O cenario avaliativo no ambito da escola abriu fi@sspara as quais ndo pude trazer
respostas conclusivas, mas sobre uma tenho cooviagdliar sem autonomia para mudar o que
se prop0s avaliar torna desacreditados a avalegdavaliador (COSTA, 2007). Os excessos que
advém de examinar a escola, os profissionais qleeasdo e os estudantes como “cobaias”,
tipicos da otica mercantil (GENTILLI, 1997), gerdnus incalculaveis para as pessoas e as
organizacdes, cabendo, inclusive, desqualificarue gcorreu como ndo sendo de fato uma
avaliacdo. O que depreendi da experiéncia com eggs@3es e suas consequéncias € que caem na
conta do esquecimento de quem os promoveu, masneiMas marcas profundas naqueles que
sofreram com os rotulos que eles deixaram.

N&o sou contrario a avaliagdio em nenhum dos niws, porque precisamos
comprometer-nos com a sociedade que contribui s isnpostos em prol de uma educacao de
boa qualidade. Acontece que essa boa qualidada &iartho movimentada e de tantas maos que
a avaliagdo ndo pode ser usada como a unica feemasgonder a esse anseio. O Estado, que é
tomado pelo governo, como um carro pelo motoristada quatro anos, € muitas vezes guiado
na via dos interesses e das conveniéncias que nterdecomodar parcela da sociedade
insatisfeita com seus resultados por meio do uscegdames para atenuar esse processo politico
de insatisfacbes (CABRITO, 2009). O que a populagdo consegue compreender € que o
estampido dos resultados esbow pirotécnico dos ranques somem, como ha maioriaedes
espetaculos, tdo rapido quanto aparecem. Enqusstpas escolas e seus atores sdo esquecidos e
abandonados a prépria sorte até o “festival” dagipras provas, exames e seus resultados.

A presente investigacdo esta organizada em quaitutos:

. No primeiro capitulo apresento breve resgate dénanirajetoria pessoal,

académica e profissional, convidando o leitor gameeredar pelos sentidos que
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me levaram ao objeto deste estudo. A instituicA@m®no dos anos finais do
Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de &iuao Distrito Federal
(SEDF) foi o locus privilegiado onde ocorreu esteestigacao, cujo diretor foi o
principal interlocutor.
. No segundo, evidencio a sustentacdo tedrica adleesRara o centro da
discusséao, trouxe o diretor de escolas na perspeidi dialogar com a avaliacao
da aprendizagem, institucional e de larga escadaa Bssa conversa com 0
diretor, trouxe também o curriculo e o projeto deota. Ao discutir a avaliacdo
externa, priorizei a analise sobre o Sistema ddi#y& do Desempenho das
Instituicdes Educacionais do Sistema de Ensinoidtifd Federal, o SIADE.
. No capitulo terceiro ressalto o estudo de casa@padoetnografico cuja lente
metodologica serviu de meio para compreender o catapesquisa. Apresento,
com acentuada énfase, o procedimento utilizado olatac de dados aqui
denominado registros reflexivos (ZABALZA, 2004), estratégia principal,
embora néo Unica, entre outras que utilizei panapoo os sentidos e anéalises na
pesquisa.
. No quarto capitulo destaco os achados da pesquisanmsaico formado
de visbes e percepcdes sobre a avaliagdo em ésutiteis na Escola do Andor.
Neste ponto do estudo, tomei a decisdo de parasejsempre da oOtica da
diretora da escola, a principal interlocutora. Aosicos fui inserindo os demais
atores (professores, coordenadores, estudantéseattais percepcdes e dados
gue compuseram o cenario avaliativo na escola adéud

Por fim, apresento as consideragdes finais e levautros temas e questionamentos que

poderéo sinalizar novas pesquisas e investigagoes.
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1. DA TRAJETORIA PESSOAL A PROFISSIONAL: O ENCONTRO CO M
O OBJETO DA PESQUISA

Neste capitulo, remonto por meio de breve trajtpeassoal, académica e profissional
0s elementos que se vincularam aos eixos temateste estudo, permitindo o encontro com o

objeto da investigagéao.

1.1 De minha infancia: a primeira referéncia de dietor de escolas

As criancas e também os homens em geral formanoletivo quando estao unidos por
determinados interesses, dos quais tém consciémngige hes sdo préximos.
(PISTRAK, 2000, p. 177).

A pesquisa que agora se delineia articulou elersesieominha percepcéo de estudante,
professor e diretor em um cenario representadogselala de anos finais do Ensino Fundamental
da Secretaria de Estado de Educacédo do Distriter&e(SEDF). O pesquisador foi construido e
reelaborado a luz da literatura que agora me audilieinterpretar e a ressignificar pontos que
antes ndo eram possiveis de relacionar sob o amigukenso comum. A trajetoria ndo € um
marco divisor e sim o resultado do movimento diebétjue tornou o pensar e o agir em produtos
da leitura, da escrita e da critica, portanto, gseo.

Desejava ser professor desde a infancia, prefelemmite em escolas publicas. O
sentido de buscar essa escola para atuar comasgwofl remetia-me ao cenério onde me
encontrava e me identificava com meus pares desidaacia simples. E dessa época a
lembranca de certa diretora, bem intencionadarmuea espécie de apoio a professora, repetidas
vezes visitava nossa classe para nos lembrar qui@naies lavar as maos quando chegassemos a
nossas casas antes que realizdssemos, a mesa,taosfsas escolares.

Hoje, analiso a recomendacéo da diretora, levandecansideracdo a época e o aluno
gue possuia uma mesa e cumpria a rotina de reaéimartrabalhos escolares. Ela falava como se
todos tivessem certchabituscultivado” relativo a cultura escolar (BOURDIEWQ®, p. 211).
Embora fosse um dos alunos que néo tinham a tal,make recordar que a presenca da diretora,
ndo por imposicdo ou medo, mas pelo carisma, ppagéw e acolhida sempre demonstrados, me
estimulava, como a muitos dos colegas de classengrir as tarefas.

Essa diretora, dona Lygia, marcou minha vida, prdé&mente. Ao longo daqueles anos

do inicio da década de 1980, era ela quem nosisecebportdo da escola, liderava as horas



20

civicas, auxiliava a professora a “tomar” nossaturs, acompanhava atentamente nosso
desempenho escolar, sem falar das visitas inegsedatjuela mulher extraordinaria em nossas
casas. Visitas motivadas por nossas ausénciasadsea@specialmente, quando adoeciamos. Nao
existia o Estatuto da Crianca e do Adolescentepitapte lembrar, mas a preocupacao dela com
a infancia, o acesso e a permanéncia no ambierdaesra algo além daquele tempo.

Entre as diversas atitudes marcantes de nossardiestava a tabuada, que vez ou outra
ela procurava acompanhar; ndo nos assustava, gartmngostdvamos de nos preparar para nos
apresentarmos para ela. Era motivo de orgulho rextar que sabiamos e haviamos aprendido
com nossa professora Maria Abadia da Silva, outrisgional e ser humano exemplar. Presenca
forte era nossa diretora durante as apresentagfi@sntes as datas comemorativas e momentos
civicos realizados no pétio da escola. Vibrava soapaplaudia-nos e sentiamos uma enorme
satisfagao.

Cumpre lembrar que ndo entendia de pedagogia,ogestilar, tampouco de avaliagdo
aos oito anos de idade. Entretanto, uma matrizaoaw se firmavam em minha mente diante dos
exemplos que me rodeavam na primeira etapa daegdalar. Isso me remeteu ao que Novoa
(2000) sabiamente disse sobre a indissociabilidadepeles, ou seja, a pessoal ndo se separa da
profissional. Embora os estudos sobre a formac¢&opdafessores abordem o fenbmeno como
algo relativo aos processos formais praticados ieendiaturas ou cursos equivalentes, o
profissional passa a habitar a pessoa e nao cacantNossas histérias de vida ou nosso trajeto
dizem muito da pessoa que construimos, mas refletstante o profissional em construcao.

Aqui estamos. Nés e a profissdo. E as op¢des glee wa de nds tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira deosemamossa maneira de ensinar e

desvendam na nossa maneira de ensinar a nossaandeeer. E impossivel separar o
euprofissional deeu pessoal (NOVOA, 2000,p.17).

N&o seria falacioso dizer que naquela escola adastos um “coletivo”, como disse
Pistrak (2000), porque havia de certa forma umapticidade, uma acolhida e um caminho que
percorriamos conscientes, em que ao final tododajues a mesma coisa: aprender e sentirmo-
nos bem naquela institui¢ao.

As caracteristicas da lembranca de minha primanetoda compuseram uma agenda,
ainda incomum, para muitos diretores. O tempo dengjer, cercado de cuidados e atencéo, era
conduzido como prioridade sem perder o foco pdraracracia governamental. A escola possui

sua dindmica e dela surgem movimentos imprevisiveis que desgastam, outros que ajudam a
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continuar investindo mais tempo. Dona Lygia, porénigava da escola e das burocracias sem

descuidar de cada um de nds. Isso era 0 que éa.sent

1.2 Tornei-me professor, diretor de escolas e forrdar

O processo de profissionalizagdo ndo é um movimargar e hierarquico. Nao se trata

de uma questdo meramente técnica. O que se esglesef € que a profissionalizagéo
do magistério seja um movimento de conjugacéo ftwges, no sentido de construir
uma identidade profissional unitaria, alicer¢cada adiculacao entre formacao inicial e

continuada [...](VEIGA, 1998, p. 77).

A gente nédo se faz professor, diretor ou qualquersgja a profissdo na alcova solitaria
de alguma elucubracgéo. Ao contrério, € como a pedida no calor de uma fabrica, ora na agua,
no fogo, no esmeril, na brasa; ora com gente, Bozima sala de aula, na rua, em casa.

No dia 2 de janeiro de 1992, tomei posse por meioahcurso publico, como professor
na antiga Fundacdo Educacional do Distrito Fedenais tarde absorvida pela Secretaria de
Estado da Educacéo do Distrito Federal. Sai corncoirdento de apresentacdo em méo e fui
avido para a escola, feliz por diversas razbesigira, por estar no emprego sonhado desde a
infancia, um professor de escola publica (e corelas a outra, porque agora daria inicio a uma
testagem responsavel de hipoteses erguidas antssiomda formacdo inicial e contaria
novamente com meus pares: 0S meninos que nao timemas para realizarem seus deveres de
casa. O cenéario ja se configurava apropriado pordeeinicio, fui enviado para uma escola
distante, cerca de 40 km de Brasilia; tratava-sérel@ carente e bastante afastada dos beneficios
e da boa qualidade de vida peculiar a geografipatter e do “bem-viver brasiliense”, pois,
guanto mais afastado do centro, piores as condipéesriais e de acesso ao conhecimento.

Qual foi minha surpresa? Nao fui recebido pelotdirgla escola, muito menos no
portdo, pois ele ndo estava. Nado fosse um gentieipm, nem teria sido recebido. Ja senti
saudades da dona Lygia. Esperei algumas horasiaté gesponsavel pela escola chegasse com
muitos papéis da Diretoria Regional de Ensino. N&irlo Federal ndo h& secretarias municipais
de educacao, mas 14 diretorias regionais de emsijus diretores sao de livre indicacdo do
Secretario de Educacéo e ou do Governador.

O diretor da escola recebeu meu memorando e diss@agperia voltar no dia seguinte
para recuperar uns livros na biblioteca ou, seegses, poderia lecionar para dezesseis alunos em

recuperacao, embora ja alertassg€io vai adiantar muita coisa, s6 um milagre; esg@®stao
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reprovados e de pouco adiantardo quinze dias dasaiBe ndo conseguiram em um ano, 0 que
serao quinze dias?’Confesso que, em meio ao choque, fiz as duas cdisaki especialmente

a turma composta de dezesseis alunos e alunas wasnedaté trés repeténcias, judiados pelo
tempo e pelas condicbes de vida; também recuperdew® os alunos) alguns livros mal
conservados da biblioteca. Esforcei-me bastantantkiraquela quinzena quando a professora
titular retornou. Ela soube de meu trabalho, olhmu-com descrédito e ndo aceitou que eu
participasse da elaboracdo da “prova escrita”, sgr&a 0 Unico elemento para “avaliagdo” da
“turma dela’; palavras da regente.

Meus choques (decepcdes) foram sendo somados épg@ocque o diretor tinha da
escola, do papel dele, da avaliacdo, da aprendizagelo que a docente propunha. Embora
absurdamente contraditorios, estavam todos legitisialnfelizmente, todos os meninos foram
reprovados.

Minha tristeza s6 ndo foi maior porque, iniciadano letivo, a turma rejeitada, portanto
ndo desejada pelos docentes mais antigos com pambuacdo nos critérios de distribuicdo de
cargas ou turmas (tempo de servico), ficou contigoela estavam meus dezesseis “reprovados”,
dos quais a maioria repetente. Como isso dari@ @studo, afiangco que foi o Gltimo ano em que
aguelas criangas cursaram a 42 série, no finaP@2: lsairam com éxito da escola para a série
seguinte, agora em uma instituicdo de anos finaig€msino Fundamental. Com a aprovacéao,
foram para o Centro de Ensino mais proximo. La pedézar visitas e conversei com muitos de
seus novos professores e com a direcdo para camdereen mais e melhor a trajetoria de vida e
académica daqueles meninos e meninas. Como nad@ mevihum relatorio escrito que
acompanhasse o historico deles, restava o reldbalve

Diante desses fatos, naquele ano comecei a semtiade de ser um diretor de escola;
afinal, comecava a questionar se realmente deseriaquela a postura de um dirigente escolar:
ndo se envolver com a parte pedagodgica da esdaparticipar, como dona Lygia, da vida
académica e pessoal dos estudantes. Enfim, osparfais daquela escola comecavam a destoar
e entrar em crise com minha matriz de referénciada@ mais drastico foi o diretor da escola
corroborar o efeito Pigmaledo em sala de aulagfay a profecia autorrealizavel (ROSENTHAL,
J.; JACOBSON, L., 1968). Ele declarou que aquelmauera um conjunto de fracassados e de

gue nada adiantariam aulas de recuperacéo porgséajdam reprovados, como o foram de fato.
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Lamentei constatar naquele ano de 1992 que odaeRistrak (2000) de coletividade ali
nao existia; era bruscamente substituido por urs@owverticalizada e classificatoria, marcada
por uma hierarquia corporativista e danosa, quersab estar incrustada nas rela¢des subjetivas
do servi¢o publico. Diante das dificuldades, ndiodificil compreender que a necessidade de
buscar mais conhecimentos e titulacdo para osrgafmentos dentro da Secretaria de Educacéao
seria condicdo minima para continuar a caminhada.

Em 1996, com o governo da Frente Brasilia Populgpresentada pelo professor
Cristovam Buarque, fui candidato nas eleicOes abrgtra dirigir uma escola. Essa funcao veio
paralela & especializacdo em Administracdo da Edocaursada na Universidade de Brasilia
(UnB). A relacao teoria (com o curso na Univers&)agl pratica (com o exercicio na direcdo da
escola) constituiu-se de atividades de formacamais ricas e efervescentes que a época pude
experimentar. Descobri que assumir uma direcacsdela requeria coragem, apoio dos pares e
da comunidade escolar, e bastante conhecimentocédsacterizava o0 minimo necessario para a
elaboragcdo e aquisicdo da competéncia técnicoHmantaléem das habilidades politicas cujo
didalogo demonstrava ser imprescindivel a condugagedtao de uma instituicdo de ensino.

Depois de cumprido o mandato, deixei a direcaolteive atuar como docente, agora no
ensino médio. Senti que o0 que sabia era poucocespyva estudar mais e compreender 0 universo
complexo da gestdo e da avaliagdo escolar. Em 28fi#fpei meus estudos com o ingresso no
curso de mestrado na Universidade Catdlica de IBrd6ICB), em que a formacéo e a atuacao
do diretor escolar constituiram meu objeto de est@uieria saber se diretores que atuavam com
ou sem formacdo na administracdo escolar apresentawn suas praticas algum diferencial.
Nesse momento, comecei a perceber que as pesgaimasa atuacao do diretor de escolas eram
praticamente inexistentes. Minha dissertacdo deratesrecomendou a Secretaria de Educacéo
gue investisse mais em cursos de formacdo continparh esses profissionais. Naquela época
ndo existiam cursos regulares ou um programa sisiode formacéo para diretores de escolas,
oferecidos pela Escola de Aperfeicoamento dos $%iofiais da Educacéo (EAPE).

No ano de 2005, concluido o curso de mestradogdnvidado pela entdo diretora da
EAPE para organizarmos o curso Progestdo, que mapleds na SEDF, em parceria com 0
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (COINSEsse programa de formacéo

continuada ja era uma experiéncia exitosa em disarsidades da federacéo.
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O Progestdo, na época, era composto por nove ngdldsenvolvidos sob eixos
problematizadores que permitiam uma relagdo copratcas em gestdo escolar. Enquanto os
cursistas (na maioria, diretores de escolas) coanugeus estudos, podiam aplicar no cotidiano
das escolas as experiéncias e as propostas apdger cada modulo. A proposta do curso era
organizada por meio de uma metodologia semipresle@q@rimava por ndo afastar o diretor da
escola. Trabalhei em trés versdes do curso e, aeiraaconcomitante, atuei na coordenacao
técnica e na docéncia; participei, entdo, da foadmalireta de cerca de 400 diretores de escolas
das diferentes diretorias regionais de ensino dtriia Federal.

Novamente estava diante das inquietacbes e argusii@ me remeteram a
especializacdo, ao mestrado e, agora, doutoradam@uam aqueles diretores? O que pensavam
sobre a organizacdo do trabalho pedagoégico daa&s€ale concepcdes tinham da avaliacdo em
seus trés niveis? Por que permitiam que professeras situacbes similares as de 1992,
reprovassem estudantes sumariamente? Onde estagagdonas Lygias, minha matriz de
referéncia em gestdo escolar? Cada experiéncieacmmmacao de professores e especialmente
dos diretores causava em mim muitas surpresas. c@mgestdo-DF tive a possibilidade de
captar a percepcdo de centenas de diretores daslmakeiscentas instituicdes vinculadas as 14
diretorias regionais de ensino de todo o Distrigddfal. Da educacgéao infantil ao ensino médio,
inclusive das escolas técnicas e das escolas d@agude jovens e adultos, meu entusiasmo e
espanto s6 aumentavam diante das falas e contemdtesealidades que me chegavam por esses
chefes de escolas. Os estudos no curso de megiradhaviam revelado outra lacuna, além da
falta de pesquisas envolvendo o diretor com a d@rgefio do trabalho pedagdgico (LIMA,
2004). Agora outro breu, outra nebulosa se apraganera o fosso existente nas pesquisas que
abordassem a gestdo e a organizacdo das escolamnad$inais do ensino fundamental, sem
mencionar a avaliacdo e as praticas avaliativasngleess ocorrem em seus diferentes niveis,
porque producdes com este objeto sdo quase ineeiste

Durante os cursos de formacao continuada que maiwgt percebia que os diretores
dessas escolas, de anos finais do ensino funddmdetaonstravam dificuldades das mais
variadas ordens, provavelmente em decorréncia daafi@o inicial fragilizada, oriunda dos
cursos de licenciatura pelas quais passaram. Nfdaéoso afirmar que, nessas escolas, a
esmagadora maioria provém das licenciaturas nas @specificas do saber; portanto, ndo ha

estranheza no fato de que seus diretores, cosammite sdo retirados desse mesmo grupo. Isso
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me levava novamente a refletir sobre essas licemag@em que pouco ou nada se estuda sobre
avaliacdo, gestdo escolar e organizacao do tralfdagogico voltadas para essa etapa da
educacao basica. E bem verdade que todos cursésuiplida Didatica que, geralmente, pouco
trata da avaliagdo ou, quando muito, é a ultimalade a ser discutida. Encerra-se, portanto, o
semestre com a mesma logica que ocorre na prat@aaliacdo fica no final e ndo no processo
(VILLAS BOAS, 2004). Dai nao é dificil inferir queto traz danosas consequéncias as salas de
aula, como também afeta as outras funcbes e espatagie 0s docentes passam a atuar apés
suas formaturas.

Cumprida a etapa do curso Progestdo no Distrit@faé@ com o término do ano de
2006, outras perspectivas se anunciavam. O paitetnocratas, do governador eleito no DF,
tomava a frente na Secretaria de Estado da Educhgéi@va-se outro momento com novos
desafios e rumos para a Secretaria e para todaanatade escolar. Destaco a seguir o cenério e
as modificagcdes ocorridas no campo educacional 8512F, a partir da legislacdo e das novas

politicas de gestdo adotadas.

1.3 0 diretor de escolas e a Gestdo Compartilhada no €rito Federal

A identidade n&o é um dado adquirido, ndo é umampedade, ndo é um produto. A
identidade € um lugar de lutas e de conflitos, éespaco de construcdo de maneiras de
ser e de estar na profissgOVOA, 2000, p. 16).

Antes de iniciar a discusséo sobre o papel doadiret Gestdo Compartilhada, elemento
norteador das politicas publicas educacionais, @onapresentar um breve panorama de como
estdo distribuidas as matriculas pelas escolasda oficial de ensino no Distrito Federal.
Entendo que assim comeco a desvelar o campo dghatdas diretores de escolas, o cenério da

gestéo e das préticas avaliativas que estdo ingmgmelacionados.
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Quadro 01: Relacao etapa/matriculas/escolas naaE#lo®4asica na Secretaria de Educacédo do
Distrito Federal

Etapas da Educacao Bésica Matriculas em 2007 Escel@ficiais
Anos Iniciais (BIA a 42 séri 181.15« 314
52 a 82 sérit 125.40:« 151
Ensino Médi 64.27: 74
Totais 370.83: 53¢

Fonte: Censo Escolar 2008/SEDF — Nao estdo induédaescolas e as matriculas de educacéo infantil,
educacgédo profissional e aquelas escolas que aterdpetificamente as classes da Educacgdo de Jovens e
Adultos.

Percebe-se que o Estado pretendeu, por meio darsaiizacdo da educacdo basica,
garantir o ensino obrigatdrio aos anos iniciais @i instituicbes de ensino. Antes que essa
primeira fase (do ensino fundamental) terminassie, gara menos da metade (151) o numero de
instituicdes que deveriam oferecer a continuacdensino obrigatdriagireito publico subjetivo,
conforme a Constituicdo de 1988 e a LDB 9.394/96eEse sistema de ensino de distribuicéo
desigual que atuam os diretores de escola. Algp dpiéicio, j& nos inquieta sdo questdes que
ndo conseguirei responder com esta investigacas, prexisam ser levantadas para efeito de
reflexbes e, quem sabe, outras pesquisas. PodésEas perguntas pode ser que estejam nas
praticas avaliativas as respostas para a maioe pi@ias. E se todos os estudantes dos anos
iniciais fossem promovidos com sucesso para os famais, onde estudariam? Embora juntos
correspondam a 10.774 turmas distribuidas ao ldegoito anos de escolaridade, sdo reduzidas
com o0 passar do tempo para 1.690 turmas de ensiégiomsendo este o ponto de
estrangulamento que me fez refletir sobre o quee pestar ocorrendo. Mesmo que existam
escolas de ensino médio com mais turmas ou conseslamais numerosas, € bastante
desproporcional se compararmos aos quantitativésrianrmente existentes. Nossos alunos
estariam ao longo dos oito ou nove anos de durdgaensino fundamental migrando para as
escolas particulares? Inclusive aqueles das araisscarentes que sdo grande maioria no Distrito
Federal? Enquanto uma investigacdo e mapeamerge tleso ndo confirmam essas hipoteses,
comeco a acreditar que o presente quadro sugerdstneia de praticas avaliativas que
corroboram a estrutura piramidal da rede oficialetisino do Distrito Federal. Temos uma
estrutura maior e também inchada na base por neiendino fundamental, ocasionada pela

entrada numerosa com significativa retencdo dosoalunesse periodo, o que tem gerado um
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ensino meédio menor, ndo apenas em quantidade Wesalnas também no total das escolas que
se destinam a atendé-los. Penso que se apostaltura co fracasso escolar porque o contrario
implicaria mais prédios e mais investimentos entadéo.

Voltarei a atencdo para o diretor de escolas, quefaco deste item; contudo, estdo
levantadas algumas perguntas que precisam de tasposretas, 0 que ndo constitui objeto desta
investigacao.

O diretor de escolas ndo é um simples profissitétalico no ambito de uma Secretaria
de Educacdo. E preciso que se leve em conta sumténpia no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico escolar; deve ser ele incluido no gdgsoarticuladores das politicas publicas e ndo
um mero coadjuvante. Quando a funcéo de diretasdelas e sua centralidade sdo percebidas
pelas Secretarias de Educacdo, muitas as subumtilibanando-o “garoto de recados” dos
sistemas de ensino (SANTOS, 2002; LUCK, 2000). kapulhe tarefas importantes, ndo ha
davida; porém, quando se refere a seus resultadofstado acaba subestimando as
responsabilidades e capacidades desses profissioNasses processos, 0 mesmo Estado
acompanha, mede e classifica, mas ao final remexpasicdo e exclusdo por meio de um jogo
de culpa envolvendo o diretor, a escola e os depraitssionais que dela fazem parte. Esses
processos ndo sao de entendimento facil, pois pesgeem emaranhados histéricos, politicos,
culturais e técnicos que precisam de estudos aptaflos para sua apreenséao, peculiares de cada
unidade da Federacéao.

O Distrito Federal teve de 1990 a 1994 a indicaiédica de diretores pela Secretaria
de Educacdo. Entre 1995 e 1998 a eleicdo diretaalpeeu, e foi intitulada de Gestéao
Democréatica (MENDONCA, 2000). Com o retorno do goeeanterior ao periodo da Gestédo
Democratica, retoma-se, entédo, de 1999 até 2006ae$s0 de indicacdo. Mesmo com pequena
alteracdo na forma de provimento do cargo (proaaétise de curriculo), que culminava em uma
lista triplice, restava ao final a indicacéo. Aedénca é que, ao se compararem todas as leis que
tratavam da indicacdo ou nomeacdo dos diretoreseradl que nenhuma vinculava a
permanéncia do diretor no cargo em face do desdrmpdos estudantes. Contudo, esse item
muda com a nova lei e a instituicAo escolar passaraalvo de diversos instrumentos de
avaliacdo, agora respaldados pela Lei n.° 4.038/4@0 da Gestdo Compartilhada.

Retomando as idas e vindas entre indicar e elegetoks e novamente indicar, a

verdade € que se abriu uma “ferida” por meio deladegiros duelos entre sindicatos, governo e
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profissionais. Esta, por sua vez, ndo deixava @efarir nas relagdes no interior das instituicbes
e no ambito das diretorias regionais de ensinov@urressaltar que essas diretorias foram alvo
de criticas e reivindicacdes, dado que, duranfgedsdos acima apresentados, todos os diretores
sempre foram indicados pela Secretaria de Educagdo.governo revela sua face
pseudodemocratica quando apoia eleicbes para rdisetlas escolas, mas sustenta os diretores
das Diretorias Regionais de Ensino sob o manto aldiga partidaria metamorfoseada de
preocupacdes técnicas.

Em 2007, quando o Partido Democratas assumiu orGow® Distrito Federal com a
perspectiva de democratizar a educacao e suag@®|fforam criados mecanismos que pincaram
dos ultimos modelos de gestdo algumas estratégies @nformar-se em uma: a Gestdo
Compartilhada. Buscou-se com isso atender aosaansis diferentes frentes e forcas que
marcavam 0 contexto politico-partidario local, g@sultou no nome dado a nova lei que
substituiu a anterior Gestdo Democratica: Lei dat&e Compartilhada, a Lei n.° 4.036/2007.
Conforme o discurso politico dos representanteSERF, esse home respaldaria o desejo de
democracia e participacdo, mas ndo se poderiacusame Gestdo Democrética porque seria
uma alusdo ao que ja havia sido utilizado pelo gmveda Frente Brasilia Popular, no periodo de
1995 a 1998. Até aqui nenhuma novidade porquesgb@&o que todo governo procura colocar
sua prépria marca no periodo de sua gestdo, pnefalimente anulando a lembranca dos termos
utilizados pelo governante anterior (estratégiandeketing.

Entretanto, o que tem a ver a Lei da Gestao Coitijzatta (4.036/2007) e a colocagcao
de diretores no cargo com esta pesquisa cuja tandatifoco esta na avaliacdo em seus trés
niveis? A resposta é: tudo! A lei traz em seu tedorma de colocacédo do diretor no cargo e
vincula sua permanéncia a elementos que se coafggurfundamentais para este estudo porque
se trata da avaliacdo em seus trés niveis: nadsatala, na instituicdo e de larga escala. Os
diretores, as escolas e os alunos serdo avaliatbm® e processo estard imbricado, porque diz
respeito, inclusive, a permanéncia ou ndo da eqdiftiva nos cargos que agora ocupam.
Embora esses elementos ndo estivessem explicitmsdguda elaboracdo da lei da Gestéo
Compartilhada, isso também tem explicacdo em déocia da forma desarticulada como foram
surgindo os decretos que regulamentaram a refeid® urgéncia politica requeria resposta
imediata @ maneira de preencher os cargos de mlipatico de tantas disputas no Distrito Federal.

S0 aos poucos se vai percebendo o porqué da catopa¢ merito (provas e analise de curriculo)
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até chegar a eleicdo pela comunidade escolar. #k gaf, desdobrar-se-4 em assinar um termo
de compromisso que condicionara o diretor e sugpe@uavaliacdo interna e externa a escola.

Quanto a legislacdo vigente, sabemos que cada cEstadMunicipio, a luz da
Constituicdo Federal de 1988, organiza seu sistdenansino e o estrutura sob sua crenca e
interpretacdo do que seja gestdo democratica. dodm Distrito Federal, € a Lei n°® 4.036/2007,
conhecida como Lei da Gestdo Compartilhada, queiaar planejamento, a gestéo e a avaliagao
do sistema oficial de ensino. Essa legislacdo cu&kpecialmente do provimento de cargos de
diretor e vice-diretor, da gestdo financeira dastituicdes com o programa especifico de
descentralizacdo de recursos (este com decretag@rdpculado a essa lei); tratou da contratacao
de professores temporarios e do item que mais teegsou neste estudo: a preocupacédo com 0s
trés niveis da avaliagdo, especialmente quantoamitanamento do desempenho dos estudantes.
A nova lei imputou ao diretor e a sua equipe resgbiidades maiores e modificou
substancialmente as rotinas e 0s processos inteessas organizacdes. Com isso aumentava
meu interesse em captar, sob a oOtica do diretquea®epcdes quanto aos processos avaliativos
gue agora recaiam sobre a instituicdo escolar.

A vinculagéo do diretor de escolas com os resustadoavaliacdo (em seus trés niveis)
matéria de inovacdo no sistema de ensino localeguig destaco da Lei n.° 4.036, de 25 de
outubro de 2007, seus objetivos (art. 2°) e osasclV e VIl do mesmo artigo, que dispéem
claramente sobre o vinculo da escola aos mecanisieosos e externos da avaliacdo. Observem
como sinalizam para a necessaria prestacao descotamunidade escolar.

LEI N° 4.036 DE 25 DE OUTUBRO DE 2007. (Autoria Bmjeto: Poder Executivo)
Publicado no DODF n° 207 de 26/10/2007, paginas 1/4

Dispde sobre a gestdo compartilhada nas institsige@ieicacionais da rede publica de
ensino do Distrito Federal e da outras providéncias )

O GOVERNADOR DO DISTRITO FEDERAL, FACO SABER QUE SAMARA
LEGISLATIVA DO DISTRITO FEDERAL DECRETA E EU SANCIGO A
SEGUINTE LEI:

Art. 1° - A gestdo compartilhada na instituicioaional da rede publica de ensino do
Distrito Federal sera exercida conforme o dispostaartigo 206, VI, da Constituicao
Federal, nos artigos 3°, VIII, e 14 da Lei de Dimts e Bases da Educacdo Nacional e
no artigo 222 da Lei Orgéanica do Distrito Federal.

Art. 2° - A gestdo compartilhada visa atingir aegusntes objetivos:

| - implementar e executar as politicas publicagdigcacéo, assegurando a qualidade, a
equidade e a responsabilidade social de todosvadveios;

Il - assegurar a transparéncia dos mecanismos &drativos, financeiros e
pedagdgicos;

Il - otimizar os esfor¢cos da coletividade para aragtia da eficiéncia, eficicia e
relevancia do plano de trabalho e da proposta peyitza
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IV - garantir a autonomia das instituicbes eduaa&i®y no que lhes couber pela
legislacdo vigente, na gestdo pedagdgica, adnatisr e financeira, por meio do
Conselho Escolar, de caréater deliberativo;

V - assegurar 0 processo de avaliacdo instituciomadiante mecanismos internos e
externos, a transparéncia de resultados e a piieslagcontas a comunidade;

[-]

Art. 5° Para os cargos de Diretor e Vice-diretosgovidor devera reunir em seu perfil
caracteristicas que possibilitem:

VII - acompanhar e avaliar o desenvolvimento dgpsta pedagdgica e os indicadores
de aprendizagem, os resultados das avaliacdesiagteros indicadores de desempenho
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos ejRissis Educacionais Anisio Teixeira
— INEP, do Ministério da Educa¢do — MEC, com visdaselhoria do desempenho da
instituicdo educacional;

O inciso V (art. 2°) usa o termo avaliacao instdoal, sugere a utilizacdo de elementos
externos e internos (que se referem ao que possad@a produzir em seu interior com sua
autonomia), declarando sua necessaria prestacéonti@s a comunidade. Neste caso, a SEDF
tem reservado dias especificos no calendéario esgata a realizacdo dessa avaliacdo. Até a data
de promulgacéo da Lei n.° 4036/2007, ndo existp® mais tarde foi denominado Sistema de
Avaliacdo do Desempenho das Instituicbes Educaisiota Sistema de Ensino do Distrito
Federal (SIADE). A legislacéo insere o diretor remd&rio da avaliagdo externa por meio da
necessaria obrigacdo de acompanhar e avaliar onadgenento da proposta pedagogica da
escola, assim como seus indicadores de aprendizpgles resultados e indices de desempenho
até entdo ndo mencionados ou trabalhados no cuiidias escolas publicas do Distrito Federal.
Neste ponto chamo a atencéo para o que discuta t&sst, ou seja, a vinculacédo do diretor aos
trés niveis de avaliagdo: da aprendizagem, ingitat e de larga escala. Enfatizo este item
porque, ao remeter o diretor para que se orientigs padicadores externos considerando a
proposta pedagdgica da escola, restaria a avaliagdidbucional promover essa mediacdo
(FREITAS et al., 2009). Afinal, o nivel da avaliacdo da aprendiragé esta inserido bem ou
mal na proposta pedagdgica da organizacdo es€@lemto ao sistema de avaliacdo de larga
escala local, o SIADE, s0 sera criado apos a |&estdo Compartilhada.

Todavia, mesmo com a criacdo do sistema de avaliagiprio do Distrito Federal, os
outros indicadores ndo deixardo de exercer presgiie as escolas, como previsto em lei (art. 20
da Lei n.° 4.036/2007).

Art. 20 - A Secretaria de Estado de Educacdo dtriDidederal criard mecanismos
proprios para acompanhamento anual do desempenbadaeinstituicdo educacional,
tendo como referéncia principal o indice de Deserthpela Educacio Basica — IDEB,
divulgado pelo Ministério da Educacéo.
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Paragrafo Gnico. O acompanhamento anual de desbmgscolar de que tratacaput
considerard o desempenho da instituicdo educaciemalrelacdo ao seu proprio
desempenho no ano anterior. (BRASILIA.GDF.Lei Diatrn. 4.036/2007. Lei da
Gestdo Compartilhada)

Retomando o processo seletivo ao cargo de diretaceediretor, quando vencidas as
etapas (provas, curriculo, audiéncia publica, &emu aceite do conselho) constantes nos artigos
7° ao 17° da Lei n.° 4.036/2007, o diretor assint@no de compromisso que trara
comprometimentos importantes. Um deles € o que tat reducdo dos indices de evaséo,
repeténcia e o compromisso com a melhoria do dem@mopdos alunos da instituicdo, o que
inclusive sera a condicdo para que esse diretas eguipe permanecam nos cargos.

O Termo de Compromisso tomou como base o dispa@steinn.® 4.036/2007. A sequir,
transcrevo o referido termo celebrado entre a SEDF equipe diretiva eleita ou aceita pelo

Conselho Escolar, apés o pleito (art. 3° do Term@dmpromisso):

A equipe eleita devera zelar pela:

1. Diminuigdo dos indices de repeténcia em 20%, & pirtano letivo de 2008.

2. Elevacdo do indice de desempenho individual daituiggfo Educacional,
referendado pela média do indice de DesenvolvimeatdEducacdo Basica de
2005.

3. Reducgdo em 20% no percentual dos alunos defasatatade x série, mediante a

adocdo de estratégias de intervencéo, desenvokrdgsarceria com a comunidade

escolar, a partir dos dados do censo escolar d& 200

Aumento do indice de aprovacao em 20%, a partarioletivo de 2008.

Atendimento educacional aos alunos com necessidallescionais especiais.

Acesso e permanéncia do aluno com necessidadesactmhais especiais,

preferencialmente, em classes comuns.

7. Diminuig&o da evaséo escolar em 20% ao ano, a partino letivo de 2008.
(BRASILIA.GDF.Lei Distrital n. 435/2007. Lei da Gestdo Compartilhada)

o gk

A Lei n.° 4.036/2007 merece alguns destaques paappblematizemos o objeto de
estudo. Ela coloca sobre a escola, e em espetis¢ sodiretor e a equipe gestora, uma séria
responsabilidade: conduzir processos internos dikagéo que deverdo resultar em melhoria nos
indices de desempenho, que poderdo manter ouatiope no cargo.

O monitoramento que caracteriza o “Estado AvaliagbiAS SOBRINHO, 2002) se
materializa, no caso do Distrito Federal, com autagdo dessas determinacées a um pequeno
grupo representado diretamente pelo diretor dalasos resultados esperados como a reducao
ou melhoria dos indices nem sempre disponiveiocal@nce da acdo educacional. Por melhor
gue seja sua gestao, serdo sempre de responsidbitidaescola e ndo do Estado ou do governo

gue faz a cobranca.
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Na intencdo de sintetizar os elementos estrutsamiee constituem a Gestédo

Compartilhada no Distrito Federal, apresento o fmacipal das ideias e alguns desdobramentos

gue configuraram a Lei n.° 4.036/2007:

Escolha dos dirigentes, especialmente o diretovieadiretor e o porqué do termo

Gestdo CompartilhadaA lei usa o termo gestdo compartihada em vez de

democratica. Estratégia de governo para ndo retemaso do termo utilizado no
Governo Popular (1995-1998). O termo compartiliealaa ideia de democrética e se
ancora na Constituicdo de 1988 e na LDB 9.394/3B¢erp a participacdo da
comunidade escolar, no caso da eleicdo, s6 ocapésprova escrita de conteudos e
analise de curriculo, além de elaboracao e apegsEntle proposta de trabalho para a
comunidade. Entdo, podera acontecer a escolhapelalireto;

Elevacdo dos indiceD diretor, apds ter passado pelo processo seldtidica a

equipe gestora (secretario escolar, supervisoresnadrativos e pedagogicos). Os
coordenadores pedagoégicos sdo escolhidos pelogspooés, mas precisam da
anuéncia do diretor (ano-base 2010). O diretornassermo de compromisso,

obrigando-se a atingir o plano de metas para redug® indices de evasao e
repeténcia e consequente aumento das taxas deagoodos alunos. Responsabiliza-
se pela observacao dos indices de desempenho dp®mtelos medidores externos
tanto federais (IDEB, SAEB, PROVA BRASIL) quantacéis (SIADE), que serao

balizadores dos indices internos da escola;

Descentralizacdo dos Recursdsideia da gestdo compartilhada traz a filosafea

compartilhar responsabilidades e descentralizarrses para gerar autonomia. Com
isso, a escola precisa responsabilizar-se pelad@esedagodgica e por grande
concentracao de processos burocraticos, adminsisa de gestdo financeira;

Formacao Continuada e em Serviéogestao compartilhada no plano de metas e no

compromisso assinado pelo diretor da escola ofases® contrapartida a formacéo
em diversos cursos: formagcdo em servlatp sensue em outros de curta e média
duracdo. Entram em cena outras organizacdes foram@ondo apenas a Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao -EEAjBe era a maior responsavel
por essa tarefa na rede oficial de ensino do Mistrederal. Participam dessa

empreitada organizacdes de grande porte como a @Redieformacdo Tecnologica
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Latino-Americana (RITLA), Fundacdo Roberto Marirdénstituto Ayrton Senna, que
iniciam seus servicos educacionais e de apoio 8tcpe publicas de combate a
evasao, repeténcia e também de iniciacdo cientifitéoda a rede de ensino.

Ja é possivel imaginar a forte tensdo que se naséamas escolas e nessas equipes
diretivas, agora marcadas pelo receio da exonemgatace da pressado por resultados. Névoa
(2000, p. 16) alerta quanto ao fato de que osgwioinais da educacao fazem parte de uma busca
por um “processo identitario” cujo alcance ocorcg meio de conflitos e lutas porque, afinal,
nao Ihes é dada tal identidade. O mesmo autor afiembém que esse processo pode ocorrer
pelo uso da autonomia e da capacidade de contrele groprio individuo venha a exercer sobre
seu trabalholbidem,p. 17). Até aqui esse espac¢o de autonomia e deaitole parece bastante
comprometido com as ac¢des de um Estado monitorador.

A seguir, apresento e analiso os documentos naresda avaliagdo na rede oficial de
ensino do Distrito Federal. S&o textos determirsapega a reorientacdo das politicas publicas
locais (no tocante as praticas avaliativas) na ed@ta de Estado da Educacdo do Distrito

Federal.

1.4As Diretrizes de Avaliacdo, o Regimento das EscolaBublicas e as Diretrizes
Pedagodgicas da SEDF

Neste item, abordo os documentos oficiais que taiera tematica da avaliacdo nas
escolas da Secretaria de Estado da Educacédo datdDis¢deral. O diretor é citado nesses
documentos? Que espacos e procedimentos sdo aestleados? Existe articulagcdo entre a
avaliagdo da aprendizagem com os demais niveiyaamgio nesses documentos? Esses séo
guestionamentos que norteiam uma breve incursdoocortuito de fundamentar teoricamente

este estudo.

1.4.1 As Diretrizes de Avaliacéo

O documentdiretrizes de Avaliagdo do Processo de Ensino Apl@ndizagem para a
Educacdo Basica da Secretaria de Estado da EducdoaDistrito Federalé composto por seis
capitulos, com um total de 48 paginas. Por meicade®cumento, a SEDF declarou-se em

observancia a avaliacao formativa e com isso semmeteu com uma maneira nao excludente
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e emancipadora de avaliar. Portanto, ao passo qumatiza, procura também orientar e
direcionar como devem ser os procedimentos awagtias escolas de Educacéo Basica da rede.

Quanto ao teor do documento, destaco o0s elemeni®ss@p importantes para esta
investigacao.

No primeiro tépicoTrajetoria das Concepcdes de Avaliacdo e sua Repsém no
Sistema de Ensino do Distrito Federébi realizado um esforco tedrico para descrever as
concepcdes de avaliacdo que influenciaram a SE@d-yhimos 50 anos. Essa intencdo nao foi
bem sucedida e, embora seus elaboradores ndo memgia tarefa tornou-se pouco produtiva
porque nao se localizaram pesquisas nas quais wit@ifederal fosse objeto de alguma
investigacdo nesse sentido. O texto ndo apresadtasa fatos suficientes para compor o trajeto

de tempo anunciado.

No intuito de situar no contexto histérico brasiea trajetéria da avaliagdo na Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDEjcrédvemos o processo de
avaliacdo educacional nos ultimos 50 anos, tendovita que data de 1960 a
inauguracdo da extinta Fundagdo Educacional do ritDist Federal
(BRASILIA/GDF/SEDF, Diretrizes de Avaliagdo do Pesso de Ensino e da
Aprendizagem para a Educacao Bésica, 2008, p. 11).

O texto procurou apontar por meio das ideias derT(d1949) e Bloom (1971) certa
tendéncia a concepgdo positivista e quantitative ajantiga Fundacdo Educacional do Distrito
Federal seguiu até consolidar o que hoje apresem@ sua diretriz de avaliacdo. O texto ndo
aborda diretamente os estudos dos autores menomnadma; eles sdo trazidos para
exemplificar os sentidos dados as analises delfdfrado de Souza (1998), cujo trabalho foi
bastante utilizado para a realizacdo de uma andg&®o das tendéncias da avaliacdo no pais
sem, contudo, abordar diretamente o Distrito Fédera

O documento procurou enfatizar que foi a partiLB&8 9.394/96 e sob a influéncia de
estudiosos como Cipriano Carlos Luckesi, Jussaféntda, Charles Hadji e outros que a rede
local (SEDF) procurou superar o paradigma quamntitatjue fortemente tem impregnado as
acOes avaliativas. Com isso, o texto aponta peB&@F outro olhar (qualitativo) e, portanto,
formativo sobre a avaliacdo. A ideia basica, segundexto das Diretrizes, ndo era tratar o
paradigma quantitativo como um processo contrAn@s complementar ao qualitativo
(BRASILIA/GDF/SEDF,Diretrizes de Avaliacdo do Processo de Ensino Apmilandizagem para a
Educacao Bésica, 2008, p. 12).
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Por se tratar de um texto oficial de uma SecretlgiBducacédo, considerei merecedor de
mais cuidados para que sejam evitados equivocosa destureza, ou seja, a redacdo das
Diretrizes de Avaliacéo atribuiu a legislacdo ma@mais especificamente a seu artigo 24, 0 uso

do termo avaliagéo formativa como uma orientacgalie

[...] nesse sentido, normatiza a operacionalizat@o critérios avaliativos previstos no
Art. 24 da LDB: avaliagdo formativa, continua, clativa, abrangente, diagnéstica e
interdisciplinar, com prevaléncia dos aspectositat®os sobre os fatores quantitativos
do desempenho do aluno (BRASILIA/GDF/SEDF, Diratsizie Avaliacdo Do Processo
de Ensino e da Aprendizagem para a Educagdo Basiaa, p. 15).

O art. 24, inciso V da LDB 9394/96, n&o traz essaothinacdo avaliacdo formativa.

Sugere, mas nédo esta explicito:

V — a verificagdo do rendimento escolar observaisegsintes critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenhalalmo, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos eresgltados ao longo do periodo sobre
os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos parasatom atraso escolar;

¢) possibilidade de avango nos cursos e nas sgdadmnte verificacdo do aprendizado;
d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacgéoefiergmcia paralelos ao periodo letivo,
para os casos de baixo rendimento escolar, a sgismiplinados pelas instituicbes de
ensino em seus regimentos;

O segundo eixo do documento Avaliacdo no Contexto Escolampntinua descrevendo
a importancia da avaliacdo formativa. Baseia-sedararsos autores como Jussara Hoffman,
Cipriano Luckesi, Telma Ferraz Leal, entre outfzera fortalecer os argumentos favoraveis ao
uso da avaliacdo formativa. Entretanto, ndo meacionpapel do diretor da escola ou sua
responsabilidade frente & articulagdo dos processtegdgicos e de gestdo nos quais se insere a
avaliacdo. O documento vincula a avaliacdo a orggab do trabalho pedagogico, porém nao
cita 0S responsaveis por esse processo.
Dessa forma, a avaliacdo esta intrinsecamente digadorganizacdo do trabalho
pedagdgico e, por isso, faz-se necessaria uma adtrdo processo de ensino e de
aprendizagem de modo a transformar a uma culturaigada de conceitos e
preconceitos na hora de submeter a aprendizagem prasesso avaliativo

(BRASILIA/GDF/SEDF, Diretrizes de Avaliagdo Do Pesso de Ensino e da
Aprendizagem para a Educacao Basica, 2008, p. 17).

O texto a essa altura repete e reafirma a intededadocdo da avaliagdo formativa.
Assim o documento ratifica a op¢éioverbis
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Com base nos pressupostos apontados, pode-seicodeisa forma, que a avaliagcdo
deve realizar-se numa perspectiva formativa questoama o espaco educativo em um
ambiente de desafios pedagdgicos e de construgdantiecimentos e de competéncias
(BRASILIA/GDF/SEDF, Diretrizes de Avaliacdo do Pesso de Ensino e da
Aprendizagem para a Educacao Bésica, p.19, 2008).

O terceiro item das Diretrizes de Avaliac&ignificados e Pressupostos da Avaliagcao
Formativa,reforca a concepcao de avaliacédo formativa. O deatwriraz importantes conceitos,
mas ndo consegue apresentar-se como uma diretirelira-se em discorrer teoricamente
sobre o assunto e ndo aponta caminhos ou formapetacionalizar essa funcao avaliativa para

constituir-se em uma diretriz:

Para Ferreira (2005), diferentes sdo os conceitiigzados para definir a avaliagdo
formativa, destacando-se: mediadora por Hoffmar#®3), emancipatéria por Saul
(1994), dialégica por Freire (1996), diagnoésticar paickesi (1999) e dialético-
libertadora por Vasconcellos (2000). Tais concepcServem tanto para definir a
avaliacdo formativa como para ampliar o campo dalimgdo da aprendizagem
(BRASILIA/GDF/SEDF, Diretrizes de Avaliagdo do Pesso de Ensino e da
Aprendizagem para a Educacao Basica, 2008, p. 21).

Sobre este trecho do documento, vale retomar atigasge Villas Boas (2002, p. 133),
segundo a qual avaliacdo formativa é aquela “quessge em um trabalho pedagdgico que visa
a aprendizagem de todos os alunos”. De nada viatellar adjetivos a avaliagdo se a escola nédo
cumprir sua funcéo social que é a de levar tod@stuslantes a aprenderem.

O quarto tépico do documentOrientacdes Procedimentaié,o Unico que menciona 0s
gestores no processo avaliativo. A iniciativa édare impde a acdo docente a responsabilidade

por avaliar e gerir o processo de avaliacdo, carmuosle observar:

Em suma, os instrumentos e procedimentos aval@teyem compor um conjunto de
informagbes sobre o processo de ensino e de apagedn que possibilitem ao

professor:

* planejar o trabalho pedagdégico para promovemafizagem;

* interpretar os indicios visando compreender eruit respeitosamente e de maneira
efetiva nas dificuldades apresentadas pelos allbes, como sistematizar e ressaltar
seus avangos;

* rever metas, estabelecer novas diretrizes, propdras metodologias de ensino,
gerando novas aprendizagens;

* situar o aluno no processo de ensino e de amagelin a partir do didlogo, fazendo-o
compreender sua trajetoria de aprendizagem; e

* construir formas de comunicagédo efetiva paratqdes os envolvidos no processo de
ensino e de aprendizagem — professores, alunodjafie@® e gestores — participem do
processo avaliativo (BRASILIA/GDF/SEDF, Diretrizel® Avaliagdo do Processo de
Ensino e da Aprendizagem para a Educacao B&sio&, p026).
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No quinto item, Registros Avaliativosp texto reforca sua opcdo pela avaliacdo
formativa e, mesmo adotando notas de 0 a 10, commaf de registro, procura defender sua

opc¢ao sob os argumentos a seguir:

A avaliacao formativa busca evidéncias de apregéizs. por meio de instrumentos e
procedimentos variados, ndo sendo aceita uma €onicea como critério de aprovagao
ou reprovacdo. Pesquisas, relatérios, questiondestes ou provas interdisciplinares e
contextualizadas, entrevistas, dramatizacbes, emwros, sdo exemplos de
instrumentos/procedimentos que, inter-relacionacE®cterizam a avaliagao formativa.
Compete a instituicdo educacional, em sua Prop&stdagdgica, desenvolver a
avaliacdo formativa, envolvendo as suas dimensdgaittva, afetiva, psicomotora e
social no processo avaliativo do aluno.

Cabe ressaltar que a avaliagdo por notas utilizgeds Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal ndo invalida a conepde avaliacdo formativa, desde
que se fortaleca entre professores e alunos oipidnda corresponsabilidade avaliativa
embasada no dialogo e na sele¢do dos objetivazeadao.

Sendo assim, as informacgBes obtidas por meio de®rsdis instrumentos e
procedimentos avaliativos utilizados pelo professiatetizam-se, bimestralmente, em
notas de 0 a 1Mo caso de serem adotados testes ou provas comdrimeentos de
avaliacao, o valor a estes atribuido ndo pode ultpassar 50% (cinquenta por cento)
da nota final de cada bimestre

E de fundamental importancia que professores e idepaaticipantes da comunidade
escolar compreendam que a caracterizacdo da aali@gmativa ndo se da pelos
instrumentos utilizados para se evidenciar as apragens por si s6, mas sim pelos
procedimentos, isto €, pelo didlogo e pela agdoanando professor, do Conselho de
Classe e dos alunos perante esses instrumentos.

A promogéo dos alunos do Ensino Fundamental —$Sérignos Finais e Ensino Médio
dar-se-4, regularmente, ao final do ano ou do steenksivo, conforme o caso, sendo
considerado aprovado o aluno que obtiver média ifijual ou superior a 5,0 (cinco) em
cada componente curricular e alcance a frequénitiamra de 75% (setenta e cinco por
cento) do total de horas letivas trabalhadas ndsérie (BRASILIA/GDF/SEDF,
Diretrizes de Avaliacdo do Processo de Ensino égl@ndizagem para a Educacgéo
Bésica, 2008, p. 30-31) (Grifou-se).

O documento oficial define que a avaliacéo fornzapiara a rede de ensino é aquela que
utiliza procedimentos variados e abrange difereditagnsdes (cognitivas, afetivas, fisicas, etc.).
Entretanto, segundo Hadji (2001), ndo € o instrimeue faz a avaliagdo formativa, mas a
intencdo em querer ajudar o estudante a aprenaelesejo de ndo o excluir do processo. O uso
de testes e provas € sugerido e ndo obrigatoniénpa incompreensao desse item € generalizada
na rede, como veremos no capitulo onde apresentiadiss da pesquisa de campo. O uso de
notas de 0 a 10 reforca o uso da avaliacdo cleatgifia, constituindo-se um entrave ao alcance
da avaliacdo formativa. Na maioria das vezes, éasnmmprometem-se com resultados e nao
com o processo de aprendizagem.

O sexto tema abordado pelo documer@onselho de Classesinaliza importantes
consideragcfes quanto ao uso desse espaco comuciagtara a avaliacdo formativa; entretanto,

ao fazer mencédo ao papel do diretor apenas repgtge expressa Regimento Escolar das
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Instituicbes Educacionais da Rede Publica de Ensiodistrito Federal Nao traduz, por ser
uma diretriz, qual seria o papel e a fun¢éo dadlir® trecho n&o aborda as reais possibilidades
da avaliacdo como foco de discussoes, articulag@as procedimentos a partir do Conselho de

Classe. Apenas 0 conceitua e apresenta sua CORPOSIC

[...] € um colegiado composto por professores demegsmo grupo de alunos, ou, no
caso do Ensino Fundamental — Séries e Anos Injgiais professores de uma mesma
série ou ano, o diretor (ou seu representantejientador educacional, o coordenador
pedagdgico e o representante dos alunos, quandm daso. Podem participar, ainda,
todos os alunos e os professores de uma mesma, toemacomo pais e responsaveis,
qguando o Conselho for participativo. [...]

Nesse sentido, o Conselho de Classe, no procegpestiio compartilhada da instituicdo
educacional, por meio de seu eixo central, que avaiacdo escolar, deve ser
considerado na organizagdo da proposta pedagogicacatia unidade escolar

(BRASILIA/GDF/SEDF, Diretrizes de Avaliagdo do Pesso de Ensino e da

Aprendizagem para a Educacéo Basica, 2008, p. B7-38

Pela segunda vez, o texto das Diretrizes cita #&geagora se reportando diretamente a
politica local intitulada Gestdo Compartilhabtliele esta explicita a intencéo atribuida a avatiaca
como eixo central dessa politica publica, mencioretteriormente. O documento néo tratou da
avaliagdo no nivel institucional e/ou de larga kscambora a Gestdo Compartilhada, Lei n.°
4.036/2007, faca vinculacao direta do diretor sukeequipe ao assunto.

Quanto ao papel da gestédo escolar, equipe diretivequipe gestora, algo me chama a
atencdo para esse emaranhado de termos com coeseafgfiocraticas. A existéncia da gestao
escolar e a ideia de pluralidade que ela procadugir ndo retiram a responsabilidade do diretor
da escola cuja centralidade é constantemente #estadigida. A avaliagdo como categoria que
gera acdo (SORDI, 2010) d& origem também a comphmeretos por parte daqueles que estdo a
frente das instituicbes avaliadoras e avaliadadir€@or de escolas, podendo fazer-se representar
conforme as Diretrizes de Avaliacdo e outros docuoseda rede publica do DF em momentos
importantes como as reunides do conselho de classsfere acdes que deveriam ser suas e,
com isso, delega responsabilidades que outros padenmcorporar adequadamente. A ideia da
gestdo democratica sinaliza que a responsabilidattetodos, mas ndo pode cair no equivoco de
gue, em funcao disso, todos aguardem que o outtorgra. Ferreira (2004) acresce algo de
valor consideravel ao papel desse diretor cujadoresta imbricada com a gestdo da educacao
em uma cultura globalizada. Trata-se da necessideademar decisfes sérias e constantes que

fortalecam uma gestdo comprometida com a orgarazaea@spacos que possibilitem a formagao
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humana, ética e dialogada. Parece-me que na ldgitansferéncia de papéis e na terceirizacao
de responsabilidades isso ndo corrobora o postpladBerreira.

As Diretrizes de Avaliagdo ndo encerram o capitiae textos oficiais sobre a tematica
da avaliacdo. Esse documento, como outras iniamtha rede publica, foi elaborado com as
participacdes de professores das diferentes Dmstdtegionais de Ensino. Estaria a falha na
metodologia utilizada? Nao sei. Entendo a educacédmo processo, assim como a
democratizacédo dela. A SEDF, por meio dos goveguesa representaram, tem tentado acertar.
O que nao cooperou foi o tempo politico que agiudetimento do tempo técnico. O primeiro
tem muito pressa, o segundo precisa de mais tempmig investimento social. A segquir,
discutirei outro documento. Trata-se lBegimento Escolague retoma e ratifica anseios até aqui

apresentados e permite outras reflexdes e andlises.

1.4.2 O Regimento Escolar das Instituicdes Educagoda Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal

O Regimento Escolar das Instituicbes EducacionaisRdde Publica de Ensino do
Distrito Federal, publicado no DODF n.° 240, delP42009, esta em sua 52 edi¢do. Seu texto é
composto de seis titulos e 315 artigos, distritgiielm 94 paginas na versédo impressa. Nele o
termo diretor surgiu 31 vezes, mas apenas o arin@8o VIl, vincula-o ao tema da avaliacao.
Nos demais titulos, & excecdo do Conselho de Classgos 39, 41 e 42), cujo teor ja foi
mencionado, o diretor é incumbido de atos admatistss e burocraticos para atribuir/delegar

funcdes. Vejamos o texto do art. 8°:

Art. 8° Para os cargos de diretor e de vice-diretaervidor devera reunir em seu perfil
caracteristicas que possibilitem:

[-]

VII - acompanhar e avaliar o desenvolvimento dgBsta Pedagdgica e os indicadores
de aprendizagem, os resultados das avaliagbesiagteros indicadores de desempenho
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos ejRissis Educacionais Anisio Teixeira
— INEP, do Ministério da Educag¢édo — MEC, com vistanelhoria do desempenho da
instituicdo educacional; DISTRITO FEDERAL (BrasiBecretaria de Estado de
Educacao. Regimento Escolar das Instituicdes Edwrais da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal. 52 ed. Brasilia: 2009.p. 12).

Este documento refor¢ca o que ja foi anunciado qualdprocesso seletivo para o cargo
ou fungéo de diretor de escolas sob a Lei n.° 42084, Lei da Gestdo Compartilhada. Retoma a

ideia de que o profissional reina em seu perfihataristicas que ndo sdo adquiridas ao acaso.
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Nesse ponto, o texto oficial abriu méo de apresentigéncias mais concretas no que se refere a
formacédo desse novo diretor de escolas que ag@raieste de novas e desafiadoras demandas.
Vale relembrar que a selecdo dos diretores inctovg escrita de conteddos, andlise do
curriculum vitaee apresentacdo de plano de trabalho para a coadenidom eleicdo ao final.
Com o exigido no inciso VIl o risco de que essaxiggionais se apropriem dos resultados ou
indices como Unicos meios para dialogar e negqggcialidade no interior da instituicdo tendera a
uma forgosa ideia de que 0s exames externos, peejain capazes de avaliar a qualidade da
escola, dos alunos e do trabalho de cada profésR&iTASet al, 2009).
Merece destaque o Capitulo XIll do Regimema, Avaliacdo do Processo de Ensino e
Aprendizageno paragrafo unico do art. 135 que diz:
Art. 135. A avaliagdo constitui elemento indisswelado processo educativo e visa
acompanhar, orientar, regular e redirecionar cathebeducativo.
Paragrafo Unico. Os docentes deverdo explicitarahgo®s e pais ou responsaveis 0s
critérios para a avaliagdo do rendimento escokam bomo a pontuacédo definida para
cada instrumento ou procedimento avaliativo (DISIT®RI FEDERAL (Brasil).

Secretaria de Estado de Educagdo. Regimento Estasanstituicdes Educacionais da
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. 5Beakilia: 2009, p. 57).

Este artigo estabelece um elemento ético do qdaktor de escolas ndao pode abrir mao: a
transparéncia dos critérios avaliativos. Contusgsg indo se dara por meio da imposicéo. Precisa ser
construido por meio do projeto politico-pedagdgitao escola no qual a avaliagdo deve ter um
capitulo consideravel. Embora o regimento ndo delia, assim como as Diretrizes de Avaliacao
nao conseguiram apontar o rumo, reside neste itagd@ efetiva do diretor da escola comprometido
com uma gestdo democratica. As relagbes de pdeeneeto da subjetividade que esta por tras da
avaliacao informal (FREITAS®t al.,2009), pode até ser utilizado em beneficio dodestie, porém a
clareza dos critérios e a negociacdo em torno geldem assegurar que a escola, seus atores e o
coletivo dela acertem mais.

Ainda em relagéo ao artigo 135, ndo quero retirantanomia do professor frente a sua
inadidvel boa comunicacdo com os pais e a comumidacolar. Acontece que nem sempre sera
possivel ao professor regente, sozinho, dirimiidis/e resolver todos os conflitos oriundos das
praticas avaliativas e seus instrumentos, entrea®ufecisbes que precisardo ser tomadas.
Acredito que cabe incluir o diretor da escola ngsseesso. Ele serd convidado a prestar contas,
responder por decisdes do grupo e ser submetidinac®es cujo entendimento do processo

avaliativo sera imprescindivel. Quando os paisesponsaveis pelos estudantes entrarem com
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recursos nas Diretorias Regionais de Ensino didogeresultados ou dos processos internos de
avaliacdo a que foram submetidos, o diretor tamdend chamado para responder.
Em seguida, no artigo 136, torna-se oficial comnoiso | o que as Diretrizes
mencionaram, a op¢ao pela avaliacao formativa e péblica de ensino no Distrito Federal:
Art. 136. A avaliagdo do processo de ensino e dendfzagem observard os seguintes
critérios:
| - avaliagdo formativa, processual, continua, dativa, abrangente, diagndstica e
interdisciplinar, com prevaléncia dos aspectositat®los sobre os fatores quantitativos
do desempenho do aluno (DISTRITO FEDERAL (BrasBgcretaria de Estado de

Educacao. Regimento Escolar das Instituicdes Edhtais da Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal. 52 ed. Brasilia: 2009, p. 58).

O inciso | do art. 136 sugere preocupacao da recendino do Distrito Federal em néo
ser excludente. A avaliagdo néo diz respeito ap@rasliacdo das aprendizagens. Ao mencionar
0 processo de ensino, remete para outra face iamgerta organizacéo do trabalho pedagdgico na
escola. Isto, porém, ndo se coaduna ou ndo salartiom as Diretrizes de Avaliagdo ou mesmo
com a avaliacdo de redes, o SIADE, de que trataags adiante. Avaliar o processo de ensino
extrapola o ambito da sala de aula porque vai requnalise de elementos, como a formacéao
docente, o curriculo e o planejamento. Esses datmsi@oderiam vincular diretamente o diretor
ao processo avaliativo desenvolvido em toda a asaotlusive porque sobre ele recairdo as
responsabilidades quanto ao desempenho de tododedmdazem parte. A avaliacdo € uma
categoria forte no campo das decisbes pedagog®@RDl, 2010). Em decorréncia disso,
envolver o diretor da escola diretamente nesseepsog que alia elementos da ética com a pratica
€ com a necessaria transparéncia, parece sinalizasignificacdo da escola, de seus atores e do
sentido a que ela se propde: educar para a cidadaaberia inserir no artigo 136 o importante
papel da avaliacao institucional para proceder a@iapéo do processo de ensino cujo teor e
responsabilidades ndo podem ser abarcados pelagé@ivatia aprendizagem nem pelas avaliagbes
externas. O Regimento Escolar da rede oficial dgoRieura cumprir seu papel de organizador
de um sistema. O grau de complexidade que compdédessntes unidades educacionais torna
essa tarefa impraticavel. O Distrito Federal cattelmente com cerca de seiscentas e cinquenta
escolas distribuidas entre centros de educacaatiinfsscolas classes (atendem aos anos iniciais
do ensino fundamental), centros de ensino (atera@snanos finais do ensino fundamental),
escolas de ensino médio, centros educacionaisd@teaos anos finais do ensino fundamental e

ensino médio), aléem daquelas que atendem concdemtante a sua destinagdo mais as classes
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da educacédo de jovens e adultos, além dos cendrdimglias, centros de educacdo especial e
outras organizacdes educativas. Ndo é possiveltedenessa diversidade um documento que
atenda a tamanha complexidade e, ainda, susteioi@atia para a proposta pedagdgica de cada
instituicdo. O que depreendi até aqui foi que esdss criam amarras institucionais com receio
da desorganizagdo. Tais amarras, por sua vez,ndex@scola isolada em si mesma e refém das
interpretacdes da Diretoria Regional de Ensinoeasguvincula.

A seguir, apresento o Ultimo documento da reddabfae ensino do Distrito Federal
(Diretrizes Pedagogicas da SEDF). Sua ordem crgiwaldde publicagdo conclui o ciclo e

apresenta orientacdes para o tema da avaliac&xoka @ublica local.

1.4.3 As Diretrizes Pedagogicas da Secretaria tiel&sla Educacéo do Distrito Federal

Este documento cujo teor se destina a orientac&opdmedimentos pedagdgicos na
rede oficial de ensino do Distrito Federal paraanoss de 2009 a 2013 consta de oito itens
destinados a organizar o trabalho pedagdgico naaescno sistema de publico de ensino. Sua
versdo impressa tem cento e quatro paginas, irawsd referéncias. Os textos estdo distribuidos
sob as seguintes tematicaiincdo social da instituicdo educacional, fins einpipios
norteadores, proposta pedagodgica da instituicdo cadional, fundamentos tedricos e
metodolégicos, organizacdo curricular e respectiviamtrizes, avaliacdo, desenvolvimento
profissional docente, por ultimoapoio educacional

A avaliacdo é tratada no inicio do documento soldesignacdo deavaliacdo
institucional na verdade, refere-se a avaliacdo de redes dargke escala, no caso, o SIADE.
Como se situa no item relativo aos “Fins e prircdpiorteadores”, considero que esse sentido
causa certa confusdo porque, embora empreenda efapase afinem ou possam ser utilizadas
pela escola na avaliacdo institucional, o texto s@iagefere a esse nivel da avaliagcdo e sim a
avaliagdo de redes ou de larga escala. A avaliagdiucional € outra, deve ser realizada
continuamente pela escola, na escola e por setivogleendo seu projeto politico-pedagdgico
como ponto de partida e de chegada (FREI€AS.,2009). A seguir, o trecho do documento:

Avaliacdo institucional: O Sistema de Avaliacdo Desempenho das InstituicBes

Educacionais da SEDF (SIADE) destinar-se-a a afaricondi¢cdes de oferta do ensino
do DF. Esse sistema permitira a avaliacdo da EdocBésica, fornecendo informagdes
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ao 6rgéo de planejamento educacional, as equip8siuisecretaria de Educagéo Basica,
as equipes técnico-pedagogicas das Diretorias Raigiode Ensino e as préprias
instituicdbes educacionais. [...] O referido sistemampreende trés processos de
avaliacdo educacional especificos: avaliacdo ddicas educacionais, da Gestédo
Compartilhada e do rendimento escolar. Assim, fiap&o institucional constitui-se um
instrumento permanente de planejamento, por meiquéb a SEDF acompanhara de
forma mais eficaz o ensino que é ofertado no DFfaidma a propiciar o pleno
desenvolvimento do aluno, seu preparo para o eerdé cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho (DISTRITO FEDERAL (Brasil). Secretade Estado de Educacéo do
Distrito Federal — SEDF — Subsecretaria de Educ&@gica — SUBEB. Diretrizes
Pedagodgicas — Secretaria de Estado de EducacéadstlitoDFederal 2009/2013, p. 17.
Brasilia/DF, 2008).

No item em que apresenta a estrutura da propodtaypgica a ser seguida pelas escolas
da rede oficial de ensino do Distrito Federal, xtdeancorou-se na Resolucdo n.° 1/2005 do
Conselho de Educacédo do Distrito Federal (CEDR)e@icamente em seu art. 142. Nele
contempla-se a avaliagdo da aprendizagem e ndahéam a nenhum outro nivel. A seguir, o

texto na integra:

A busca por uma instituicdo educacional publicajdalidade concretiza-se mediante a
construcdo e a vivéncia de uma proposta pedagapieareflita o pensamento e a
identidade de todos os membros da comunidade esamuen base nas diretrizes
institucionais da Secretaria de Estado de Educdgdistrito Federal.

Como instrumento norteador e explicitador da agdiccativa, a proposta pedagdgica
deve definir os fundamentos histérico-socioculjragpistemolégicos e didéatico-
pedagdgicos orientadores da praxis educativa, devecontemplar, segundo a
Resolucédo n°. 1/2005 — CEDF, Art. 142:

| origem histoérica, natureza e contexto da instéaj

Il fundamentos norteadores da préatica educativa;

Il missdo e objetivos institucionais;

IV organizagéo pedagodgica da educacgéo e do enfénecmos;

V organizagdo curricular e respectivas matrizes;

VI processos de avaliagédo da aprendizagem e dexegacao;

VIl estratégias para a sua implementacdo: recufisicns, didatico-metodolégicos,
pessoal docente, de servigos especializados eoite ap

VIII gestdo administrativa e pedagdgica (DISTRITBOEERAL (Brasil). Secretaria de
Estado de Educacédo do Distrito Federal — SEDF- edmbtaria de Educacdo Basica —
SUBEB. Diretrizes Pedagdgicas — Secretaria de BdladEducacéo do Distrito Federal
2009/2013, p. 20. Brasilia/DF, 2008).

No item do documento reservado para apresenfarabiacao, ratificou-se a opcao da
rede pela avaliacdo formativa. O diretor da esnatfoi citado neste item e ndo ha mencgéo aos
outros niveis da avaliacdo (institucional e dedaegcala). Nele, a SEDF néo descarta a avaliagao
classificatoria e, mesmo declarando-se optante palbacdo formativa, aborda esta de maneira
contraditoria:
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Nessa perspectiva, deve-se evitar a adogdo dadahassificatéria da avaliagdo como
Unica forma de avaliar, visto que quando sua fupaipal € a classificacéo, avalia-se
simplesmente para registrar um resultado numérng dptermina a aprovagdo ou a
reprovacao do aluno (DISTRITO FEDERAL (Brasil). Bgaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal — SEDF- Subsecretaria de Edi@d&asica — SUBEB. Diretrizes

Pedagodgicas — Secretaria de Estado de EducacéadstlitoCFederal 2009/2013, p. 89.

Brasilia/DF, 2008).

O carater contraditorio a que me refiro estd no i redacdo nao excluir a funcao
classificatoria; ao contrario, sugere certa conwié com a mesma: “deve-se evitar... como
Unica forma de avaliar”. O trecho apresenta o derde que a avaliacao classificatoria € também
uma das formas de avaliar, ou seja, ndo considesaresalizacdo equivocada ou mesmo
contraproducente diante da ideia da avaliacdo fivenaO resultado numérico a que se refere
revela outra contradicdo, neste caso ratificada Relgimento e pelas Diretrizes de Avaliacéo;
afinal, na rede publica o uso de notas (0 a 10péorte legal e, portanto, institucional para as
escolas de anos finais do ensino fundamental e arasino médio. Cabe o que diz Hoffman
(2009), ao explicar que as notas e as provas foaciocomo redes de seguranga que garantem
maior poder de controle aos professores sobre slangais, assim como tornam a escola e o
sistema mais centralizadores e com maior possididicle regulacdo. A avaliacdo formativa ndo
se afina com essa estratégia de notas nem comisa dderecuperacdo. E um processo de
acompanhamento responsavel das aprendizagens.

O conselho de classe teve seu destaque no docudeshiretrizes Pedagogicas. Nele
€ retomado o teor da centralidade que deve ocupaabkacdo Escolar no processo de Gestao
Compartilhada da escola. Novamente 0 documentcadaix aberto as responsabilidades e os
responsaveis por esse espaco de grande imporfiaraia avaliagdo em seus trés niveis:

Nesse sentido, o Conselho de Classe, no procegpestiio compartilhada da instituicdo
educacional por meio de seu eixo central, queveakagéo escolar, deve ser considerado
na organizacéo da proposta pedagdgica de cadadenédaolar (DISTRITO FEDERAL
(Brasil) Secretaria de Estado de Educagéo do @istederal — SEDF — Subsecretaria de

Educacao Basica — SUBEB. Diretrizes Pedagoégicascretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal 2009/2013, p. 94. Brasilia/RB608).

Até aqui foi possivel perceber que existem sentidosceitos e diretrizes que sinalizam
a vontade da SEDF em promover a avaliacdo formatveede publica de ensino. Também é
inegavel que o processo avaliativo ndo se refezaagpao professor e ao estudante, pois avaliar

envolve distintos processos e tomadas de decisddock fora da sala de aula.
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Os documentos analisados ndo deixam claro o papdiretor diante da avaliacdo em
seus trés niveis, a excecdo da Lei da Gestao Chiinpada que o vincula diretamente aos indices
e resultados externos (dos estudantes e da espmapo trata da avaliacdo profissional do
diretor e da equipe diretiva da escola, ou segemaso, a avaliacdo de redes ou de larga escala.

A SEDF ndo apresenta nos textos oficiais evolugiiesacréscimos no campo da
avaliacdo. O que as Diretrizes de Avaliagcao nasegumram contemplar, o Regimento Escolar
nao retomou e as Diretrizes Pedagdgicas, por suade&aram no VAcuo as mesmas questdes
ainda insoluveis: a contradicdo entre a avaliagiimdtiva e as notas, o papel do diretor, os
critérios de avaliacdo e sua transparéncia, ecmtido dos estudantes no processo avaliativo, 0s

trés niveis da avaliacdo e sua devida articulag#o,

1.5As pesquisas sobre o tema, no periodo de 2004 a@01

Visitar a literatura e selecionar os elementosnoliig de outras pesquisas, assim como
as lacunas existentes no campo tornou-se um tral@hvalor significativo para a propositura
desta investigacdo. A originalidade requerida pamatrabalho neste nivel € um dado relevante
gue se demarca, entre outras questdes, pelas msséadrabalhos na area ou campo que acabam
reforcando a necessidade cada vez maior de sugzaggel. Nessa perspectiva, realizei
levantamento bibliografico relativo aos anos de42@®010. Foram fontes de consultasitess
da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesgumis&Bducacdo (ANPEd), a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTDgsepublicagbes da Revista Brasileira de
Politica e Administracdo da Educacédo (RBPAE).

Os estudos analisados ndo apresentaram o diretsodéas como objeto principal ou
interlocutor central na investigacdo quando tratawia avaliacdo escolar ou educacional. Em
alguns, ele surgia como respondente a questionénagvistado ou mesmo participe secundario.
Com isso percebi que minha proposta reservava geatode originalidade.

As producdes encontradas nos grupos de trabalhs) (&' ANPEd entre 2004 e 2010
sobre o tema da avaliacdo somaram 20. Cumpre desjae apenas em duas (CAMPOS e
ALMEIDA, 2007 e FERNANDES, 2010) o diretor de esolsurgiu com certo destaque, mas
ndo estava vinculado a avaliacdo em seus tréssnNes demais trabalhos, o diretor de escolas

ou o gestor escolar (termo recorrente na literadtual) ndo aparecia como informante principal,
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guando muito, era ouvido como um dos interlocutorasinvestigagdo. Apés levantamento
eletrébnico no banco de dissertacbes e teses daotBia Digital Brasileira de Teses e
Dissertacbes (BDTD), foram localizadas 94 produgdrasndas dos programas de mestrado e
doutorado no pais, sob a tematica da Avaliacaceniogio de 2004 a 2010. Ratificou-se o que ja
foi mencionado quanto as producdes apresentadddP&B: o diretor da escola ndo surgiu como
objeto de estudo ou sugerindo-se sua vinculacamléagdo em seus trés niveis. Dez trabalhos
trataram dos impactos ou reflexos da avaliacdama lescala sobre as instituicdes escolares. Em
outros quatro, a abordagem recaiu sobre a avaliaggiducional com énfase na educacao
superior. Nas pesquisas, os diretores/gestoresaralritados porque foram interlocutores da
pesquisa como tantos outros membros das SecredariBducacdo, assim como os professores,
coordenadores pedagdgicos e outros membros dasegesticipantes. As pesquisas sobre as
praticas avaliativas foram as que tiveram maior endnde ocorréncias: trinta. Em seguida,
surgem as analises e investigacdes sobre as expasi@&om as praticas avaliativas em escolas
de ciclos: onze. Poucos foram os trabalhos quelesramn a autoavaliacdo, a avaliacdo por
competéncias e a avaliagdo com a afetividade: @uAtravaliacdo na sala de aula quanto ao
papel do professor na relagcdo com o aluno e nsguefere aos registros avaliativos foram os
temas com maior nimero de producdes: trinta e cinco

Por ultimo, apresento aquela que considerei imptationte de buscas para o assunto: a
Revista Brasileira de Politica e Administracdo dhudacdo (RBPAE), referéncia e, de certa
forma, marco divisor se comparada aos demais espaeo publicacbes. Possui certa
especificidade por abordar assuntos vinculados rainggtracdo da educacdo. Trata-se de
importante instrumento de consulta, analise eceritias politicas publicas em administracdo da
educacao no Pais. Nela ndo localizei pesquisasueno gliretor de escolas fosse o interlocutor
principal em trabalhos que abordassem a avali@agdoo proponho nesta pesquisa.

Em suma, a vinculacdo do diretor com a avaliacdapmtandizagem, a institucional e a

avaliagao de redes nao foi o foco em nenhum dbaltras analisados.

1.6 O encontro com o objeto da tese e 0s objetivos dagguisa

Conforme salientou Saviani (2007), um problemaegpisa € uma pergunta para a qual
ainda ndo se obteve a resposta; dai a necessgitalidade requerida para este caso, no sentido

de afiancar que ndo se trata de uma pergunta s@gecontexto e sem profundidade.
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Os caminhos percorridos em minha trajetéria pessgabfissional somados ao espaco
politico e pedagdgico de atuacado dos diretorescaas na SEDF foram determinantes para que,
diante das lacunas evidenciadas em pesquisas @ogstobre a tematica, me remetessem a
presentequestao norteadorada pesquisa qual a percepcéo e decorrentes acdes do diretor d
uma escola dos anos finais do ensino fundament@taadas praticas avaliativas que nela
ocorrem, nos niveis da aprendizagem, institucierd® larga escala?

Sendo a questdo norteadora uma direcdo, os olgjedwgesquisa servem de bussola
rumo aos caminhos que se pretendeu percorrer. #sogpue apontam suas trilhas, os objetivos
apresentam propostas teoricas e elementos prégoo®s quais a pesquisa nao teria sentido e se
perderia em meio aos desafios do campo de inveatggue é dindmico. S&o eles:

Objetivo Geral

v' Compreender, tomando-se por base a 6tica do dioletama escola de anos finais
do ensino fundamental, sua acdo e influéncia sealsrepraticas avaliativas
ocorridas na escola em seus trés niveis: da apeggein, institucional e de larga
escala.

Objetivos Especificos

v Analisar a participacdo do diretor da escola emidales e momentos de
interacdo com pais, estudantes, professores earmamdres pedagdgicos quando o
tema da avaliacdo fosse presente.

v' Acompanhar e analisar o papel do diretor da essunlatividades e momentos que
envolveram a avaliagdo fora do ambito escolar.

v' Discutir o entendimento do diretor da escola sa®epraticas avaliativas que
aconteceram na escola em seus trés niveis (apagediz institucional e de larga
escala).

v' Analisar, a partir da o6tica do diretor, os reflexoss articulagbes presentes nos
processos avaliativos ocorridos na escola em sdiss riveis: avaliacdo da
aprendizagem, avaliacao institucional e avaliagideega escala (SIADE).

A seguir, apresento o referencial tedrico queisate fundamento para os conceitos e as
reflexdes aqui construidas. O referencial tedrictar@bém aquele que serve de pilar para a

sustentacdo das andlises dos dados coletadosqasaede campo.
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2. O DIRETOR DE ESCOLAS E A AVALIACAO EM SEUS TRES Ni VEIS

Apresento a seguir a revisdo da literatura orgdaizzm subitens nos quais procurei
explicitar eixos estruturantes deste estudo, varab-os ao interlocutor principal, o diretor de
escolas. Este tdpico foi organizado conforme osiatgs temadO diretor de escolas, sua origem
e seu papel na escola de educacédo béasica; O dieescolas e sua vinculacdo com a avaliagdo
da aprendizagem; A avaliagcdo, o curriculo e o pdpaliretor; O diretor de escolas e os exames
externos, com énfase no SIADE; O exame de largaleegeoprio do sistema educacional do

Distrito Federal; e, por fim, o diretor de escaass avaliacéo institucional na escola publica.

2.1 O diretor de escolas: sua origem e seu papel @scola de Educacéo Basica

Neste topico optei por buscar respostas as segujuestdes para melhor delimitar esta
breve trajetéria: Quando surgiu o diretor de estdlaual sua funcdo e desafios? Qual a relacao
entre o papel do diretor e a avaliagdo na escola?

Conforme Santos (2002, p. 63), foi o Decreto Fddefal.331-A, de 17 de janeiro de
1854, que criou nas escolas primarias particuldeeSao Paulo o cargo de diretor escolar: “[...]
As primeiras indicacbes do cargo no ensino puldstadual ocorreram nas escolas de aplicacao
(escolas-modelo que funcionavam como laboratori@ @& Escolas Normais), por forca do
Decreto Estadual n.° 27, de 12 de margo de 189€8dP entdo, a funcdo do diretor de escola foi
preenchida das formas mais variadas. E, aindes@armou Santos (2002, p. 75):

A exigéncia de formacdo do administrador escolaa gados os niveis em cursos
superiores surge com a Lei Federal n°. 5540, d412B¥68, regulamentada pelo
Conselho Federal de Educacdo (Resolugdo n° 02H8).S&o Paulo, o primeiro

concurso de titulos e provas exigindo formacdoureccde Pedagogia e habilitagdo em
Administracao Escolar ocorreu apenas em 1978 (SABJTRD02, p.75).

Embora ndo seja nosso objetivo discutir a forma pelal sdo colocados no cargo os
diretores de escolas, cumpre lembrar que é cultwatenario brasileiro a indicacdo politica.
Mesmo havendo formas mistas como as que envolvemucso, eleicdo ou a juncao delas

prevalece nos Estados brasileiros a indicacdo essa cargo (MENDONCA, 2000). Neste
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estudo destaco que, no caso do Distrito Fedeadrmanéncia do diretor no cargo depende do
gue produziu a avaliacéo de larga escala. Foi mio oa Lei da Gestdao Compartilhada, Lei n.°
4.036/2007, que se vincularam aos indices e aodtadss de exames internos e externos o0s
indicadores da qualidade da gestdo da escola putdicSEDF, entre os quais foram citados os
resultados do SAEB, IDEB e o recém-criado SIADEtesha de avaliacdo local.
A LDB n.° 9.394/96 ndo determina que, para atuanccaliretor escolar, este precise

portar o diploma de licenciatura em Pedagogia/Adstiacdo Escolar ou ter especializacao. Diz
apenas como deve ocorrer a formacao desses ofssi Vejamos o art. 64:

Art. 64 A formacdo de profissionais de educacia patministragédo, planejamento,
inspecgdo, supervisdo e orientacdo educacional paducacdo basica, serd feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel dgrpdsacdo, a critério da

instituicéo de ensino, garantida nesta formag&asa bomum nacional.

Em face dessa fluidez na legislacdo (CARNEIRO, 20@lalmente se pode dizer da
Lei da Gestdo Compartilhada do Distrito Federal (L& 4.036/2007) que, em seu art. 6°, I,

exige licenciatura (em qualquer area do conhecimgrara concorrer ao cargo de diretor:

Art. 6° - Poderéo inscrever-se no processo sel@@ra os cargos de diretor e de vice-
diretor servidores com carga horéria de 40 (quajembras semanais e que atendam,
cumulativamente, aos seguintes requisitos:

| - pertencer ao Quadro de Pessoal do Distrito fabdategrante da Carreira Magistério
Publico do Distrito Federal, com lotagdo na Sedietde Estado de Educagdo, ou
integrar o Quadro de Pessoal Inativo da Carreirgidfixio Publico do Distrito Federal,
exceto se aposentado compulsoriamente ou por dezafiermanente;

Il - ter, no minimo, 3 (trés) anos, em periodosticmos ou alternados, computados em
regéncia de classe, coordenacgdo pedagogica, cargbretor, de vice-diretor ou de
assistente, atividade de orientacdo educacionalinstituicdo educacional da rede
publica do Distrito Federal,

Il - ser licenciado em qualquer area de conhecimemreferencialmente com
especializac8o ou aperfeicoamento em Gestédo déaH3ablica,;

IV - ndo ter sido apenado em processo administratiigciplinar nos 3 (trés) anos
anteriores a data da indicacao para o cargo. (Gs&)

Trazer a baila essa discussao sobre a formacaaetord® elemento crucial para esta
investigacdo. Desde a construcdo de nossa quest@adora, a pesquisa foi realizada em uma
escola de anos finais do ensino fundamental orfgensas que a maioria dos professores advém
das licenciaturas especificas. Esses cursos oferecea fragil formacdo pedagodgica. Neles
pouco se estuda sobre a avaliacdo em quaisqueudaveis

A Lei n.° 4.036/2007 (Lei da Gestdo CompartilhadaDistrito Federal) retne diversas

intencBes em um mesmo documento. E norma paréisets candidatos ao cargo de diretor e
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vice-diretor, politica publica de gestdo e avaliagkh educacdo béasica e procura garantir a
autonomia da escola com a descentralizacao dossescfinanceiros para a instituicao (art. 2, I-
VI). Ainda sob o0 mesmo manto, vincula a permanémiciadiretor no cargo a avaliacdo de
desempenho da escola e dos estudantes (art. ¥8,Po# causa disto, convém retomar o item da
formacao desse diretor de escolas, lembrando gqudagdo existente entre ela e a educacédo
devera ser de uma construcdo e buscas constantesp@ exercicio cotidiano € que se fara
presente a forma mais ou menos competente de @&edaim os desafios que surgirdo em
decorréncia das demandas antigas e das que suogestidiano escolar.

Considero a formacéo inicial do diretor de escolasnorte, uma referéncia que pode
até ser questionada, mas ndo pode ser desprepagag mos remeteria a um jogo perigoso nada
edificante, como, por exemplo, defender sua ndesstdade. Com isso, iriamos entrar em um
campo ideologico arriscado ao afirmar que ndo paei@ de certificacdo ou formacgdo para o
exercicio dessa funcdo. Abririamos um lastro paspeitar de outras profissdes nessa sociedade
gue tem primado por economizar elementos prioosaem favor de elementos secundarios ou
mesmo ilogicos por questdes meramente mercadofdgica

Heloisa Lick (2000) faz importante alerta ao nasbier que recaiu sobre o dirigente
escolar parte do fendbmeno da evaséao. Isso ocamdace de tentativas desenfreadas de manter a
homogeneidade da clientela escolar e, nesses cagosjer de decisdo estava nas maos de
diretores burocratizados e comprometidos em aliafeedes, contradicdes e conflitos para os
guais nao estavam preparados. Ela ainda acrescHdga:gestores educacionais devem
conscientizar-se de que seu papel na escola deéhajeito mais de um lider que de um
burocrata” (LUCK, 2000, p. 21). Trazendo-o paraampo da avalia¢io e dependendo do sentido
gue ele possa atribuir a esse terreno, podemosreltdtados danosos, principalmente se ele for
um defensor do carater classificatorio. Afinal éeesais comumente utilizado nas diversas
praticas avaliativas. Diante de atuagfes como m&baseria rara a producdo de fracassos, o
empobrecimento das aprendizagens e a inducdo ddesgores a praticas cada vez mais
atrasadas. Com isso os estudantes conceberiamans@dama visédo reducionista e utilitarista do
gue seria aprender e conhecer (PERRENOUD, 1998, pofissionais da educacéo, uma visao
distorcida do que é ensinar. Tal visdo seria amleoraa possibilidade de haver ensino sem
aprendizagem, a mesma que permeou muitas vezegiegdradicional da escola excludente e

autoritaria.
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Quanto ao papel do diretor, € preciso que se eatemdlusive ele, que é o representante
maior da atividade-meio (a gestao), ou seja, agyuetadeve oferecer sustentacdo a atividade-fim
(ensino e aprendizagem), sem a qual ndo seria vpbsgarantir o acesso de todos as
aprendizagens na escola. Santos (2002, p. 75reha fenfatica, acrescenta: “O diretor ndo pode
continuar comooffice boydo sistema, um mero executor passivo de ordereg@amentos
gerais, abstratos, que ndo se aplicam por maidemie, a realidade onde trabalha (...)". Sua
tarefa pressupde a de um competente lider que adcuida da organizacdo do trabalho
pedagdgico com vistas a conducdo de uma escolweada boa qualidade.

A esse respeito, Alonso (1988), Bordignon (199&ix&ira e Porto (1999), Santos
(2002) e Luckesi (2010) tecem consideracOes pas@dmportantes, porque também retiram o
diretor escolar da dimenséo tecnicista, burocrddéiz& reducionista para inseri-lo numa
perspectiva dindmica do processo e nas relacddsoderfora da escola, considerando-o um
articulador do trabalho pedagdégico preocupado cerapaendizagens, que é a funcdo social da
escola.

Por ser a escola publica constitucionalmente cometida com a gestdo democratica
(C.F. 1988; LDB 9.394/96), a avaliacdo que defeadmmpreendo justa para os estudantes é
também a que mais nos desafia: a avaliacdo foramalikata-se de uma avaliacdo repleta de
intencdes inclusivas, permeada por relacdes e ggosesubjetivos que ocorrem em sua maioria,
no interior da sala de aula, dos quais o diretecipa inteirar-se. Quer dizer que, mesmo sendo
tarefa do professor, a avaliagdo na sala de aolaxigne o diretor de estudar e planejar com os
docentes os processos avaliativos porque isso tardizérespeito ao projeto politico-pedagdgico
da escola.

Ao atuar na direcdo e ou administracdo de uma a&scal qual estdo presentes a
educacdo e o fendbmeno educativo, o diretor trazsigoncertos elementos da cultura
administrativa que precisam ser repensados pomtkata agora de outro tipo de organizacao.
Paro (1993) nos alertou quanto ao fato de possscala um carater diferente das empresas, por

nao se vincular ao modelo capitalista de produ¢émmos nas palavras do proprio autor:
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A diferenca das empresas em geral, que visam aigdiodde um bem material tangivel
ou de um servigo determinado, imediatamente ideati¢is e facilmente avalidveis, a
escola visa a fins de dificil identificacdo e measéo, quer devido ao seu caréater, de
certa forma, abstrato, quer em razdo do envolvimemvitavel de juizos de valor em
sua avaliagdo (PARO, 1993, p.126).

Nessa perspectiva, ndo ha como negar que, ao d&d®am a especificidade da escola e
de seus processos, implica um desvirtuamento medéno uma agressao ao cumprimento de sua
funcdo social. Sendo assim, a gestdo da escotadoetor desempenha papel central, ao negar
ou desconhecer o carater de exploracdo do tralpalleocapital como estratégia administrativa,
atua sob a otica da contradicdo; afinal, desempentegpel politico de mediador dessa mesma
exploracdo (PARO, 1993). Nesse caso, a avaliaga-se8 0 elemento de justificativa dessas
praticas mercantis de exploracdo por meio de sdearp®e credenciar ou descredenciar, ou, como
disseram Freitast al. (2009, p.07), “abre portas ou as fecha”.

Convidar o diretor da escola para dialogar comiesis e funcdes da avaliagdo sugere
ndo apenas modificar a intencdo de outro perfitlidetor de escolas, mas apresenta-lo a outra
I6gica capaz de repensar a organizagado do tralpaithagogico. A pessoa do diretor de escolas,
na pratica, sempre esteve vinculada a burocrac® enodelo tradicional da administracéo
(PARO, 1993). Em outra percepcgdo, convido a colagsiraprendizagens com a devida
centralidade que o processo pedagdgico requerala pla demanda pedagodgica que se vincula
a atividade-fim da instituicdo e que se reflete apsendizagens dos alunos até soa estranho
reclamar sua presenca, mas ela ndo é comum naaadenduitos desses diretores. Surge dessa
constatacdo a necessidade de pensarmos por meformacdo desse profissional outra
concepcao de diretor para as escolas, em espguibliaa.

Frente as exigéncias trazidas pela agenda da gd@lépresentada por governantes, nem
sempre atentos aos processos educacionais forsiasgcofaz necessario preparar o diretor da
escola para que, quando preciso, caminhe na cdidrdmcertas l6gicas (FREITASal, 2009).
Caso nao se atente a este fato, ele podera estavigo da exclusdo e da evasao escolar mesmo
gue esteja cumprindo ordens de seu “chefe imedi@ajue Freitagt al. (2009) apontam é que
sua vinculagao frente a esses movimentos pode zoragoletivo da escola em direcdo a uma
de duas ldgicas: aquela que prima pela autononmeneipacdo e distribuicdo igual das
aprendizagens ou a outra, que opta pela exclubtiagio e segregacdo dos direitos basicos da

cidadania. Esta ultima nem sempre é declaradapratisada no interior das escolas.



53

O alerta que faco em relagéo a transposicéo delosoempresariais quanto ao estilo da
gestdo para a escola e a educacao reside no produta atividade-fim dessa instituicdo. O
processo/produto da educacao se diferencia dasislenganizacdes por diversos fatores, entre
0s quais destaco o fato da participacdo do prd@siodante que ndo é apenas um beneficiario,
mas € parte do mesmo para o qual o servico é goeRARO, 1993).

Quanto ao papel central do diretor de escolas, ghermos que se destina,
especificamente, a conduzir a escola e seu colstiboideais democraticos que garantam uma
formacao cidada. E ndo se contesta esta ideiaaAgatesafio para realizar tamanha tarefa pode
estar na concepgdo que ele tem sobre a avaliac@e@snirés niveis e na maneira pela qual as
conduz. A avaliacdo que acontece ou aconteceulaadsaaula ndo foi realizada s6 nela, foi
urdida em espacos cujo olhar desse novo diretoisar@alcancar. Para isso, ele deve envolver-se
diretamente com questdes da coordenacdo pedagdatpcapnselho de classe e, sobretudo,
precisa ser e estar atento sensivelmente ao qdezeoreproduz o poder informal da avaliagdo
dentro da organizacao escolar (FREITéSal., 2009). A avaliacéo institucional precisa abrir os
bracos e, em cada “méo”, conduzir sob reflexddiasi as leituras sobre os dados advindos dos
exames externos para que, em composicdo com amagoes da avaliacdo da aprendizagem,
possa promover uma identificacdo ou ressignifical@mesmos, sem promover competicdes e
exclusodes.

Os desafios que cercam a atuacdo de um diretasotdas sdo varios: do sistema que o
compreende como peca ou elemento de sua extens@®mn &sso comete um conjunto de
equivocos sob a forma de mandos e desmandos ssdmepmofissional. Do outro lado, uma
equipe de professores que ainda ndo compreendencaof politico-pedagdgica desse novo
diretor que precisa estar afinado com o0s espacommentos da organizacdo do trabalho
pedagdgico na escola e, por fim, dos estudantes sewdls responsaveis que ainda o percebem
como juiz para punir e tomar decisdes, inclusigegna das normas. Dessa forma, acreditam que
esse diretor possa recriar ou derrubar as leitcexes.

Ao término deste item, considero que existem muédesnas sobre o papel e sentido
social e profissional do diretor de escolas. Ele w&n par na escola. As estruturas do sistema
escolar sdo, no caso brasileiro, verticalizadasiredsaticas. O diretor, por mais que procure

socializar, compartilhar e democratizar o podes @@essos, sozinho ndo serd capaz de realizar
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tdo grande feito. A democracia ndo é a vontadendedeve ser fruto da responsabilidade de
todos. Ela, também, néo se institui por decreto.
A sequir, discutirei a vinculagcado do diretor comaaliacdo da aprendizagem, quase

sempre entendida como responsabilidade Unica dessiar.

2.2 O diretor de escolas e a avaliagdo da aprendgeam na Escola de Educacédo Basica

Neste item, destaco o papel da avaliagdo formativepnselho de classe e o uso da

autoavaliagcdo mediados pela atuagao desse novordieeescolas.

2.2.1 A avaliacao formativa como aliada da gess&olar

Libdneo (2001) traz importante contribuicdo paraampo da gestdo escolar e mais
especificamente para o campo pedagogico da gestandg menciona a indissociavel
preocupacdo que deve haver por parte daqguelessjuenam essa atividade-meio na escola.
Afirma que é tarefa essencial da escola a gardotaprocessos de ensino e de aprendizagem
gue, ‘mediante as praticas pedagdgico-didaticas e culai@s, propiciam melhores resultados
da aprendizagem(LIBANEO, 2001, p.82). Defende essa interdepeniéentre a atividade-fim
e a atividade-meio, no caso da escola, uma vezaeue objetivos e funcdes ndo se realizam em
separado e ndo podem desarticular-se em depart@m@nnhuma linha de montagem, a exemplo
de fabricas ou outras organiza¢gbes, como tanta®s@iutores ja denunciaram. O papel do
diretor de escolas é central nesse processo, porequerer dele certa orquestracdo e empenho
com sua equipe de trabalho. Deve ser um articuladorpetente. Ao compreender o papel
decisivo da avaliacdo no processo pedagogico, @nmigue o diretor precisa conhecer o elemento
formativo que ela pode oferecer a servico da ajgagdm de todos por meio do combate a
repeténcia e da reducdo da evasao escolar. Acaigissp, a cultura da reprovacéo liderada pela
avaliacdo classificatoria corre livre pela escolaoen isso existem os que a defendem sob o
argumento de que estdo a servico da boa qualida@®do na verdade estdo praticando toda
seletividade e classificacéo possiveis.

O que é essa avaliacdo formativa e como ela paderdliada desse diretor de escolas?

A avaliacdo formativa é aquela que percebe no ™armoa fonte de informacéo, tanto para o
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professor quanto para o aluno (HADJI, 2001) e, eess0, para toda a escola. Ela podera
também conduzir a um processo de autoavaliacdot@manitoramento do ensino e das
aprendizagens, como bem argumentou Hadji (2001). SBa vez, essa avaliagdo se opde
fortemente a pedagogia do exame (LUCKESI, 2010yymnao se apega ao rétulo do resultado
ou a artificios manipuladores para alcancar ap@@sgue nao representem verdadeiramente as
aprendizagens. Sob o olhar atento e competente, re®g diretor podera, ao passo que
acompanha as rotinas na escola, observar se es&sap estdo sendo realizadas sob o
argumento da inclusdo ou da punicado dos estuddetgsnédo serd tarefa apenas dele, mas de
toda a equipe diretiva que agora passa a compreaadevaliacdo formativa a possibilidade de
didlogo e retomada dos processos com vistas adwsaédal da escola. A avaliagdo formativa
nao se restringe a momentos pontuais e isoladdsalode um bimestre ou semestre, como
agueles que se destinam a divulgar notas, mengde®reeitos. Uma equipe diretiva atenta
discute no cotidiano escolar com os docentes asihiiidades de acdes e intervencgdes para,
como bem disse Hadji (2001), tornar possivel aecdwo dos fluxos e aquilo que no inicio foi
entendido como “erro”.

A que se destina a avaliagdo formativa? A uma qa&tdo casual, mas sistematica,
planejada e integrada por uma pedagogia difereacidtha avaliagdo que induza a rupturas e
gue conduza o estudante a autoavaliagdo. A avalfaciativa, de fato, modificara de maneira
radical as estruturas de tempo e espaco, promovan@gmrganizacao inovadora do trabalho
pedagdgico. Uma avaliacdo que despertard, sobretisdes carregadas de elementos que gerem
acdes comprometidas com uma escola e com uma éduicpglitaria (PERRENOUD, 1999). A
avaliacdo formativa ndo pode ser um projeto saitde um professor; ela ir4 requerer certa
orquestracdo com o projeto politico-pedagdgico stala para esse fim. A escola ndo dormira
avaliando de maneira classificatéria e, como empagse de magica, acordara avaliando de
maneira formativa. Ao contrério, isto exigir4 esforcoletivo e envolvimento conjunto. Aqui,
mais uma vez, o diretor precisara agir como adoboll coerente quando da elaboracéo do projeto
politico-pedagdgico da instituicdo. E o momentmderaliacio ser entendida como um processo
de planejamento (LUCKESI, 2011), especialmente aliagdo formativa cujo teor e
subjetividade vao requerer agdes e propositos befinidbs. Essa avaliacdo ndo pode ser um
conjunto de acdes isoladas ou desarticuladas; resmmas melhores intencdes podem dar bons

resultados sem que eles tenham seus fins planegageasados sob critérios bem organizados.
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Defendo que a avaliacdo formativa seja um capttatwstruido e articulado ao curriculo dentro
do projeto politico-pedagogico da escola, planejamo esse fim.

Freitas et al. (2009) nos lembram que a avaliacdo da aprendizageomtece
normalmente na sala de aula e sob a responsakiliiagrofessor. Contudo, essa sala de aula
nao pode ser espaco privativo para a exclusaopati¢&o autoritaria da avaliacao classificatoria.
Deve ser um espaco publico e ético (RIOS, 2008y paaticas da avaliacdo formativa, que
obviamente necessitam ser consensuais. A mudangandepratica privada para uma pratica
publica recaira na inadiavel alteracdo de certa®s‘rlaicos” nada faceis de modificar
(BARLOW, 2006). Esses ritos, por sua vez, possuempafe imperativo cultural arraigados a
escola e aos processos de formacéo de professmreéambém ndo se modificam da noite para o
dia. Com isso, ratifico que ndo é possivel mudar sensenso ou negociacdo. O docente possuli
espacos de autonomia em que nem mesmo as mellwitsap publicas poderdo atingir seus
objetivos, caso o docente ndo permita ou ndo dereglas. A maneira para tornarmos esses
espacos privados em publicos pode estar na forn@géimuada com esse mesmo fim. O diretor
da escola, em conjunto com sua equipe diretivacependo essa realidade deve promover tais
momentos de reflexdo, leitura e socializacdo deergdapcias. Neles a avaliacdo formativa sera
mais uma vez 0 mote para consagrar-se como aliadascola, da gestdo, do professor e,
principalmente, das aprendizagens dos estudam®sy maior objetivo.

A avaliacao formativa, por sua vez, pode estamdcgede todos os niveis da avaliacao
(aprendizagem, institucional e de larga escala)pasomo eles podem ser utilizados sob a l6gica
da exclusdo. Nao é o nivel da avaliacdo que dsfiaefuncédo, mas o propdésito ou objetivo que

se pode fazer deles.

2.2.2 — O diretor de escolas e o conselho de classe

A avaliacdo formativa ndo corrobora as rigidasuastas da vida escolar, assim como
ndo se submete facilmente ao formato burocraticaorganizacdo da escola por bimestres,
trimestres e ou semestres fechados e nao transit&ventudo, sdo fatores que tornam sua
realizacao mais dificil, o que ndo quer dizer ingbeal ou impraticavel. Perrenoud (1999, p. 15)
destaca que existem nessa mesma linha obstacrdazacdo da avaliacdo formativa na escola:
“o0 efetivo das turmas, o horério escolar, a dividés cursos em graus, a ordenacdo dos espacgos”,

etc. Nessa otica, Grignon (1995, p. 181) acrescemmprego ou uso do tempo (“elemento de
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base da disciplina escolar’) como outro fator qgredé a dificultar a realizacdo dessa avaliacao.
Ele é fruto da heranca da regra monastica que detéer cultural muito forte e esta arraigado as
representacdes humanas (dos profissionais queitoensto coletivo da escola), impondo
conceitos e praticas em torno da ideia de temps @diomem moderndbjdem p. 181). Sendo
assim, € a partir dessa ideia ou construcdo sobempo que a escola, de maneira coercitiva e
burocratica, impde dias letivos, horas-aula, binesste prazos para que se apresentem 0S
resultados. A critica que faco caminha na diregéiogeile, ao observar rigorosamente esses
marcos divisores de tempos e datas, as instituggasares cumprem com normas legais, quase
sempre em detrimento das aprendizagens dos estadarg variam em estilo e velocidade de um
individuo para outro. Contudo, acredito que ondstem os problemas pode existir o caminho
para a solucdo dos mesmos e, no caso da escala) h#gar ou espaco que pode suavizar 0s
efeitos nocivos do que até aqui foi alegado. O elbosde classe pode representar esse espaco.
Pode ser momento de ponderagdes quanto ao userdpss escolares e também espaco para
reflexdes e tomadas de decisbes em favor da a&alfagmativa, que sera forte aliada da gestao
escolar, do professor e do estudante. O conselltasige pode tornar-se um espaco valioso para
a consolidacédo da avaliagdo formativa, para ax@dblgpedagogica responsavel e, especialmente,
para o exercicio profissional técnico e cientiftompetente do coletivo escolar.

A funcdo do diretor de escolas no conselho de €las$iante das questfes da avaliagdo
ultrapassa a simples distribuicdo de tarefas. Regssumir para si o dever de articular,
acompanhar e planejar estratégias eficientes e josiess com vistas as aprendizagens de todos
na instituicdo. Ao diretor cabe, entre outras diesstapresentar saidas para questfes técnicas e
éticas que muitas vezes extrapolam a sala de alagam, por exemplo, ao conselho de classe
onde ele precisara posicionar-se e até decidirmalavra final. O diretor € o responsavel maior
pela escola, pelas informacfes e orientacdes glze areulam e € principalmente o canal
legitimado pela cultura escolar para mediar cadlié propor solu¢des dialogadas (LUCKESI,
2010), quando internamente outros ndo consegueiréréa

Cruz (2005) reforca que o conselho de classe deticeomente orientado pode valorizar
as experiéncias dos docentes, incentivando-os adiaus a mudancas, a ponto de modificar a
cultura escolar sobre a avaliacdo. Ao diretor dablascumpre com sua equipe o desafio de

implantar por meio do projeto da escola essa epa#d participativa de conselho de classe, pois
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conselhos fechados sdo mais requeridos e menoastiesigs para docentes e para a organizagao
interna da escola.

Sobre a dinamica dos conselhos de classe, Dall#)2essalta em sua pesquisa
guantos equivocos sdo cometidos pelo uso de ostéstranhos, gestos, olhares e pelo uso da
avaliacao informal na composi¢cdo de notas dos alseo que ninguém se manifeste. Alerta
também para o corporativismo perigoso e a “comuntgéimeologias” (2004, p. 63) que tomam
os discursos e que definem vidas sob a tutelaafisgionais envoltos em emog¢des momentaneas
gue se tornam decisivas para as sentencas quegnnofieoi aqui que decidi chamar pelo uso do
termo quando faco menc&o ao justo e ao injust@pElmlo diretor sob o prisma ético, regimental
e pedagogico acompanhar as reunifes dos consadhcdasse. A metafora desse espaco como
um tribunal do juri ndo é exagero. Também nédo &a tle exagero dizer que € uma espécie de
tribunal & moda mais antiga e mais cruel onde d@étudante) ndo se faz presente, tampouco
seus advogados de defesa. O que existe € um “cembt@etorpo de promotores que sdo também
juizes e jurados, os professores da escola. Cantenario ndo é dificil arriscar as possibilidades
de erros oriundos desses julgamentos.

Dalben (2004) aponta uma contradicdo para qual retadi precisa ficar atento,
especialmente quando o conselho de classe sertidgadivo. Trata-se do corpo docente ndo se
colocar na posicao de avaliado e, portanto, ndo @i da funcdo autoritaria de avaliador.

O conselho de classe merece atencdo redobradaepérga mesmo tempo espaco da
avaliacdo em seus trés niveis, assim como espageliberacdes administrativas e pedagogicas
gue podem modificar o rumo das acdes e das vidasstadantes na instituicdo escolar e até fora
dela. Em importante etnografia sobre o fracass@l@scMattos (2005) fez consideracdes
valiosas as quais precisamos ficar atentos quanissa dessa instancia que, se for colocada a
servico das aprendizagens, podera ser bastantenasl se ndo for bem utilizada podera causar
danos irreversiveis para as pessoas, deixando snamgi#go profundas. Mattos (2005) concluiu
gue o conselho de classe representava a instasletava na qual docentes se sentiam mais livres
para manifestar suas impressdes pessoais sobrestudames, alias, com pouco grau de
constrangimento. Emitiam pareceres tdo pessoais bigvam o lado pejorativo e até
preconceituoso em suas falas e argumentaces (MATZ@D5). Nesse mesmo estudo, a autora
apontou que o espaco do conselho de classe naestava a discussao/avaliacdo do trabalho

pedagogico e da pratica de sala de aula, nem masiteracdo desses elementos. O foco
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voltava-se tdo somente para avaliar os estudass&®m &omo para apontar encaminhamentos e
emitir pareceres meédicos e psicologicos sobre desdds escolares, sem formacgéo alguma para
tanto.

O que Dalben (2004) e Mattos (2005) sinalizaramut&ooalerta importante para a
autoridade maior da escola, seu diretor ou diretdriorca do coletivo ou do grupo nao pode
confundir autonomia com soberania. A escola pupbcatomar para si a responsabilidade de
avaliar, assume também o comprometimento a queaweal@ador esta sujeito: o da exposi¢ao. O
avaliar e o como avalio demonstra de certa form@&onade mim, de minha organizagao e
especialmente de minha ética pessoal e profiss{pf@FMANN, 1998). Discutir a avaliacdo e
compreender 0s espacos por onde ela transitargcagaatornou-se uma tarefa essencial para que
esse diretor possa conduzir o processo de orgaoizis trabalho pedagdgico na escola. O par
dialético objetivo/avaliagdo (FREITAS, 1995) sugessa ressignificacdo para o espaco da
gestdo escolar comprometida com o ideal de escdl educacdo. Esse outro olhar procura
modificar o eixo da gestédo da escola, antes cemtradnodalidade técnico-burocratica, para uma
posicao subjetivo-formativa. Se na primeira os siei@m mais importantes que os fins, agora o
processo diz mais que o resultado.

Por fim, Cruz (2005) aponta com singularidade owttemento dessa concepgao
formativa de avaliagdo que precisa estar presemteonselho de classe e que vai além da
importante participagdo dos estudantes. Para diestuda area, o conselho de classe € o espacgo
da avaliacdo individual e coletiva da equipe ddgasores e da coordenacdo pedagogica interna
da instituicdo escolar. Essa concepcéao vai ao énocdn que Freitast al. (2009) acrescentam
guando ressaltam a inadiavel retomada do projditiqpepedagdgico da escola como ponto de
partida e de chegada; por isso, acrescento a egs#opa atuacao dos profissionais como atores
indispensaveis ao alcance dos objetivos da esoelag propde avaliar de maneira formativa. Os
conselhos de classe ndo irdo avancar enquantdca tdeles for a exaustiva discusséo sobre o
comportamento dos alunos, suas indisciplinas, @misgagerada de juizos de valores, criticas
aos comportamentos dos pais dos estudantes ois dasnias (CRUZ 2005, MATTOS 2005,
DALBEN, 2004). Também nao sera frutifero o jogo leasca de culpados e inocentes. O que
proponho é que se utilize um instrumento valiogoaajui pouco mencionado: a autoavaliacao.

Enquanto cada um dos envolvidos ndo se reconheoas parte do trabalho e buscar avaliar o
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processo pedagogico no conselho de classe, deadai@ara tanta energia gasta em queixas e

desabafos nas repetidas e interminaveis reunidessbiis.

2.2.3 A autoavaliacdo como elemento da avaliagdodtiva

Inicio este item dizendo o0 que ndo é autoavaliabim se trata de pedir para que a
pessoa, estudante, funcionario, etc. se atribua note por escrito ou oralmente. Mesmo que
detenha algum poder ou interesse sobre a valitmaiacdo que essa pessoa possa produzir com
esse simbolo (a nota), tal elemento foge ao cadaerformatividade aqui defendida. A
autoavaliagdo é um processo que precisa desencadedtados internos que fardo modificar
estruturas na mente de quem a realiza. Pode s&oque passar do tempo, ou a0 mesmo tempo,
a autoavaliacdo ajude a modificar o olhar e o daguele que agora se autoavalia. O diretor de
escolas comprometido com um projeto de avaliacéudtiva que se articula com o curriculo e
com a proposta da escola deve desenvolver comgupeeesse forte componente de gestéo
pedagdgica. Sera um aliado do diretor, do professta aprendizagem do estudante e daqueles
gue compreenderem seu valioso papel.

O termo greg@utosquer dizer de si mesmo. Entéo, a autoavaliacao élibar profundo
e sério sobre os proprios atos, posturas e proeads. Na escola, nas empresas, onde quer que
seja praticado, esse procedimento precisa sertadi@re assistido; ndo temos solidificada essa
cultura autoavaliativa. Sempre fomos bastante enadhos, testados e provados pelos outros
(LUCKESI, 2010, HOFFMAN, 1998), porém nem semprefsmos o0 que é autoavaliagdo. Com
isso tememos os resultados e o tratamento éticpoge ser atribuido a dados oriundos dessa
pratica. Os bons processos de autoavaliacdo sdtruiolos de maneira participativa e devem ser
elaborados com vistas a objetivos bem definidossdlmitar que pensemos sobre nossas rotinas,
nossas agdes e omissdes, nossas potencialidadeslidddes dentro de um contexto, estamos
iniciando um processo de autoavaliacdo. Se oraBr@mnpor escrito, ira depender do propdsito e
do estagio das pessoas e da organizacdo que €& propaliza-la.

Autoavaliar-se pode levar o individuo a outro psso denominado metacognicéo
(VILLAS BOAS, 2008). Quando penso no que fiz, n@ @prendi, como fiz e como cheguei ao
gue fiz e aprendi, sendo capaz de explicar, entéidadeiramente aprendi. Eis um dos maiores
sentidos do processo de autoavaliacdo no campag@gida. Autoavaliar-se ndo se resume a

apontar os defeitos proprios, tampouco em tornaasasista, principalmente em detrimento dos
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demais membros do grupo. Autoavaliar-se nos reawegentido da verdadeira maxima socratica:
Conhece-te a ti mesmo!

A autoavaliagcdo como parte do processo da avaliémdwativa € pouco explorada.
Estudiosos da area como Hadji (2001), Villas B@&®8) e Sanmarti (2009) asseveram que ela
merece destaque e precisa ser estimulada por garfgofessor, do diretor e da escola, de
maneira geral. Entendo que, diante das carénciageetes na formacgédo inicial dos docentes
(VEIGA, 1998), restara para a formacado continuadaneservico este trabalho, inclusive porque
muitos foram formados por meio de propostas cueies que se defasaram com o tempo. E
preciso compreender também que a escola mudou essondeve-se mudar a formagao dos
professores (VEIGA e VIANA, 2010).

Villas Boas (2008, p. 51) define a autoavaliacadma@o‘componente da avaliagao
formativa” pelo qual o estudante € auxiliado a tmisuma cultura de autonomia no sentido de
acompanhar de maneira continua as atividades adabze aquelas em desenvolvimento. Faz
analises em face das percepcdes que se originam plexesso continuo, identifica seus avangos
e suas dificuldades e ainda estabelece metastevobjgue serdo alcancados no percurso. Nao se
trata de fazer uso classificatorio do procedimeaitrta Villas Boas (2008, p. 52), pois néo visa a
“atribuicdo de notas ou mencdes pelo aluno”. A awdbacdo tem como objetivo conduzir o
estudante a um processo emancipador e autbnomeatiacido; sua realizagdo ndo se deve
resumir aos momentos planejados pelo professorLAWH_.BOAS, 2008). Caso contrario, essa
diretividade excessiva ndo contribuira para o pecale “autorregulacao” (HADJI, 2001). Na
mesma linha de pensamento, Sanmarti (2009, pe&®)rh a necessidade de que os professores
deixem explicitos para os estudantes os “objetilass aprendizagens, as operacdes necessarias
para realiza-las e os critérios de avaliacdo” sali@ndicdo indispensavel para a realizacdo da
autoavaliagdo. No mesmo rumo seguiu a assertiv&adtillo Arredondo e Cabrerizo Diago
(2009), que definem a autoavaliagcdo como uma basegllacdo permanente do ensino e da
aprendizagem. Os mesmos autores declaram que résseequerer dos professores que, de
antemao, apresentem aos estudantes os objetivasioreldos aos conteddos que serdo
ministrados.

Trabalhar com a avaliacdo formativa na educacddocdasendo como um dos
procedimentos a autoavaliagdo, requer que se #xrgth capacidade dos estudantes

compreenderem e participarem do planejamento, ldaeado que seja avaliar. A autoavaliacao é
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uma caminhada de quem observa seus passos runpetigasbdefinidos. O diretor, por sua vez,
fard uso do mesmo procedimento para estimular gsofes, discentes e funcionarios no sentido
de colaborarem com a elaboracdo e avaliacdo deetprala escola, assim como com o
acompanhamento do desenvolvimento da proposta @gidage dos projetos interventivos ou
didaticos que sédo desenvolvidos na instituicao.

Aprender a autoavaliar-se € um desafio que podecammuito antes do exercicio de
gualquer profissdo, bem como se pode atribuir al@soais que as familias a responsabilidade
pela conducdo dos processos pedagogicos paraimsséof caso do professor, boas praticas de
autoavaliacdo devem ser vivenciadas durante seegs0 de formac&o. Por meio de vivéncias, e
ndo apenas leituras, os docentes aprenderdo debrentos indispensaveis para a conducdo do
processo autoavaliativo. Um deles, e de extremeorit@ipcia, refere-se ao tratamento e ao
cuidado ético que se deve ter com os resultadpsodessos autoavaliativos. Villas Boas (2008)
orienta o professor para que trate com cautelasioética esse processo, sob o risco de perder
a confianca dos estudantes por receio de exposigbpsnicoes. O que produz a autoavaliacdo
ndo deve ser usado para punir ou classificar sal(MWILLAS BOAS, 2008); € indispensavel o
uso formativo dessas informacdes. O constrangimaittico ou privado que se comete contra o
estudante, assim como a intimidacdo ou a punicatm fla sinceridade apresentada por meio do
processo autoavaliativo, pode tornar-se uma barnestransponivel a retomada desse processo.
De igual maneira aconselha-se aquele que estdnt fia instituicdo escolar, o diretor. O uso
punitivo dos resultados da autoavaliacdo result@s perdas e danos acima alertados. Se o
docente fizer uso dessa pratica com os estudaotiesp carater da avaliagdo formativa na escola
podera ser seriamente comprometido.

Sanmarti (2009) apresenta outra face promissonasdala autoavaliagdo por meio da
avaliacdo formativa. A autora se refere ao fatgue existem alunos da educac¢éo basica a pos-
graduacdo que sempre precisam que o professoreaqoae necessidades ou equivocos. Para ela,
isso pode ser modificado pelo uso da autoavaliaGada aluno ird alterando sua visdo e, com
isso, construird outra cultura avaliativa pautadauatonomia. Desde crianga, com a entrada na
escola, somos muito preocupados com a apreciacawsive sobre nossa producdo. O estudante
traz de casa uma imagem ou representacdo de esaflsssor e autoridade que o faz crer que
ndo € capaz de acompanhar e considerar seu desempeasmo de maneira preliminar. A

escola reforca esse entendimento por meio da aulor poder, ou seja, apresenta-lhe um
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professor centralizador e autoritario que exigiee desse tipo de submissdo. Nem a avaliagédo
nem a autoavaliacdo devem proporcionar o sentidmda ou barganha do que quer que seja por
nota; esse tipo de relacdo descaracteriza a fuegdcativa e pedagodgica que pode existir no
processo avaliativo.

A autoavaliacdo na escola pode amenizar a difiodfa do sentimento de injustica ou
desigualdade que toma avaliadores e avaliados, v@najue recai sobre quem avalia toda a
responsabilidade sobre o processo. Ele ndo coipadsse espaco e essa acdo repleta de
seriedade. O professor, e mesmo o diretor, quaedadesliicam a promover processos de
avaliacdo, costumam imaginar que uma avaliaca@teoér aguela que usa o mesmo critério para
igualmente avaliar a todos. Roméao (2009) nos lengoa a ideia de igualdade trazida pelo
direito burgués é propalada acriticamente em nasggedade quando trata igualmente os
desiguais. Essa maxima é praticada na escola nocentorem que os critérios avaliativos séo
homogeneizados e padronizados. A autoavaliacda prte do peso, ameniza essa dura pena.
Contudo, cria uma sensivel corresponsabilidade ygorgvaliar a si mesmo requer que 0
individuo amadurecga, tanto no ambito pedagégicintguda gestdo, comparando-se consigo
mesmo e ndo com outros. No processo de autoavaliagdujeito € a0 mesmo tempo seu ponto
de partida e de chegada; do contrario, ndo settaaliacao.

Trabalhar com a autoavaliacdo como procedimentatido ou estratégia que favoreca
a organizacdo do trabalho pedagdgico traz bensfioiportantes, como apontaram Castillo
Arredondo e Cabrerizo Diago (2009, p. 196):

A autoavaliagdo € um meio fundamental para querogbrogrida na autonomia pessoal
e na responsabilidade de suas préprias atuacfekresc E, também, uma estratégia

psicopedagogica de autoestima e motivacdo paralwmsa [...] A autoavaliacdo
considera o aluno como elemento ativo e responsdetro do processo avaliador.

A autoavaliacdo € um processo que demanda tarefastgda a escola, inclusive para
seu diretor. Ele precisa estar atento ao acompagtitandas atividades e ao uso de estratégias
gue podem tornar a autoavaliacdo, de fato, forma@vdiretor é convidado a tornar-se um meta-
avaliador nessa ocasido, visto que a avaliacdo atoran pressupde o uso de diversos
procedimentos para sua promoc¢ao das aprendizag@ns,eles a autoavaliacdo. N&do desanimo
diante da boa vontade de um ou outro professoprpiiea isoladamente essa maneira formativa

de avaliar, mas sua caminhada sera melhor se tfi@r ¢ um processo coletivo, ndo resta divida.
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Praticas isoladas e desconexas do projeto pojiedagogico ou do coletivo da escola tendem a
ser esquecidas ou mesmo cair no desanimo das daffiarzas que assolam a rotina escolar. E,
portanto, nesse item que acredito que a presengendbretor com outro olhar sobre a escola e
sobre a avaliacao podera fazer tais articulacdesne isso, a diferenca.

Autoavaliar-se ndo pode cair no espectro bipolaguestdo. Nao se trata de levar o
estudante (na avaliacdo da aprendizagem) ou o spmfe(na avaliacdo institucional) a
apresentarem apenas o que possuem de deficiéndiaydidades. Também nao significa torna-
los egocéntricos e narcisistas sob o argumento uwe sfio melhores que os demais. A
autoavaliacdo constitui-se em um processo dialégiaialético que parte de si (em didlogo
interior) e retorna de maneira reflexiva para ssme com as andlises das relacdes internas e
externas realizadas consigo, com o0 outro e consi#uigdo. Tudo isso levando em conta o
contexto moral e ético no qual se esta inserido.

No proximo item discutirei outro pilar da estrutuda organizacdo do trabalho
pedagogico no qual se sustentam grandes conflitusoenpreensdes para o professor, mas neste

caso, especialmente para o diretor: sua relacdmannriculo na escola.
2.3 A avaliacao, o curriculo e o diretor: o cenaripo texto e o ator

Art. 32 A avaliacdo dos alunos, a ser realizadapefrofessores e pela escola como
parte integrante da proposta curricular e da implgatdo do curriculo, é
redimensionadora da acdo pedagdgica e deve: |umassim carater processual,
formativo e participativo, ser continua, cumulatiea diagnéstica, [...] (BRASIL,
Conselho Nacional de Educacdo — Camara de Edu@gica — Resolucdo n. 07 de 14
de Dezembro de 2010).

A compreenséo do curriculo como parte do projetiiigm-pedagdgico da escola revela
um desafio para o diretor de escolas, cuja aqaidigihabilidades e competéncias necessarias
para tanto nem ele nem o coletivo da escola pode&i® adiar. Se hd um item da gestéo escolar
gue ndo pode ficar sem a devida priorizacdo, € ge¥ddo do curriculo por meio de uma
concepcdo que se articula ao projeto politico-pégiag sob uma visdo emancipadora do que
seja ensinar, aprender e avaliar. O cotidiano dal&< repleto de urgéncias e de chamadas
praticas e, portanto, ira requerer do diretor euteos profissionais da escola uma visdo coerente

na qual a pratica, embora ndo seja uma criada @l t¢DOLL Jr., 1997), precisara ser
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retroalimentada por meio de um processo dialébBoocontrario, a distancia entre ambas podera
aumentar o desgaste causado pelo tarefismo quge ginofessores, equipes diretivas e demais
profissionais da educacgao ao primeiro toque dd dm@&ntrada dos estudantes nas salas de aula.
Os desgastes seguem em todas as direcdes e, asesane reporto especificamente ao que
atinge o curriculo e a avaliacdo. De maneira iageditConselho de Educacéao, pela Resolugéo n°.
7, de 14/12/2010, traz por meio de sua Camara ded€do Basica a necessaria e indissociavel
matéria reclamada por nés, estudiosos da areaepdrabilidade entre curriculo e avaliacdo. No
mesmo documento, em seu artigo 32, somos convidadesonhecer a formacédo do processo
gue envolve curriculo e avaliacdo, assim como fh&al“a” do mesmo inciso a constatacao
desejada em um texto oficial que finalmente enteelas problemas que envolvem a
aprendizagem com um de seus fatores (quase segmedo): o ensino. O assunto nao se
esgota no campo legal, € sabido. As questdes ¢toaieisdo complexas e, por mais que
tenhamos um repertorio tedrico satisfatério solwgiaulo e avaliacdo, muitos diretores e
professores ainda atuam como praticos e sequeng@osalgum dominio sobre essas areas e suas
implicacdes.

A que curriculo me refiro? Alvarez Méndez (2002j)alene a discernir que, em face das
rupturas epistemologicas, temos em matéria decalorduas vias que nem sempre levaréo ao
mesmo lugar: a primeira, de um lado, a vertentgigatla de racionalidade técnica e do outro, a
via da racionalidade pratica. Quanto a segundi@-s& do local em que se origina a pedagogia
critica cujo pensamento considera e evoca um caloricomo construcdo social, projeto e
processo dialético (ALVAREZ MENDEZ, 2002). Um ceulo s6 pode ser valido se passar do
nivel estatico da instrucdo, que surge como um gadmtornar-se processo e procedimentos que
ajudem o estudante a realizar intervencdes em islaapessoal, comunitaria e ou profissional.
Nessa concepcdo de curriculo, a escola ndo senaestpreparar para um amanha somente,
porque existe a necessidade de que se torne saéi para a vida atual com possibilidades de
se poder intervir agora. O contrario seria apastasentido de aprender no presente para aplicar
em um futuro que, além de incerto, separa a teararatica.

Santomé (1995), ao destacar uma das finalidadesmrseda intervencdo do curriculo,
considera que a formacéo para essa cidadania amhamdal. Acontece que ela n&o sera capaz de,
por si mesma, promover todas as potencialidadesgsse estudante tornar-se critico, solidario,

responséavel e democratico (SANTOME, 1995). Para estudioso, a selecdo de contetidos, 0s



66

recursos, as experiéncias de vida e as formasaliara& que poderédo promover a formacéo plena
desse cidadao. Com isso, abre-se espaco para ganmtpaonsideracdo de que néo basta o nivel
tedrico ou escrito do curriculo; suas praticasslderamentos podem efetivamente realizar mais.

Silva (2001, p. 11-12) alerta que “A politica caualar, metamorfoseada em curriculo,
efetiva, enfim, um processo de inclusdo de cerétmeres e de certos individuos, excluindo
outros”. Diante dessa evidéncia, cumpre convocar o diior o coletivo da escola para, em
conjunto, conduzirem da melhor maneira a gestaouddculo. Se a instituicdo é um corpo fisico
dotado de uma estrutura estéatica, seu projeto ewsggulo representam sua alma e sua dinamica
(LIMA, 2004). O diretor precisa manter-se atentopaaler de exclusdo a que se referiu Silva
(2001) porque ele ocorre no processo e depois &ewxclui o estudante dele (BOURDIEU e
CHAMPANGE, 1998; FREITAS, 2008). Nessa perspectagyitimas (ou seus excluidos) ficam
com sensacédo e sentimentos de culpa cumulados aieen dcentuada da autoestima. Isto pode,
em parte, ser evitado por meio do acompanhamemstate dos processos avaliativos e das
abordagens curriculares praticadas na escola porgjes residem elementos subjetivos que, se
ndo forem utilizados com propositos formativosak@e as praticas classificatorias que, por si,
manifestam o carater da segregacao e da exclusao.

A concepcao e a visdo tradicional do curriculo cam@ sequéncia de contetddos que
devem ser vencidos e cobrados por meio de proveaale cada periodo ndo bastam para que
a escola cumpra seu papel no momento historicouenviyemos. Levando em consideragéo o
trabalho interno da instituicdo escolar, é pretésnbém mais conhecimentos e habilidades para
enfrentar a dura rotina dos cotidianos que, somadssiitam em um ano letivo. A leitura e
releitura dos curriculos entraram na pauta obrigatfesse novo diretor de escolas. Ele, que ja
compreendeu que seu papel transcende resolversagebarocracias, precisa de forma inadiavel
e inalienavel desencadear um processo de discessdwiquecimento constante da dinamica
curricular no processo pedagogico da escola. $8081, p. 14) aponta uma das vertentes do
curriculo com a qual o diretor ndo pode concortlata-se das “visées tradicionais sobre as
relacbes entre curriculo e cultura”. Essa visdol@awo das décadas contribuiu para o
engrossamento das estatisticas do fracasso e Ws&@x®@scolar e social de criancas, jovens e
adultos porque sua concepcdo de cultura retirarétezaprocessual e pessoal da producgéo
humana, reificando seus constructos (SILVA, 20@Hra Liuck (2000), os diretores de escolas

também foram responsaveis pelo engrossamento ta$s#sas porque concordaram com as
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medidas educacionais que perseguiam a “boa qualiddal ensino por meio de processos
pedagdgicos classificatorios.

Embora implicita, eis a inseparabilidade que prbpameste item: ndo se deve conceber
curriculo e avaliacdo desarticuladamente. Freit895) destaca essa mesma ldgica quando se
refere ao par dialético objetivos/avaliacdo. Nogtlns encontram-se as concepcdes de um
curriculo cuja forma de avaliar pode até ressigaifo, mas ndo contraria ou modifica sua
esséncia e a necessidade de existir. Portantocaerente alardear um curriculo critico e
transformador se o0 mesmo for avaliado a moda €lzssiria e autoritaria. Nessa otica, estou
ancorado em Santomé (1995) que alertou quanto éepo@o fordista que torna o curriculo
tradicional, fazendo da tarefa discente algo acritiepetitivo e desmotivador. O resultado disso
sera o limitado desejo dos estudantes quanto hallia pedagdgico e sua realizacdo que se
pautara em “acabar quanto antes seus deveres e dexip conseguir uma recompensa
extrinseca, como uma determinada nota ou um detadmiconceito” (SANTOME, 1995, p.
160).

O curriculo, isoladamente, ndo pode ir muito al@mecisa fazer parte do projeto da
escola para desenvolver praticas pedagogicas n@éslds e democraticas. Para Libaneo,
Oliveira e Toschi (2003, p. 358), o0 projeto “pedgigo-curricular” pode demonstrar “o carater
formativo do ambiente de trabalho”. Ou seja, ret@ma questdo da escola como espaco das
aprendizagens de todos. Dos que estudam nela eldaque aprendem enquanto organizam a
educacao e o ensino dos que a ela recorrem paadapr Essa sera uma maneira promissora de
tornar o espaco do trabalho pedagogico em momeat@sa formacdo continuada e em servico
de todos os envolvidos com a instituicdo. O culvique tem forca e muda rumos € o praticado,
dai a inadiavel consideracdo de fazé-lo parte deptojeto pensado e planejado para fins
emancipadores e de formacdo. Em educacdo, o cassistematico das acbes parece desafiar-
nos todos os dias, uma espécie de apelo pelo fa@is Contudo, a sistematizacdo e o coerente
tratamento processual nos quais nos devemos gaadam reduzir significativamente os riscos
de erro, tanto nas praticas curriculares quantooetras instancias da organizacdo escolar. O
projeto pedagdgico-curricular € multifacetado perduclui espacos diversos que precisam estar
integrados e direcionados para atingirem o objefitiacipal da escola, as aprendizagens. A
avaliagdo e o curriculo precisam estar articuladpsjs independentemente de ser

“horizontalizado” ou “transversalizado”, o curriouldeve fazer-se contextual para ser
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significativo. A maneira de verificarmos o alcarigso € por meio de uma avaliagdo formativa
comprometida com as aprendizagens, como dito amegnte. O contexto para a realizacao
dessa articulacdo, por sua vez, ndo deve ser ajioas como refém das demandas do mundo
globalizado e do consumismo. Ouvir o clamor daaétito meio ambiente, das diferencas sem as
guais a humanidade ndo poderé existir em paz engr@genda escolar e educacional de maneira
inadiavel e, portanto, o curriculo pode vir a serameira de tornar possivel o atendimento a essas
demandas.

O diretor de escolas, por diversas vezes, precigaed como um mediador competente,
sensivel as causas e atento a suas decisdes disaiiatgpresponsabilidades e responsabilizacdes.
N&o pode ser amador e desorganizado; ao contdéne, ser profissional e estratégico. Seu papel
consiste na administracdo de tensdes e conflitespgecisam convergir em uma sinergia que
ajude a conduzir a escola rumo a seu papel e fusgéial: a formacdo cidada. No tocante ao
curriculo, deve-se evitar o projeto tradicionalomservador que vincula avaliacdo, curriculo e
notas como se elas refletissem de fato as apreyatigaPor meio dessa vertente, o curriculo é
visto como o instrumento necessario para resolafigit apontado entre a nota e o resultado.
Acontece que na sociedade em que vivemos o nivieledd é autorregenerativo, e os valores sao
tdo mutaveis que ndo conseguimos mensura-los paidatie exigida (DOLL Jr., 1997). Diante
dessa questdo, ndo se pode atribuir ao curriculn me diretor da escola a brutal
responsabilidade de resolver as lacunas existentesas notas, os resultados e, especificamente,
entre o ensino e a aprendizagem. A ideia é queetodindo deixe de promover com o coletivo da
escola reflexdes criticas que apontem para a agdlizvde um projeto de avaliacdo formativa,
cujo propdsito serd o de amenizar os efeitos dadmgmna cartesiano newtoniano (DOLL Jr.,
1997), ainda definidor dos critérios e das l6geaaliativas em muitas escolas e instituicdes, que
caracterizam certos curriculos e suas praticas.

N&o se pode tratar do projeto politico-pedagdgiem snencionar o curriculo e a
avaliacdo, nem o contrario. Dai a necessidade deetor haver somado, por meio de sua
formacéo, conhecimentos inerentes a essa ares paylera fazer a diferenca em sua atuagéo
(LIMA, 2004). O curriculo ndo é apenas uma pecajdebra-cabeca da escola, ou ainda um
membro ou item entre os demais. O curriculo é al@ssua origem, seus dilemas e seus

desafios, portanto, o proprio quebra-cabeca. Umicatuio traz a possibilidade de um corolario de
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praticas que o diretor ndo pode desconhecer oar tilegenuamente. Sacristan (2000, p. 13)

esclarece em que se ancora esse nivel de pratica.

A prética a que se refere o curriculo, no entaétoma realidade prévia muito bem
estabelecida através de comportamentos didaticadjticps, administrativos,
econdmicos, etc., atrds dos quais se encobrem snpiEssupostos, teorias parciais,
esquema de racionalidades, crengas, valoresgat.condicionam a teorizagéo sobre o
curriculo (SACRISTAN, 2000, p.13).

N&o é possivel parar o tempo, as pessoas com ghes @ relacdes, o proprio cotidiano

gue segue cada vez mais veloz nas sociedades. &loaentanto, o diretor de escolas, atento e

observador, precisard acompanhar esse fluxo nasete estar com o coletivo da instituicao,

buscando a realizacdo das acdes que viabilizerran@@ dos objetivos em meio a subjetividade

inerente ao curriculo escolar. A esse respeit@éigny retomar as palavras de Sacristan (2000, p.

15):

O curriculo é uma préxis antes que um objeto est&manado de um modelo coerente
de pensar a educacdo ou as aprendizagens neceskfiariancas e dos jovens, que
tampouco se esgota na parte explicita do projewodilizac&o cultural nas escolas. E
uma pratica, expressao, da funcdo socializadonadteral que determinada instituicdo
tem, que reagrupa em torno dele uma série de einsis ou praticas diversas, entre as
quais se encontra a pratica pedagogica desenvobndanstituicdes escolares que
comumente chamamos ensino (SACRISTAN, 2000, p.15).

Em meio a essas praticas, o papel da avaliacd@ geetral, se assemelha ao curriculo,

no que se refere a natureza de sua valorizacadalgummparada aos movimentos das ciéncias,

ao longo dos tempos. A medida que a avaliacicssandia dos modelos e padrdes quantificaveis

€ desmerecida ou pouco recomendada. Isto acontgqgeiep ao revelar-se subjetiva, muitos

confundem essa mudanca de paradigma com auséncgodeEm decorréncia disso, o risco de

ceder a imposicéo positivista aumenta e diminuafasta-se o sentido formativo da avaliacdo. A

ideia subjacente é que os meios justificam os dingesse caso, 0s critérios, 0s rigores e as

técnicas (historicamente mais valorizados) convanoais que argumentacao formativa pautada

NOS processos mais que nos resultados. A ideiprdaemtacdo dos resultados por intermédio do

sistemainput-output claramente aceito e convalidado por empresasla Ipgica capitalista

(APLLE, 2006), toma forca e faz crescer seus defesse aliados. A transposicdo dessa légica

para a escola ndo é rara nem pontual. A avaliam&aativa vai noutra direcdo, resulta de uma

avaliagcdo que ndo se prende ao resultado e iss@ méatraditorio. O curriculo ancorado na

avaliagcdo formativa deve sustentar-se na defesarglementos subjetivos, da formacao, do
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processo e das aprendizagens que nem sempre pedenerssuraveis. Doll Jr (1997) sinaliza
com a necessidade de considerar para os dias atpai®digma aberto, centrado na construcao
de uma comunidade de ajuda mutua, por meio dogtidoda critica que revelam a esséncia do
caréater formativo do curriculo e da avaliacéo.

A educacdo, a escola, o curriculo e a avaliacamigar®a estar em uma mesma direcao: a
formacédo de um ser por meio de estratégias vermdaadente cidadas. O que sugere Torres (2003)
€ gue pensemos no significado desta cidadaniayemgue sua génese reside nas concepcdes de
um homem branco, europeu e heterossexual e, pmrt@mdencioso e excludente. As praticas
avaliativas ndo podem corroborar por meio de psmediscriminatorios, advindos da avaliacao
informal (FREITAS et al., 2009), especialmente quando estes sdo definidmesprocessos
formais. Inclusive porque s&o geralmente mais @&atrespaldados socialmente no terreno da
avaliacdo. A verdadeira cidadania precisa ser arda processo histérico do sujeito, desde que
ele seja sujeito e ndo mero expectador de seugzoeglucacional. Isto significa enfrentar lutas,
conflitos e contradi¢cbes, presentes, inclusive, olgstivos institucionais de organizacdes como
0s da propria escola. Muitas vezes esses embasedaeescondidos nos subterraneos do projeto
politico-pedagdgico ou dissimulados no curriculalimc da organizacdo escolar. O ponto
maximo da critica a que me refiro reside em naorgmmos que as praticas avaliativas, aqui
transmissoras ou ratificadoras de um curriculo,s@ms corroborar praticas de preconceito,
excluséo e injustica social que deveriamos combater

Outro obstaculo ao alcance da formacao para aamiagor meio do curriculo pode ser
percebido na negacao do direito de aprender, quarpesso por meio da reprovacdo e da
repeténcia. A reprovagdo e a repeténcia tornaraowse marca indelével e lacunar que altera
inclusive o projeto de vida e de tempo da pessadgeeciando a mais cruel das formas nédo
democraticas; retira-se o direito de continuidad@ngo se trata da possibilidade de avancar nos
degraus da escolaridade. Desestimulam, ferem geatim autoestima do estudante em qualquer
etapa ou grau da vida académica. Defendo a ideque® diretor de escolas, sendo articulador
de desenvolvimento do trabalho pedagogico, tendonoceeferéncia o curriculo e o projeto
politico-pedagdgico, deva intervir em nome da aoeieéa que se destina a funcdo social da
instituicdo. A escola € ao mesmo tempo lugar denane de aprender; o que ndo se pode aceitar
€ que poucos ou apenas alguns tenham este privilEgim certeza, ela deve ser espaco das

aprendizagens de todos.
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O diretor de escolas tem diante de si grandesidesakencer. Contudo, ndo penso que
deva enfrenté-los sozinho. O coletivo da organizggécisa ser convidado a pensar juntamente
com ele tais desafios. Especialmente os que emmolvecurriculo, o projeto da escola e a
avaliagao. Estado fortemente arraigados e sedimemtsab imperativos culturais que definem e
distorcem nossas praticas, por melhor que sejarsasdatencdes. Esses imperativos culturais
levam a ndés, docentes, discentes e as familiasgaera sobre o que é ensino, educacgao e
aprendizagem. Isto decorre da ainda existente pgéoefordista de educacdo e curriculo.
Santomé (1995) fez critica a esse modelo ultragasgae se materializou na cultura escolar.
Como exemplo, basta que observemos as manifestdgéesdunos sobre o que aprenderam. Eles
se referem as notas ou conceitos que obtiveranoean&yue, de fato, aprenderam no plano
tedrico e ou pratico. A esse respeito cumpre alegize utilizar a avaliacdo na forma
meritocratica como condutora das aprendizagens gra@aio curriculo corrompeu 0 processo
pedagogico. Uma aprendizagem pautada pela pressé&xdmes subverte a funcédo do curriculo,
subordinando-o acriticamente a produto de contdolesistema e ou da escola (ALVAREZ
MENDEZ, 2002). Para ir ao encontro de um curriogle se articule com o ideal de uma
avaliacdo formativa e, portanto, um curriculo fotireg Borges (2010, p. 59) assevera que “Um
curriculo para a formacao de professores na pargpela integracdo nos desafia a romper com o
isolacionismo e o individualismo tdo presentesawesiade atual e reafirmados pelas relacdes de
producdes”. Estudiosa da area, completa seu ra@ot@mbrando que por intermédio desse
curriculo € que se podera pensar coletivamentalgzae igualmente elementos fundamentais,
como a propriedade comum e o respeito a diversifaiiem p. 59).

Entendida como um elemento fundamental para aitwab da cidadania por meio de
seus procedimentos e de sua intencéo inclusivaale@éo formativa pode tornar-se uma aliada
dos estudantes, dos professores e do diretor déasspue almejem o desejado preparo para a
cidadania. Entretanto, a avaliagdo da aprendizag®resta sO, nem afastada das interferéncias
dos outros dois niveis da avaliacdo. A seguir,uliisd 0 nivel externo ou a avaliagdo de larga
escala. Esse nivel tem influenciado fortementeaiaméo que é realizada na sala de aula pelo
professor e sobre ela o diretor tem grandes reapditgdes, pois € por meio dos dirigentes
escolares que ocorre na escola a “incorporacédmdo gerencialismo” (GRACEapud BALL,
2006, p. 13).
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2.4 O diretor de escolas e a avaliagao de larga akc o caso do SIADE no Distrito Federal

E preciso lembrar sempre que, em se tratando déizapé da
aprendizagem, a obsessao pelo resultado pode aissua
importancia do process@-ISCHER, 2010, p.49).

Neste espaco em que discuto o diretor e sua viglmlaom 0os exames externos, ndo
retiro sua importante participagdo, porém nao im@dt a ele a responsabilidade de realizar a
articulacdo dessa funcéo avaliadora com as demaigrendizagem e a institucional). Farei
neste item uma breve incursdo sobre este nivelvdbhagdo no cenario brasileiro (carater
contextual) e depois destacarei 0 caso especiiddtrito Federal.

Se olharmos para dentro de cada um de nos, é adsustinquietante; pior sera deixar-
se levar unicamente pela forca manipuladora de ilmar aniope e externo a nés. Os exames
externos sdo olhares de fora para dentro da escplablema é realizar isso apenas nessa ordem

e direcéo.

2.4.1 O papel da avaliagdo em larga escala

A avaliagcdo em larga escala pode ser compreenditia ama maneira de acompanhar
o desempenho dos sistemas de ensino. Seu maidivopgEm tese, é o da oferta de subsidios
para dar suporte as politicas publicas. Se bemndelséda, pode auxiliar as escolas e seus
envolvidos por meio dos dados e das informa¢cbepqgderdo ser significados ou ressignificados
a luz da avaliagéo institucional (FREIT&8al, 2009).

Um exemplo desse nivel de avaliacdo aplicado neslassde anos finais chegou as
instituicdes de ensino em 2005, por meio da PraoeaiBou Avaliagdo Nacional da Rede Escolar
(ANRESC). Os estudantes examinados por esse irsttonforam todos aqueles matriculados
em classes de no minimo 30 alunos, localizadagma urbana e que pertenciam 35 #°e §°
séries do ensino fundamental. Na versédo do exaoreiade em 2009, as escolas rurais com mais
de vinte alunos puderam participar da avaliacAGANRESC é realizada a cada dois anos e sua
ideia é que tal procedimento auxilie na correcadlde e na identificacdo das distorcées que
permeiem o contexto pedagdogico e educacional. Alésnprovas ou testes aplicados aos alunos,
estes respondem questiondrios com o proposito deder elementos socioecondmicos e
culturais sobre eles e suas familias. Os professerdiretores das escolas participantes séo

também respondentes a questionarios que, além atliss deferentes aos estudantes, buscam
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retratar o perfil académico da gestdo escolar @ddcas pedagdgicas realizadas na instituicao.
A ANRESC ou Prova Brasil veio complementar as imag0es trazidas pelo Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), uma vez agie era realizado pela Avaliacao
Nacional da Educacéo Basica (ANEB). A ANEB é real&z por amostragem e seu foco abrange
a avaliagdo da gestédo dos sistemas de ensino erdgica diretamente a avaliacdo de escolas.
Diante disso, pode-se esclarecer que, embora iamgerta ANEB ndao cumpre as mesmas
finalidades da Prova Brasil. E, portanto, por mé# Prova Brasil que se torna possivel a
elaboracéo do indice de Desenvolvimento da EducBé&xa (IDEB). Este surge por meio das
andlises e comparacfes entre os resultados da Brasgd, associados ao fluxo escolar dos
alunos: aprovacédo, reprovacdo e tempo para cowncldséeferida etapa da educacdo basica.
Como componentes do Plano de Desenvolvimento dad€do (PDE), esses resultados se
destinam ao auxilio dos sistemas de ensino paradegfiieam politicas publicas ou agbes que
ajudem o alcance da boa qualidade dos servicosaeidnais para todo o pais. As provas
aplicadas aos alunos séo elaboradas com base eireside referéncia pautadas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Também serviram @nehtos importantes para a elaboracéo
dessas matrizes as informacgdes trazidas por gdgesiucadores e profissionais da area com a
intencdo de alcancar o curriculo praticado nastumngles, especificamente nos componentes de
Portugués e Matematica.

De onde vem essa vontade e essa logica “avaliatid@s governos que estdo
modificando as rotinas, discursos e diversas palitieducacionais em nosso pais? Greaney e
Kellaghan (2011) ajudaram-me com a resposta. Fesa@s governantes, motivados pelo desejo
de “modernizar’ seus sistemas educacionais, agabegalizando seus intentos por meio da
introducdo do modelo empresarial corporativo detdgesNdo é raro acompanharmos pela
imprensa as manchetes que pouco nos auxiliam pwoessos educacionais pelas noticias com
seusrankingssentenciadores, dando énfase as “piores escalas™piores alunos”, aos “piores
professores”, entre outros. Conforme Werle (204@yvaliacéo de larga escala no Brasil ndo teve
sua origem e motivacdo apenas em nosso pais. Sadagica disseminada por organismos e
projetos internacionais como aqueles que ja sdbewitios em nossa realidade educacional: o
TIMSS ouThird International Mathematics and Science Studlyogram International Student
Assessmer(PISA) vinculado a OCDE, entre outros. Para Fsaital. (2009), criou-se no Brasil

a ilusdo de que os exames de larga escala poddier @/ascola, o professor e as aprendizagens
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de cada aluno. Pior € o fato que, por meio do ‘ieamento” realizado pela imprensa ou a partir
desses resultados, a opinido publica toma taism#des como suficientes para classificar ou
desclassificar uma escola, seus profissionaisstglantes e toda uma rede de ensino. Em uma
sociedade capitalista, onde imperam valores exotedes competitivos, esses ideais se tornam
rétulos e cicatrizes. Em decorréncia disso, noséelios que evolvem a avaliacdo de larga escala
e 0s seus resultados, ndo faltardo aqueles quiipar&o de maneiras variadas, podendo oscilar
entre a punicdo com a exposicao publica ou mesmoacperda de verbas e incentivos no ambito
dos sistemas porque podem soar improdutivos (daesudoda a rede de ensino).

Entretanto, essa histéria de examinar em largdaeséa € tao recente. Arent (1972, p.
228), ao referir-se a experiéncia inglesa na dédada950, criticou duramente esse estado de
coisas. Afirmava que “O que era intentado na legtatera a ‘meritocracia’, que é obviamente
mais uma vez o estabelecimento de uma oligargessadvez ndo de riqueza ou de nascimento,
mas de talento”. Mais adiante, a mesma autora o@pqu criticas a América por imitar esses
procedimentos de avaliagcdo via selegcéo/classificdgd@ maneira visionaria, alertou que esse tipo
de avaliacdo causaria uma separacao intoleraved est estudantes e ainda acrescentou: “A
meritocracia contradiz, tanto quanto qualquer ouligarquia, o principio que rege uma
democracia igualitaria” (ARENT, 1972, p. 228).

Mais recentemente, Laurence Wolff (2010), em documeo Programa de Promocé&o
da Reforma Educativa na América Latina e CaribeEB, analisa a situacdo dos exames de
larga escala em varios paises e afirma que, nadl,Beatamos atrasados; enfatiza que o fato de
nao termos um curriculo nacional dificulta os pssos avaliativos. No mesmo documento, 0
Distrito Federal e outras unidades da federacdocg#addos como localidades que s6 agora
comecam a implantar seus instrumentos de avali@g@idforme o autor, isso refletiu o interesse
dos governos desses paises de 1990 até agoraytium sk que cada municipio e ou unidade da
federacdo desenvolvessem seus proprios instrumedatasaliacdo. Um elemento merecedor de
destaque na andlise realizada por Wolff (2010yeefe a iniciativa dos processos avaliativos que
ocorreram no campo da educacdo superior. E pregigar daqui um elemento diferenciador
entre a avaliacdo realizada pelo Sistema Naciandlv@liacdo da Educacgéo Superior (SINAES)
e aquela que se destinou a avaliar a educacambasiiferenca sensivel esta na realizacdo da
avaliacdo institucional por meio da Comissdo Pedda Avaliacéo, elemento desconhecido por

imensa maioria das escolas de educacdo béasica ($SQBOP). Esse processo de avaliacdo
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estimulado pelo SINAES, além de bastante descodgur profissionais da educacéo infantil,
ensino fundamental e médio, pode ser um elemento&ael desde que se invista na formacéo
dos dirigentes escolares, dos docentes e da coauenfuhra a efetivagdo dessa metodologia. Se
considerarmos que no caso brasileiro contamos c6Bb5nunicipios com relativa autonomia
guanto a essa agenda (da avaliacédo), sua oper&agia apresenta mais dificultadores que
facilitadores para a realizacdo. Nao precisamosnda analise detalhada para destacar que, na
grandiosa massa dos municipios brasileiros, asidasgfinanceiras e técnicas aliadas a falta de
experiéncia com essa agenda avaliativa (dos exariemnos) tornam cada vez mais distante
representativa parcela das escolas de se benefigians possiveis produtos dessa avaliacdo. O
gue Freitagt al. (2009), Werle (2010) e demais estudiosos da &raalestacado € que, em face
disso, esses municipios tomam como balizador (msocexames do governo federal. Os mesmos
exames que, sabemos, ndo foram capazes de comgmeemdliar ou mesmo mensurar a
diversidade regional ou local onde se encontra eadala.

No Brasil, quanto ao campo da avaliacdo das esediias sistemas, existe uma cultura
metodoldgica que se resume basicamente em duantesrtonde se apoiam 0s discursos e
diversas praticas sobre a mesma (BARRETO, 200h)fcDme esta autora, a primeira € de linha
positivista e quantitativa, detentora do maior nigrde criticas, mas que goza de certo consenso
entre profissionais da area. Aqui cabe a maximallpopembora palavras comovam, Sd0 0S
nameros que convencem. A outra € a que busca maligara qualitativo sua sustentacédo por
meio do discurso da formatividade e da emancipd€s®a concepcédo avaliativa vem angariando
inimeros simpatizantes porque procura conside@mtexto social e econdmico, as interacdes
entre os estudantes, pais e educadores no ambiavaiacédo. Contudo, como bem afirmou
Barreto (2001), a sociedade como consumidora ddupsoda educacdo nao se interessa pelos
processos e seus matizes, anseia mesmo pelo préidako seus resultados ou indices. A
avaliacdo de redes ou sistemas que se faz remesensentido de cumprir com a prestagcao de
contas a sociedade resvala no fundamento em qapaa: o ideal quantitativo da questéo.
Entretanto, o que se tem percebido € que eledmsalante, ndo da conta do processo educacional
porque € um fenébmeno social, plural e de elemesubgetivos bastante complexos nem sempre
tangiveis.

Ha também outro elemento dificultador na realizagéeses exames: € que eles ndo

ocorrem de maneira processual e longitudinal. Vi@@®5) destaca a forma como as politicas
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publicas sdo descontinuas, como séo tratados as dkd avaliacdo e, principalmente, como
estdo desarticulados os que pensam tais processasdliadores) daqueles que séo alvo deles:
professores, diretores, estudantes, pais, e ed@dasvaliados). No caso brasileiro, ndo poderia
resultar noutra que ndo fosse uma grande e mutdda gama de experiéncias também
desarticuladas. Mesmo em casos como o0 SAEB e o ENji ja possuem algum lastro e
elevado rigor técnico (elaboracédo, aplicacdo, moaiento e divulgacdo dos resultados), ndo ha
controle dos resultados ou de como eles sao apdesnd utilizados pelas escolas. Basta que
visitemos algumas delas para percebermos que, anmaioria, ndo compreendem o sentido
desses dados e tampouco conseguem articular dsdesucom suas praticas na organizacéo do
trabalho pedagdgico, no interior da instituicdo.

Cabrito (2009) explica o desejo exacerbado do Bstaela avaliacdo a partir da
concepcao equivocada de que, sendo a educacamdoiqrpode ser medida e examinada como
se faz na economia e nas financas. O mesmo atbogaegue o Estado toma como parametros a
produtividade, a competitividade e a satisfacacldmte que agora exige prestacdo de contas.
Embora ndo assuma a privatizacdo de amplos setwres de sua inteira responsabilidade, o
Estado viu nos testes e exames em larga escaldouma de se redimir com a sociedade cada
vez mais insatisfeita. Sabemos que tais resultadeém de esforcos coletivos e pautados em
valores e em um patrimdnio imaterial pouco tangigtal, mais complexa a tarefa e o papel dos
envolvidos no processo avaliativo.

Os exames no nivel do sistema podem remeter agoddsese autoavaliar, mas o
movimento ou trajeto estaria sendo contrario e reditbrio se for do macro para o micro.
Devem partir do estudante, do professor e da esiolaz de fora (os exames externos) deveria
ecoar sem sustos ou vexames aos ouvidos intermgsepa teria caminhado: eis o papel da
avaliagao institucional. Apostar nos exames extenwmo balizadores e reguladores das escolas
e dos professores € algo inutil, oneroso e sendpitagpformativo. De nada adianta o temporal de
nameros, indices ou percentuais se o estudantmfespor e a escola ndo se identificam com
esses gréaficos (FREITA®t al., 2009). As escolas ndo precisam também que algnésndiga
gue elas estdo “doentes”. Precisam ter nocdes e sa prevencdo para ndo adoecerem. E
mesmo assim, se isto acontecer, saberdo buscdu@is@or ja terem identificado onde se

encontra a dor ou a ferida. Nesse sentido, cabmmatpie ndo convém considerar exame como
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avaliacdo, porque o primeiro pode ser parte de amunto de a¢gBes para que se chegue a outra
gue é bem mais ampla.

Os exames externos tém representado no campo litEsap@ublicas uma maneira de o
Estado deixar de responsabilizar-se por sua fudedgarantia da boa qualidade, privatizando e
delegando a terceiros suas obrigactes (FREITAS)2080isto o autor nomeou de regulacdo, no
sentido de combaté-la, orienta-nos a utilizar anti@regulacdo”, que ndo € oposi¢cado por
oposicdo, 0 que gera inércia. Freitas sugere quesodrios do servico publico desenvolvam
mecanismos propositivos de a¢des, ancorados rieipagctio e na mobilizacdo, que se articulem
ao conceito de qualidade negociada defendido padiBb (2004), ou seja, 0 mesmo que nao
abre méo da responsabilidade de nenhuma das pamesola e seus atores lutam pela melhoria
da instituicdo e exigem do governo sua participagéesponsabilidade. Ninguém abrird méo de
sua responsabilidade de bem trabalhar pela boalgdal dos servicos prestados por meio da
escola publica (BONDIOLI, 2004). A qualidade negai@, para Ana Bondioli (2004), ndo é
imposta, ndo é dada; ao contrério, resultard dasdg@o entre individuos que tém
responsabilidades e cuidados com a rede de enaigoal fazem parte e por ela lutam. Alias, o
melhor da escola ou rede publica € exatamente é#0.& publica. E sendo publica, € de
responsabilidade de todos e deve ser e estardoseachismos governamentais que sdo muitas
vezes bastante temporais e partidarios. A qualidadegode ser tomada como projeto individual,
também ndo pode beirar ao ufanismo idealizadorcisreser a0 mesmo tempo pensamento e
praxis; ndo é algo para um futuro cheio de elu@dms interminaveis, requer “modelacdo de
boas praticas” (BONDIOLI, 2004, p. 16) que ndo selggn mais adiar. A qualidade que se
almeja partirh de um movimento dialético no quéler®es sobre as praticas nomeardo outras
novas que, por sua vez, poderdo servir a solidgueli@s que estdo assegurando o melhor
caminho e a caminhada da instituicéo.

Um dos maiores desafios para a compreensdo oulaesréo do que impede a boa
gualidade reside na escolha, elabora¢cdo ou mestanphecimento de seus indicadores. Estes ja
foram discutidos por inimeros estudiosos (FREIBA&L, 2009, FREITAS, 2005, BONDIOLI,
2004, DIAS SOBRINHO, 2002), entre outros. Os indar@s precisam de justificativas que se
pautem na viabilidade técnica, cientifica e pditi@queles que os tomardo por metas para atingir
a desejada qualidade. Um indicador € uma constrigéwana temporal, histérica e, portanto,

falivel e vulneravel. A questdo é a cautela queess tomar em meio ao processo em que se
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aprofundardo as discussfes e as praticas. Asgwat@n devem servir para o apontamento de
indicadores estaticos ou imutaveis, sob a alegdedautoridade do avaliador. Os indicadores,
assim como toda avaliagdo, devem estar sujeitpscmesso de meta-avaliacdo constante. Assim,
como nao ha qualidade sem participacdo (BONDIODD42, o mesmo se pode atribuir ao
processo de escolha/construcdo desses indicadBles. poderdo apontar os rumos dessa
gualidade caso sejam envolvidos, a0 maximo, oscjgamtes no processo avaliativo e nao
apenas na divulgacao de seus resultados.

Avaliar continua sendo um desafio eivado de pdsg$inies de erros e imperfeicdes
porque requer um parametro, um padrdo ou mesmoaithalies de qualidade que ndo podem
descartar elementos subjetivos. Apostar na efi@éde um professor com sua turma ou da
escola com seu fluxo de alunos ou mesmo de umaaed®mmparar as escolas entre elas ou com
os dados de um ano para o0 outro, ndo assegur&aceude erros ao processo. Prefiro acreditar
que, na auséncia de uma avaliacdo ideal, a que ssaigaproxima dessa urgéncia € a
autoavaliacdo. Ela é real porque comeca com o pemga do proprio estudante sobre ele, e
articulando-se com a autoavaliacdo da escola, daaenpor outra cultura avaliativa que com o
tempo podera, quem sabe, chegar ao nivel dos sistdenensino. Nesse sentido, Fregiaal.
(2009) apontam a avaliacdo institucional (espéei@autoavaliagdo da escola) como o caminho
mais acertado para promover 0 encontro entre gopduzem 0s exames externos e os dados
emanados da avaliacdo realizada pelos professasesatas de aula com os estudantes. Acredito
nesta possibilidade como a forma de promover &&rid significacdo e a ressignificacdo nao
apenas dos dados, mas principalmente do curricaboe so qual deve incidir o processo

avaliativo.

2.4.2 O caso do SIADE

No Distrito Federal, somente ap0s a criacdo dadbheGestdo Compartilhada, Lei n.°
4.036/07, quando os diretores das escolas puldicd&strito Federal se comprometeram com a
reducdo dos indices de evasao e repeténcia e equamge aumento das taxas de aprovacdo em
20% ao ano, o Governo local criou o primeiro inskeato de avaliagdo de larga escala da rede,
em 2008, denominado Sistema de Avaliacdo do Desd#ropaas Instituicbes Educacionais do
Sistema de Ensino do Distrito Federal (SIADE). ustdo e objetivo € monitorar o sistema de

ensino do Distrito Federal (oficial e privado) eveiecomo mecanismo de avaliacdo da gestédo
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compartilhada. Assim, por meio do Decreto n.° 29.2fe 2 de julho de 2008, o GDF criou o
SIADE, que determina que as escolas publicas sefametidas a exames anuais, enquanto as
instituicbes particulares serdo submetidas somantsse processo quando forem requerer
recredenciamento. Veja-se a seguir o que diz odbed®istrital n.° 29.244, de 2 de julho 2008,
guanto aos objetivos do SIADE:
| - Implementar um processo de avaliagdo da EdocBé&ica no Sistema de Ensino do
Distrito Federal, para subsidiar a Secretaria dadésde Educacéo do Distrito Federal -
SEDF no exercicio do processo decisdrio sobre #$iticae educacionais adotadas,
visando a assegurar o cumprimento do dever do &stad exercicio do direito a
Educacao;
Il - Avaliar a oferta da Educacéo Infantil, da Edg&o Especial e o desempenho dos
alunos do Ensino Fundamental e Médio, visando mefmr informagfes ao 6rgdo de
planejamento educacional, as equipes da SubseardeaEducacdo Basica, as equipes
técnico-pedagodgicas das Diretorias Regionais den&ne as proprias instituicdes
educacionais, que subsidiem:
a) a politica de formagdo continuada dos profigg®n da educacao;
b) a reorientac@o da proposta pedagdgica para eaE@lo Basica, de modo a aprimora-
la;
c) a articulacéo dos resultados da avaliacdo cphar@jamento escolar, a formagéo dos

professores e o estabelecimento de metas pargegoppedagogico de cada instituicao
educaciona(BRASILIA, GDF. Decreto n.° 29.244, de 2/7/2008).

Considerando as alineas a, b e ¢ do inciso Il, ceingsclarecer que elas se
complementam pelo veio da formacédo e sdo extremamelevantes. A questao é que, embora a
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal tenha @wcola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo (EAPE) destinada a pcap@ar este nivel de capacitacdo para os
profissionais da educacéao, ainda ndo dispde depotiteca de formacao continuada para o setor.

Ainda conforme o Decreto Distrital n.° 29.244, ABE inclui quatro processos de
avaliacdo: Avaliacdo das Politicas Educacionaisaliagdo da Gestdo Compartilhada (Lei n.°
4.036/2007), Avaliacao da Gestao Escolar Regimeatahstituicdo Educacional e Avaliacao do
Rendimento Escolar. O mesmo Decreto acrescentaSIAIDE leva em conta as avaliacbes
realizadas pelo MEC, como SAEB, ENEM, PROVA BRASIDb proprio IDEB”.

As escolas participes sao todas as escolas urbanaais cujas equipes gestoras ja se
comprometeram com a melhoria dos indices, confofimeno de Compromisso da Gestéo
Compartilhada.

Para realizacdo do SIADE em 2008, foram elaboradasizes de competéncias e
protocolos de observagdes, conforme o curriculSERF. Para a Educacéo Infantil e Educacéao

Especial, coube avaliar a oferta. Para as demamet modalidades da Educacéo Basica, além
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da avaliacdo da oferta, foram aplicados examesdprescritas) para os alunos. Em novembro de
2008, foram realizados os testes de Lingua Porsaguem redacao e provas de Matematica,
Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. No Ensino damental de oito anos participaram as
turmas de 22, 42, 62 &8éries e no Ensino Fundamental de nove anostraaguio 3°, 5°, 7° e 9°
anos. Ja no Ensino Médio, participaram %saBos, enquanto na Educacdo de Jovens e Adultos
foram examinados todos os segmentos (do equivatedfea 42 séries ao Ensino Médio). No
Ensino Fundamental e no Médio, a avaliacao foiitimes Nas demais etapas e modalidades, por
meio de amostrageniEm 2009, os alunos do Ensino Médio também foranmexados nos
componentes curriculares de Historia, Geografiasbfia e Sociologia, 0 que se estendeu para o
ano letivo de 2010. Nesse ano, o terceiro da a@icalo SIADE, a Fundacdo Cesgranrio foi
responsavel pela sisteméatica de elaboracéo e &ordes testes do SIADE. Coube aos docentes
da escola, mas em turmas diferentes daquelas entegeen aulas, a aplicacdo das provas,
conforme cronograma divulgado pela SEDF.

Para compreender onde se insere o SIADE no congliativo e os reflexos desse
nivel de avaliacdo, torna-se imprescindivel quennblremos que o0 mesmo passa a fazer parte do
Termo de Compromisso da Gestdo Compartilhada, dionemtre a SEDF e a equipe diretiva da
escola. Cumpre entender que o SIADE é complementzarte indissociavel de uma politica
publica maior, que utilizara seus resultados pammpor o indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Distrito Federal (IDDF). Alids, pokltipublica pela qual se institucionaliza a
avaliacdo de redes e se cria 0 vinculo com a gaalida gestdo das escolas por esse novo indice.

O IDDF é calculado a partir dos resultados dasstal@a desempenho e de fluxo. O
desempenho refere-se aos resultados dos estudensdsestes escritos e que atingiu a escola
guanto a avaliacdo da gestdo. Ja o fluxo diz respemovimentacdo calculada pelas taxas de
aprovacao/reprovacao/tempo de curso na proprialee$8&DF, 2010). A SEDF adotou um
sistema similar ao utilizado para o calculo do IDEBjamos o que diz o texto oficial:

Anexo V da Portaria n° 301, de 31/7/2009.

Diario Oficial do Distrito Federal — DODF n° 172 d/9/2009.

| — As instituicdes educacionais que ofertam Engtaodamental, Ensino Médio ou
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) serdo avalizafeferme a sua oferta regimental,
de acordo com déndice de Desempenho Educacional do Distrito Federa- IDDF,
tendo como comparacdo o seu desempenho no exeacfignor, nos termos a serem
fixados em ato proprio.

O IDDF seré calculado com base nos indicadoregsdendpenho e fluxo, quais sejam:

a) taxa de abandono da INSTITUICAO EDUCACIONAL -duedo em relacdo ao
Censo Escolar imediatamente anterior;
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b) taxa de distorgdo idade/série da INSTITUICAO EIACIONAL — reducdo em
relacdo ao Censo Escolar dos ultimos dois anos;

c) taxa de aprovacdo da INSTITUICAO EDUCACIONAL unaento em relagéo ao
censo escolar imediatamente anterior;

d) rendimento da INSTITUICAO EDUCACIONAL, conforn@istema de Avaliacéo do
Desempenho das Instituicbes Educacionais do SistEmansino do Distrito Federal
(SIADE), instituido pelo Decreto n°® 29.244, de 2julbo de 2008, em relagdo ao ano
anterior, em Lingua Portuguesa (exceto Redacadgriviica e Ciéncias Naturais;

Il — As instituicbes educacionais que ofertam esielamente Educacgdo Infantil,
Educacao Especial ou que atuam em regime de im@tementaridade serdo avaliadas
mediante aplicagdo de questionéarios de afericatedempenho educacional, observadas
as seguintes diretrizes:

12 - 0s questionarios serdo respondidos pelosopaissponsaveis pelos alunos, ou pelos
préprios alunos se maiores de 16 (dezesseis) araysazes;

22 - a andlise da afericdo da satisfacdo da diéestra considerada desde que tenha
ocorrido a participacdo de pelo menos 60 % (semseot cento) dos pais ou
responsaveis ou alunos, neste caso dependendoixda dtria, matriculados na
INSTITUICAO EDUCACIONAL.

32 - para obtencdo da pontuacéo referente a a&alidg desempenho educacional, a
INSTITUICAO EDUCACIONAL devera obter resultado iguau superior & mencao
“satisfatério” em pelo menos 70% (setenta por derto total de questionéarios
respondidos;

Subclausula Unica. Os indicadores das metas ratatas modalidades ou niveis de
ensino relacionados nesta Clausula serdo consimerdd acordo com o efetivo
atendimento ofertado pela INSTITUICAO EDUCACIONAL.

(BRASILIA.GDF.Anexo V da Portaria n® 301, de 31002.)

Para os responsaveis pelo SIADE, quanto menor fafefasagem em um dado
componente curricular, maior seréa o indicador deeggenho nessa instituicdo. Essa é a tbnica
gue pesa sobre todos os outros indicadores.

O mesmo Anexo V da Portaria n.° 301, de 31 de jd#h@009, estabelece critérios para
a avaliacdo da equipe diretiva ou gestora da esmiao o proprio texto discorre. Nao foi
apresentado por meio de alguma férmula matemathca;contrario, destinou-se a uma
coordenacdo de avaliacdo da propria SEDF a redpbdade pela andlise qualitativa dos

elementos que constituirdo o bom ou mau desempimbquipe de direcéo de cada escola.

Clausula Sétima

DA AVALIACAO

Na avaliacdo do desempenho da EQUIPE GESTORA smuésideradas as agles
pedagdgicas desenvolvidas, a qualidade do proassensino e aprendizagem e a
utilizacdo dos recursos humanos, materiais e figiess disponibilizados pela SEDF
para a INSTITUICAO EDUCACIONAL.

Subclausula Primeira. A Avaliacdo da Gestdo Esc@tanpartilhada e, por extensdo, da
consecucdo dos objetivos estipulados na Clausulart®uleste instrumento sera
realizada pela Coordenacédo de Avaliacdo Educacam&EDF, nos termos do Dec. n°.
29.244, de 2 de julho de 2008, que instituiu ogdist de Avaliagdo de Desempenho das
Instituigbes Educacionais do Sistema de Ensinoiduid Federal (SIADE).

Clausula Oitava
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DA VIGENCIA, RENOVACAO E ALTERACOES

O presente Termo de Compromisso vigorara por 2#tg\e quatro) meses, a contar da
data de sua assinatura, podendo ser renovado ymirggriodo, desde que os membros
da EQUIPE GESTORA sejam reconduzidos aos seus saogo alterado, se fatores
supervenientes assim o recomendarem (Anexo V darizon® 301, de 31/7/2009)
Clausula Nona

DA RESCISAO

O presente Termo de Compromisso podera ser redoindi

| - por acordo entre as partes ou administrativdametesde que haja rendncia dos
membros da EQUIPE GESTORA aos seus cargos, indeptwmdente de outras
medidas legais eventualmente cabiveis;

Il - se houver descumprimento, ainda que parcas,dausulas e objetivos estabelecidos
neste instrumento, o que poderd ensejar a exometanutumdos membros da
EQUIPE GESTORA, salvo se o descumprimento for radiiv por ato omissivo ou
comissivo atribuivel & SEDF.

(BRASILIA.GDF.Anexo V da Portaria n® 301, de 31002.)

Em funcdo das mudancas politicas ocorridas no iceeducacional, ndo obtive dados
quanto ao uso desses instrumentos para exoneraesmo romper o Termo de Compromisso
com alguma equipe gestora no Distrito Federal.

Apresento alguns itens referentes ao SIADE e ad-l¥n face da politica de avaliacdo
da SEDF. O primeiro elemento que me chamou a atengique, portanto, se compromete com
0 objeto desse estudo — sdo os indicadores de desboque servirdo para compor o IDDF.
Eles concernem a elementos diretamente ligadosleag&o da aprendizagem e recaem sobre o
estudante: taxa de abandono, taxa de distorcae-skte, aumento da taxa de aprovacdo na
instituicdo, rendimento com base no SIADE. Nao eguos evidenciar os elementos que se
referem ao compromisso do sistema frente as eseddasis funcionarios. Embora no termo de
compromisso a SEDF assuma a légica do comprometinbdateral, este ndo se faz representar
no computo para os calculos dos indices de desdmp@umpre reforcar que essa avaliacdo
produto do SIADE serd& utilizada para balizamentmesequente avaliagcdo do desempenho da
equipe de direcdo da escola, podendo manté-la @a fidénte da instituicdo escolar. O mesmo
nao se atribuiu aos diretores de regionais de @nsem aos responsaveis por setores estratégicos
da prépria SEDF. Contudo, destaco um elementoiposjuianto a iniciativa da SEDF em néo
usar a comparacao entre escolas para conclusasadaetodologia. A comparacdo ou analise
sera realizada com parametro na prépria escola sees resultados. Ouso afirmar que a rede
oficial de ensino pode avancar se fizer um acomgraento longitudinal desse desempenho em
relacdo a cada estudante. Ao mudar de escola ow,bl@vara consigo muito de um capital
cultural (BOURDIEU, 1996) que podera ser ignoradonoaquiado, quando da realizagdo de

outro exame e, por conseguinte, nova média agaranescola ou grupo. Ndo quero dizer com
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isso que seja possivel desaprender, todavia, dantiéoo do examinador, muda-se o foco da
avaliacéo e do contexto que se quer avaliar.

O Anexo V da Portaria n.° 301, de 31 de julho d@92@presentou novo elemento ao
sistema publico de ensino do Distrito Federal,regfie a Clausula Sexta do Termo: trata-se da
possibilidade de pagamento de prémios (politicdbdieus) aos servidores, regulamentado por
decreto proprio.

Clausula Sexta

DA VALORIZACAO

A INSTITUICAO EDUCACIONAL que, de acordo com regaoiantagdo estabelecida
anualmente, demonstrar melhoria em seu desempesgbtag tera como recompensa o

pagamento de prémio aos seus servidores, nos tetd®ec. n°. 29.604, de 15 de
outubro de 2008 (BRASILIA.GDF.Anexo V da Portarfa391, de 31/7/2009).

Quanto a isto (da premiacdo por bénus), até coimiei2011, quando conclui a pesquisa
de campo, ndo foi divulgado nenhum prémio pecumipdra alguma das mais de seiscentas
escolas da SEDF.

Conseguir com que as escolas se percebam ou sifigdem nos resultados ou indices
apresentados por esses instrumentos de larga éscaados maiores desafios apontados por
Freitaset al. (2009). As concepc¢fes de avaliagdo que permeiapréigas dos governos ao
longo dos tempos tém dificultado esse entendiméwmpreender que essa avaliagdo em larga
escala deva servir para a monitoracdo das polipdaticas e que seus resultados devem ser
trabalhados por meio da avaliagdo institucional gsig¢ornara reais, factiveis e pertencidos a
escola e, portanto, ao professor constitui um gratebafio a desejada articulacdo entre os trés
niveis da avaliacdo, mencionada por estudiosog dssa. Isso também serd caminhar em outra
I6gica da avaliagdo e seus processos ou na comtrdeld (FREITASet al, 2009). A opcao por
essa decisdo pode ser muito promissora porgue maadam a logica reinante € apostar no par
dialético da inclusdo, ou seja, na exclusdo poejescola, embora o faga, ndo explicita como
incorpora a seus objetivos o0s objetivos sociais s transpostos as praticas curriculares,
pedagogicas e avaliativas no cotidiano escolar [FRE et al., 2009). Algo que me tem
intrigado nesse processo € que em nenhum momenéxtos oficiais e as diretrizes que deles
emanam consideram a necessidade do planejamengmentario para a divulgacdo da
informacdo sobre os investimentos praticados. Eess#rio um financiamento que custeie a
formacéo, que auxilie quanto ao consumo do prode$sa avaliacdo; caso contrario, ficara sob o

dominio dos técnicos que a formularam. O governoccagente publico faz o pagamento da
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conta da producdo, mas ndo garante o correto candaminformacdes provenientes da mesma
(GREANEY e KELLAGHAN, 2011).

O diretor de escolas € um elemento-chave para cegso da avaliacdo em seus trés
niveis, especialmente se ele compreender sua lidade e seu poder de articulacdo entre eles.
Entender sua posicdo, seu olhar e tomada de decisfete aos processos avaliativos é
importante para a formagéo dele e de outros degtor

O SIADE declara, por meio de sua sistematica, &epela qualidade dos servigos
educacionais na SEDF. E ndo é por acaso que aeali@amprofundamente arraigado no sentido
assumido para a apuracao dessa qualidade nostiferdveis: do sistema, da escola e da sala de
aula; contudo, a qualidade ndo tem o mesmo sepidda os pais, educadores ou politicos
(BONDIOLI, 2004). Acrescento mais: nem mesmo eosezducadores ha consenso e nédo é a
mesma para aqueles das humanas, das exatas, etsidki parte de minha busca ao considerar
gue ndo € a mesma para o diretor frente aos edesadodemais membros da comunidade
escolar que ele atende. Resta com isso defendsrs&rucdo dialogada e negociada do conceito
de qualidade, como bem disse Bondioli (2004). Dagacomplexidade, ndo se pode apostar em
um formato Unico e padronizavel, mas, sobretudidtigme pedagdgico.

Quanto a necessidade de uma metodologia parti@pgiara a elaboracdo dos
descritores que serviram de base para a avaliazdargh escala no Distrito Federal, o Estado
seguiu a logica de mercado de outras Secretagagsernos: terceirizou e privatizou a tarefa por
meio de empresas do ramo da avaliagdao (WERLE, 204€) revela a falta de legitimagé&o
politica que a ocasido exige (FREITA&Sal.,2009). Por ndo contar com uma efetiva, organizada
e representativa participagao dos sindicatos, elduesa e comunidade escolar, os diretores séo
convocados na condi¢cdo de meros executores (camé@er® aplicacdo das provas, divulgacéo de
calendarios, cronogramas, resultados e indicex).dsntraria novamente a mesma legitimidade
politica que ser& requerida mais tarde desse digettndo da cobrancga por resultados e indices
satisfatérios. Com isso, os diretores desempenmamapel conflitante que, por ndo conceberem
técnica e politicamente a questédo, serdo resposgdmeprestar contas dos resultados. Quanto a
isso, até aqui ndo ha duvida de que serdo na ardgmimeiros apontados para tal.

As palavras de Afonso (2005, p. 46) vém perfeitdman encontro dessa realidade:
O gestor ou director (quase sempre como 6rgdo sstpé decaris tecnocratico)

ressurge na concepc¢ao ideoldgica neoliberal, comentbr de uma nova centralidade
organizacional, porque é ele que deve prestar somtos resultados educacionais,
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podendo ser claramente apontado como o Unico ogipal responsavel pela efectiva
concretizag@o das metas e objetivos previamenieidies (AFONSO, 2005, p.46).

Diversos elementos estao agora envolvidos: o prajatescola, seu curriculo como um
conjunto organizado de significados e praticas (&BP2006), a acdo dos docentes, as
aprendizagens e a necessidade da articulagdo cantgele um diretor e sua equipe em prol de
um projeto emancipador de escola. Cordeiro (2087 )rfsercdes acertadas quanto a tematica dos
exames externos e suas influéncias na escola egaaizacédo do trabalho pedagogico. Afirma
gue os docentes, mesmo quando procuram orientde-s@aneira distinta sobre o ensino, a
aprendizagem e a avaliagcdo, acabam esbarrandotess éarmas de avaliacdo que dificultam a
proposta democratica e formativa. Sobre esses togpaofridos pelos docentes que se lancam a

praticas avaliativas formativas, o autor diz que

A maneira como os administradores e financiadoosssistemas escolares avaliam os
resultados obtidos pelas escolas acaba tendo tmstpercussdo sobre os processos
desenvolvidos em cada sala de aula. Na medida ensejestabelecem mecanismos de
avaliagcdo externa e continuam insistindo nos tgsesonizados e no estabelecimento
de hierarquias, h4 um risco muito grande de adasegabarem abandonando os seus
esforcos em prol de uma avaliagao diagndsticaredtiva em troca de uma preparacao
mais direta dos alunos para terem bom desempersitestes (CORDEIRO, 2007, p.
162).

Reside neste ponto o risco de se abandonar untworrdu mesmo torné-lo pouco
significativo a escola e sua comunidade em facesaldreinar alunos para provas ou testes,
acreditando que se investe nas aprendizagens Agaesso preparo do cidadao. A esta tarefa néo
economizo criticas, € falaciosa e autoritaria peneglira daqueles que poderiam desfrutar de um
horizonte de possibilidades, reservando-lhes o imamiento em uma estratégia acéfala e
repetitiva que pode maquiar a face da escola. Aforet da maquiagem € para dizer que nédo se
constréi a personalidade ou identidade (seja dedaste ou da escola) aniquilando qualquer
vestigio de liberdade de ensinar e aprender, cafioeda Constituicdo Federal de 1988 e ratifica
a LDB 9.394/96. Os indicadores sempre voltardo ria aquando a pauta for a avaliagdo da
gualidade em educacéo. Por eles, nada dizem seacammms a escola com outras ou mesmo
com o nivel de proficiéncia de alguns em detrimelgautros, assim como a gestdo escolar ser
democratica ou ndo, também pouco ou nada dizemuestgo é quando se retira da cena o
contexto historico (CABRITO, 2009), ignorando on@i e a cultura organizacional de cada
instituicAo para descrever ou prescrever para acssiola o que seria melhor para ela e seus

envolvidos. Aqui cabe outra metafora: € como tréwmndo da fotografia e tentar imaginar como
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e por que a pessoa fotografada esta ali com ou cesuarriso e vestindo esta ou aquela
indumentaria. Sem esquecer que o angulo do fotbgrakevela certas intencionalidades que sdo
bastante subjetivas e importantes para se considera

O cenario da avaliacdo em larga escala € complsgimnacomo as maneiras como
procedem no que se refere ao uso das informac&eslgyproduz. Greaney e Kellaghan (2011),
em relatério de pesquisa do Banco Mundial sobrevadiagdo de desempenho realizada por
diversos paises, enfatizam que os formuladoresstwrgs das politicas publicas devem estar
cientes que tais informacdes precisam ser Uteis @arbasar politicas e praticas Uteis para a
solucdo dos problemas detectados. Os mesmos pEdop@Es alertam para a necessidade de
producéo de relatorios diversificados e que atinpailicos distintos quanto ao formato técnico
desses textos, ou seja, de nada adiantara a poodiecéelatorios complexos que ndo sejam
compreendidos por aqueles que precisam usa-loan&es Kellaghan (2011) reforcam que esse
nivel de avaliacdo precisa refletir adequadamemigidculo sobre o qual incidiu a avaliagdo em
larga escala, pois do contrario ndo faria sentidpqr alguma mudanca.

A fim de ndo me pautar na critica pela criticagens sugestdo de outro indicador que
deve ser considerado, a partir da juncdo da quiidalucacional com a qualidade social.
Acredito que esse indicador deveria levar em carttajetéria de vida dos egressos do sistema
educativo formal. Saber se conseguiram empregagusediplomas foram valorizados, perceber
se 0s saberes acumulados na escola serviram gdossscial digna e cidada, retirando-os ou
livrando-os da exclusao social. De nada adianta figzendo inferéncias apenas com base nos
dados apresentados por exames em larga escalas®greender os espacos em que esses dados
poderiam estar presentes (significativamente) ndasvdas pessoas. E preciso fazer estudos
longitudinais com os estudantes, com suas fandlfan de captar o quanto a escola e a educacéo
recebidas foram importantes para suas vidas epsejetos pessoais e profissionais. A escola de
boa qualidade n&do pode procrastinar o sucessalppms que se sai dela. E ao sair, ndo deveria
cessar sua responsabilidade diante do quanto sstitne demandou energias. Acredito que esse
acompanhamento de egressos de que ndo tenho siotic@@nario brasileiro seria uma forma de
prestacao de contas e, a0 mesmo tempo, de pepquisa campo da educacao.

A seguir, apresento o nivel da avaliagdo que potwréar viavel e significativo o
encontro entre os dois niveis até aqui apresentddosprendizagem e o de larga escala). Refiro-

me a avaliacdo institucional cujo teor implicarétdoinstrumento de gestdo da escola e, ao
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mesmo tempo, interessante potencializador dos gsosepedagogicos inerentes a instituicao

escolar.

2.5 O diretor de escolas e a avaliagao instituciohaa Educacéo Basica

A escola é habitada por diferentes profissionaiferentes protagonistas
(funcionérios, estudantes, gestores, pais, etem 8 concurso do conjunto da escola,
este sim, tendo que ser necessariamente refldihita-se em muito a possibilidade de

transformagéo dos processos escoldfeREITASet al, 2009, p. 33-34).

Nesta parte do trabalho apresento a avaliacaduicisthal e a possibilidade de sua
articulacdo com os demais niveis da avaliacdo merian da escola. Destaco, porém, a
importancia de que a avaliagcdo surja com efeitomdtivos para que possa atingir seu fim.
Enfatizo ainda a necessidade de que a avaliacfiuaisnal se articule com o projeto politico-
pedagogico da escola, retroalimentando-o. Paraassm face disso, ndo se deve pensar a
avaliacdo institucional desvinculada de espacosocaroordenacdo pedagdgica, a formacdo em
servigo e o conselho de classe.

2.5.1 A avaliacao institucional: o que é e paraspree?

No Distrito Federal, nos anos de 2008 e 2009, faservados no calendério escolar
dois dias especificos, um por semestre, para zagab do que foi intitulado dia da avaliacao
institucional. N&o se podafirmar ou mesmo apresentar argumentos conclussaiise a
experiéncia porque ndo foi encontrado estudo alguenanalisasse a demanda. O fato € que no
calendario escolar da rede oficial de ensino dariRisFederal ja ndo constaram orientacdes e
demarcacédo desses dias para o ano letivo de 26t0a enesma nomenclatura. As experiéncias
como professor, diretor e principalmente formadodatetores de escolas em servico, em cursos
como o Progestdo-DF e outros, deram-me mais clgpara entender as dificuldades que
permeavam esse tema nas escolas do Distrito FeB&Faldo entrava na pauta dos dirigentes de
escolas ou de seus responsaveis pelas diretogamaes de ensino até o ano de 2007 quando,
por intermédio da Escola de Formacao de ProfissateaEducacdo — EAPE, setor encarregado

pela formacgéo continuada dos profissionais da fedestendida em parceria com o CONSED a
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primeira versdo do curso Progestdo, com foco niegéa institucional para todos os diretores e
vice-diretores da rede de ensino local. Nessa ¢@o&tEDF me convidou, em funcdo de meus
estudos no curso de mestrado, para implantar e @uo@ docente nessa proposta de formacgéo.
Avido pelo contato com as catorze diretorias reg®rde ensino, participei diretamente da
formacao de cerca de quatrocentos gestores ensas/arrmas, na condicdo de tutor. Vivenciei
nas salas de aula, por meio de encontros presemci&mn atividades apoiadas com recursos da
educacao a distancia, parte das informacfes e puéee sobre as alegrias e dificuldades
enfrentadas pelos cursistas em face da conducéasdescolas em todo o Distrito Federal.

O gue deve ser uma avaliagao institucional? Seabagéio em larga escala é externa, a
institucional € interna a escola e deve acontemerssu controle. Precisa envolver a todos e ter
em vista a negociacdo de patamares de aprimoranfgaébidade), com base em situacoes
vivenciadas pela propria escola. Ela pressupdeaquostituicdo assuma sua parte nos resultados
sem abrir mao da responsabilidade do Estado nthgqummpete (FREITAS:t al.,2009).

Culturalmente a escola avalia o aluno. No entamitegr para si mesma e permitir que
seus atores e seu publico-alvo a avaliem é tacadiglie novo quanto o medo e a inseguranca que
agora envolvem aqueles que pensavam néo ser negeakavaliacdo. A avaliacdo institucional
€ um nivel ainda desconhecido e pouco aplicado/alzagdo na educacdo béasica, especialmente
na realidade brasileira. Mencionar esse nivel ddiagao fatalmente implicara o conceito de
gualidade porque é no sentido de alcanca-la geslsara em equivocos como o de imaginar que
ela é simples e ndo vai requerer entendimentopodem mobilizar ou desmobilizar a avaliagdo
conduzida na escola. Que tipo de qualidade prseisarticulada por esse nivel de avaliacdo? A
gualidade negociada é a resposta para esta quBsfave-se ao processo de comprometimento
bilateral entre a escola (instituicdo e seus af@easEstado, no sentido de cada um cumprir seu
papel na perspectiva da garantia da educacao celatiéi boa qualidade para aqueles que a
procuram (BONDIOLI, 2004).

Outra ideia pouco difundida é a percepcao de gaeahacao institucional deva servir
como retroalimentacdo para o projeto politico-pédap da organizacdo escolar, ou seja, seu
ponto de partida e de chegada. Muitos diretoresafdnecem que ndo € preciso esperar que 0S
exames externos surjam consoinamispara retirarem dos assoalhos das escolas aqulelgs
poderiam ter percebido, trabalhado e corrigido @md do processo por meio da avaliagdo

institucional. Isso revela um dos maiores obst&caldrentados por aqueles que tentam fazer uso
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da avaliacdo institucional: a resisténcia dos pstfnais por medo da exposicdo de suas
fragilidades. Contudo, ndo se pode fugir da urgédei pratica-la de forma negociada para que
sejam gerados pertencimento e responsabilidadesdguda divulgacdo de seus resultados.
(FREITASet al.,2009, VIANNA, 2005).

N&o quero defender a ideia de que os exames egtegnbam uma soé face e esta seja
ruim. Podem, se bem trabalhados, agregar benefigics conduzir o coletivo da escola no
sentido de aprimorar suas praticas de ensino, seicdo e a boa organizagdo do trabalho
pedagdgico. A ideia € colocar a avaliacao instita@i a servico dessa articulacédo, ou seja, fazer
uso de seu poder de mediacgao.

A avaliacgéo institucional é repleta de procedimermfoe precisam ser democraticamente
acordados e praticados para que garantam seussefBinbora ndo seja uma metodologia
simples, o uso de procedimentos que garantam aaliagla escola e de seus processos internos
precisa ser priorizado. Destaco aqui o uso da wealiegdo por parte de todos os atores que
constituem a comunidade escolar, especialmentenarddade interna. Se bem aproveitada,
levara ao amadurecimento e ao crescimento desggeeque de forma secular sempre usou a
fala e muito pouco a escuta. Entretanto, se a @itagdo ja € pouco explorada no cotidiano da
sala de aula, no nivel da avaliacdo instituciolmEepraticamente inexistente. Como descrevi no
item sobre a avaliacdo da aprendizagem, cumprmaeto alerta deixado por Villas Boas (2008):

a autoavaliagdo néo significa pedir para que «/iddb se atribua uma nota, conceito ou mengao.

Ao contrario, reserva espaco para reflexdes prafsiggie podem ser orais e ou escritas sobre 0s
processos e procedimentos que desenvolvem em 8diamo e que, neste caso, estao sob sua
responsabilidade profissional.

Outro importante ganho com a utilizagdo da avatiagétitucional é que a escola muda
de paradigma no tocante as relacdes interpesshdtiaralmente, ela sempre foi magistrocéntrica
(centrada no professor), arrogante e adepta ddudétsa de normas e condutas. Podera, pois,
ganhar bastante com essa mudanca de postura @avidos, o que exige dialogar. Todavia, a
literatura nos mostra que ndo tem sido facil salizacdo porque as barreiras enfrentadas séo de
varias ordens e vao desde o ndo comprometimentprdéissionais da escola com seu projeto a
resisténcia ou medo de serem avaliados. Dai al&at@o visualizarmos articulacdo desse nivel
da avaliacdo com a organizacdo do trabalho pedamd@iisto se refletirh negativamente na

avaliagdo da aprendizagem dos estudantes. A adalimstitucional podera, ainda, permitir a
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escola perceber como anda a distribuicdo do saberganizacdo. Freitat al. alertam a esse

respeito:
A escola tem-se limitado a prover de forma desigaahpropriagdo da instrugdo. A
formacao é feita de maneira tacita e informal &sala vivéncia das situacdes cotidianas
no ambiente escolar, as quais confirmam valoresihecidos no &mbito da sociedade
(individualismo, competicdo, etc.) [...] Novamenteque estad em jogo € se queremos
ratificar o conjunto de valores vigentes em nossaeslade ou se estamos dispostos a
pensar um novo conjunto de valores. Os process@va@cdo (formais e informais)
incidem sobre esses dois campos e conformam a #isdoundo dos estudantes. Isso

confirma a impropriedade de se tratar a avaliaginocuma questdo técnica somente
(FREITASet al,, 2009, p.23).

A avaliacao institucional deve ser realizada pslaok, no interior dela e por todos os
gue a compdem. O ideal é que a avaliacdo institat®eja realizada por meio de instrumentos e
procedimentos negociados e com o intuito de suecdlemas e de buscar melhorias para os
processos internos da organizacdo por intermédigudiprios atores que a constituem (SOUZA,
2002; VIANNA, 2005; FREITAS, 2008; FREITA& al., 2009).

A avaliacéo institucional pode tirar do nivel pdeao que precisa ser publico, ou seja, a
responsabilidade ética em todos os niveis e sgtoresnde se engendra o processo avaliativo. A
medida que se desvelam fragilidades e potenciagjabtas podem convergir para o crescimento
da escola publica democratica e de boa qualidadescala precisa ter certo grau de autonomia
porque, caso contrario, se tornaria desgastant@peodutivo avaliar (COSTA, 2007). Essa
autonomia se casa com a qualidade negociada (BONDREDO4) uma vez que nem sempre a
mesma sera objeto de concessdo. Podera requeaeecastratualidade (COSTA, 2007) visto que
as escolas estdo no caso das instituicbes pubhess sujeitas as determinagdes de politicas
governamentais, normalmente mais limitadoras queulsionadoras dos processos de
criatividade e autonomia. Com base em Sa (200¥s@sinalizar que um dos maiores riscos a
esse processo é o fato de que a agenda da avastéasendo modificada de maneira substancial
nesses ultimos anos, cedendo lugar a um discurdermimador em detrimento do democratico e
participativo. O caminho da ‘modernidade’ aqui sadtz pelo uso de refinada tecnologia
avaliativa que padroniza e despersonifica avalegl@ avaliados, levando-os a industria dos
“ranqueamentos”. A tbnica do discurso ja pode sfarida, ou seja, tomam-se por fundamento
balizadores extremamente técnicos e impessoaisesoisados sdo analises frias dos dados pelos

dados que ndo servem ou ndo tém sentido algumapaedes que foram avaliados. Nessa ldgica,
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Gentilli (1997) faz analise muito pertinente aodeviciar que isso decorre porque, desde o inicio
do século XX a avaliacdo tem sido submetida a #grercantil, algo bastante evidente e
contraditério uma vez que tem acompanhado o procksslemocratizagdo na América Latina.

Ao retomar o conceito ja apresentado sobre a g@alimstitucional e sua importancia, é
pertinente lembrar que no campo do discurso n&iegritantas resisténcias a ele. Estas existem
no dia a dia da escola; na prética, refletem-séensdo das relacdes humanas entre diretores,
professores, alunos, pais e demais membros daipagan escolar, além daqueles que habitam
outras instancias e setores governamentais e nasnganentais. Barreto (1993, p. 45) destaca
gue ha profissionais que, mesmo atuando com dificld no interior das escolas, ndo abrem méao
do quesito da avaliagdo, pois entendem que ndo pesrindir desse elemento qualquer
atividade humana, inclusive a profissional. O meanitor nos leva a refletir que a sociedade, por
meio dos pais dos alunos, exige do Estado uma iesgécprestacdo de contas em face dos
impostos pagos, a fim de que seus filhos recebampbestacdo de servicos educacionais. No
entanto, existem outros grupos que ndo pensam dmanrma e ha quem se ancore até em
mecanismos institucionais como o0s sindicatos paitarea realizacdo ou criar obstaculos a
avaliacao institucional no interior da escola (BARFO, 1993).

Fato € que estamos diante de uma nova realidadesno que resistam alguns, os
olhares estdo cada vez mais voltados para o intga® organizacdes escolares, com exigéncias
por resultados e melhoria de préticas. A questéde urgente no momento parece ser pedagogica
e ndo administrativa. Ela requer que coloquemosendssafio (0 da avaliacdo interna da escola)
uma saida mais racional e menos dolorosa do queagspue 0s instrumentos externos ou de
larga escala sejam nossos Unicos parametros ed@iés. Para isso, a escola precisa desenvolver
seus proprios instrumentos de avaliacao instit@tiohideia € que eles possibilitem avaliar para
melhorar o funcionamento da institui¢cdo. I1sso waeacontro do que defendem Bonamino, Bessa
e Franco (2004, p. 19) quando consideram como &gaslas escolas “onde ha boa distribuicdo
da aprendizagem”, e ninguém melhor que a propmarozacao para verificar como anda a
geografia do saber dentro de seus espacos.

Um projeto de avaliagcdo institucional, desde swbarhcdo, precisa compreender a
dimensdo e a funcdo social dessa instituicdo: s&emBAD que trata do aspecto subjetivo e
imaterial precisa ser alcangada, seja ho campo éticumano, seja no campo profissional dos

professores, dos estudantes e dos demais fun@engue compdem a instituicdo. Isso requer
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muito zelo, cuidado e principalmente profissiomabisno trato de questdes como a elaboragéo
dos instrumentos para coleta dos dados, a andises] a devolutiva e sua publicacdo. Esses
guesitos podem facilitar ou dificultar futuras aaabes, uma vez que o terreno avaliativo, para
ter legitimidade politica (FREITASt al, 2009), precisa ser dialético.

Ha outro elemento bastante favoravel que é o psoces) si e a riqueza pedagdgica que
se desencadeia na organiza¢cdo da escola ao passteqavanca. Digo da conducao didatica do
processo de avaliacao institucional, que reoriaatpraticas dos atores e cria a cultura avaliativa
necessaria ao projeto real de onde ird emergiravaBacdo e uma escola emancipadora (SAUL,
1995). Existem questOegle precisam ser consideradas nesse processotigggiara que se
alcance tal finalidade. S&o eles: a avaliacdo dandzagem e os instrumentos/procedimentos
utilizados por ela, o Conselho de Classe com sgan@acéo e finalidades que se constitui
noutra instancia avaliativa, os projetos didatieomterventivos, a coordenacdo pedagdgica, a
aula como espaco de interagdo entre docentesentise que se estende a comunidade escolar,
a relacdo familia-escola, as relagbes entre osspimfiais no ambiente de trabalho, entre outras.
A grande questdo que se quer retomar aqui € a el@nmma interna e externa entre essas
categorias, uma vez planejadas e descritas na@mmpitico-pedagogico da instituicdo, o que se
tornara outra categoria possivel de anélise e dersjdes. Freitas da enfoque conclusivo a esse
aspecto ao dizer que:

Com a avaliacao institucional, o que se esperaampior, € que o coletivo da escola

localize seus problemas, suas contradi¢cOes; reftitae eles e estruture situagbes de
melhoria ou superacéo. [...]

Uma boa avaliacao institucional ter4 consequérpmaiivas para o ensino e a avaliagdo
da aprendizagem em sala de aula, cuja pratica eegfonsabilidade do professor.

Entretanto, por mais que seja uma responsabiliéadma criacdo da professora, esta

acao deve integrar-se ao projeto politico-pedagdda escola, elaborado pelo coletivo
escolar — base também da avaliagao instituciofE(FAS, 2008, p.11).

Avaliar o projeto politico-pedagdgico da escola vamencontro da retomada de uma
premissa valiosa que se sustenta sobre a seriedadgue se planeja a educagao escolar em suas
diversas instancias e setores: a gestdo democratiaba-se e presta-se conta a comunidade em
face da boa qualidade com que a escola e seus am@mprometeram quando da construcao
do referido projeto. A equipe diretiva especialmemtentada pelo diretor da escola, assim como
o coletivo docente precisam tornar a escola umgesga aprendizagens e estudos permanentes
para todos. Essa ideia, as vezes, ndo € bem pe#tarofessor por entender que se queira ferir

sua autonomia e direcionar exaustivamente suaggséavaliativas, tolhendo-lhe a liberdade
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profissional. Acontece que a educacao e a proglastscola ndo devem ser fruto apenas de um
desejo pessoal ou de um pequeno grupo; é algo maitar, trata-se de um projeto de cidadania.

Conduzir o coletivo da escola a esse nivel dex&bléraduz-se em um grande desafio para o
diretor da instituicdo. Afinal, estd sob sua resadilidade a garantia do acesso ao direito de
aprender no interior da organizacdo escolar.

Durante o processo de avaliagdo institucional, héa categoria especial que é a
avaliacdo da aprendizagem e sobre ela recaem iaénwiticas e debates. Nesse caso, a
avaliacdo institucional comporia uma espécie daraetliacao, possibilitando um olhar critico e
0 acompanhamento desse processo que muitas veatasd® apenas sob o olhar de um docente
em sua respectiva area de conhecimento. Nela, eosmtodos os elementos do planejamento,
firmam-se ideologias, representacdes e intencidaddis nem sempre publicdveis porque lidam
com elementos formais e informais (FREITAS al, 2009); em que pesem as devidas
ponderacdes, os segundos guiam e definem muitooraismos da avaliacdo que 0s primeiros.
A avaliacdo da aprendizagem, quase sempre defemdparticular pelo docente, € decidida por
ele com toda a gama de subjetividade que o casarrane fica restrita a ele sob sua logica
criteriosa utilizada. A avaliacdo precisa ser fdim@ assim como a gestdo precisa ser
democratica e a qualidade da escola tem que ser boa

A escola e seu conjunto de profissionais precisgimcaquanto antes, de maneira mais
ética, com relacao a avaliacao, seja qual for 8al.rQuanto menor for o profissionalismo, mais
prejudicial se tornara o processo para ambos, astesl e professores; a avaliacdo da
aprendizagem precisa ser compreendida como umtrogtetivo dentro do projeto politico-
pedagogico da escola. Os riscos de se avaliar sepredcupar que também se é avaliado,
recairdo principalmente no amadorismo avaliativ\y sntendimento levard a despreocupacéao
com a funcao social da escola e a falta de comgiatéécnica que o ato exige. Nessa linha de
raciocinio, um dos elementos mais carentes de &eh@ nivel informal da avaliacdo. Sobre a
avaliacdo informal, s6 para termos ideia dos tesemns quais ela nos lanca, Freitas (1995, p.
145) assim a define: “[...] € a construcéo, potgydo professor, de juizos gerais sobre o aluno,
cujo processo de constituicdo esta encoberto eaker@emente assistematico”. Com isso, sem
gue as escolas desenvolvam mecanismos de filtratemparte desses juizos por meio da
avaliacdo institucional, o risco de que se comdtgusticas e o professor confunda autonomia

com soberania sera quase certo. Classifica-lo dmmg mau, certo, errado, bonito ou feio parte
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de critérios absurdamente pessoais e subjetivos audinal, se legitimam na falsa ideia de
inteligente ou néo e, portanto, aprovado ou remlova

Quanto a possibilidade de a avaliacdo instituciomadificar a pratica docente, convém
recorrer a Thurler (2001, p. 46), ao sinalizar guewudanca e a inovagdo podem ser mais ou
menos favoraveis quando o que se pretende altenstacde certo “ndcleo solido” existente na
cultura das organizacdes onde estdo inseridosegalaormas e formas de agir. No caso da
escola, o que se pretende de fato modificar, @esas fruto de uma construcdo elaborada na
perspectiva do didlogo e da negociacdo, porqueo @ahientou a autora, pode ser invasivo e soar
como um “sacrilégio” ao processo de inovagao e meald escola que ja conhece bem ou mal a
face da violéncia cometida por meio dos atos ineseas trocas simbdlicas na relagédo professor-
aluno comecga a vivencia-los entre seus pares quesgl procedimento passa para 0 nivel da
avaliacdo institucional e, também, da avaliacdereat Isto ocorre porque, ao mudar o cenario
avaliativo, quem era avaliador agora passa a sdlade e, com isso, h4 mudancas de forcas e
papéis. Em meio a esse vacuo e a hierarquizaca@xdstem no interior da escola, ndo sera
dificil presumir duelos entre as equipes direticasn 0os docentes e demais funcionarios ou
mesmo lutas silenciosas cujas brechas cederdo ossgmga a violéncia simbolica antes
denunciada contra os estudantes. Nessa direcduidebmBourdieu para dar sentido a essa
percepcao:

Os atos simbdlicos sempre pressupdem atos de dordrgo e reconhecimento, atos
cognitivos por parte daqueles que sado destinataAowioléncia simbdlica é essa

violéncia que extorque submissdes que sequer séelji@as como tais, apoiando-se em
expectativas coletivas, em crengas socialmentéciadas (BOURDIEU, 1996, p.196).

A avaliacdo institucional precisa ser compreendideno um processo complexo e
hibrido porque entrelaga a¢bes individuais e oastique métodos quantitativos apenas nao
serdo capazes de compreendé-los e significa-ldsransejam necessarios ao processo. Ela sera
palco e cenario para a construcao de indicadoREIFAS, 2005) que serdo legitimados no seio
da “qualidade negociada” (BONDIOLI, 2004). Em falisso, defendo um projeto de avaliacédo
institucional que caminhe no sentido de consideean excessos os diferentes olhares ou lentes
metodoldgicas. Esteban (2005) justifica a necedsidiessa metodologia dentro da avaliagdo

institucional, ao acrescer que:
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A avaliacdo qualitativa tenta responder a impokddile de a avaliacdo quantitativa
apreender a dindmica e a intensidade da relmg@mdizagem ensinporém permanece

articulada por principios que sustentam o conhetioaeegulacao-mercado, Estado e
comunidade. Sendo a comunidade o menos desenvaleilds, apresenta-se como o
mais indicado para instalar uma dialética posito@m o pilar da emancipagdo
(ESTEBAN, 2005, p. 26).

Percebi que até o momento ninguém saiu ileso doepso avaliativo na escola:
estudante, professor, funcionérios e principalmerdéetor, até porque, nessa 6tica do mercado
em que subjaz a transposicdo de modelos geremigaisitras organizacdes e empresas para a
escola (AFONSO, 2005), seu dirigente € imediataenatihgido e responsabilizado. A avaliacdo
sob teste ou exame recai sobre o aluno, o resultadorma sobre o professor e o resultado da
escola sobre o diretor e provavelmente os resudtddosistema recairdo sobre o Governo e o
Estado, mas estes ultimos imputardo a escola eisapefissionais a responsabilidade maior
pelos resultados. Por causa disso, 0 mesmo autit@@ca aos principios e finalidades em que
deveria realmente pautar-se a intencdo avaliadvasnola:

Numa escola assim, enquanto organizacdo educatimalexa, norteada pelos valores
do dominio publico e prosseguindo ideais demoasgtia avaliagdo ndo pode ser um
instrumento de controlo ou uma mera fonte de pambeno se a avaliagdo visasse apenas
objectivos de regulacdo social e de controlo molburocratico. Ao contrério, a
avaliacdo educacional (seja a avaliacdo pedagdtfsaaprendizagens dos alunos, a
avaliagéo profissional dos professores, a avaliaggiitucional das escolas ou, mesmo, a
avaliacdo institucional das escolas ou, mesmo,atiag@o das politicas educacionais)
deve visar, sobretudo objectivos de desenvolvimpessoal e colectivo, ou seja, deve

estar prioritariamente ao servico de projectos aeireza mais emancipatéria do que
regulatéria (AFONSO, 2005, p. 43-44).

A escola publica cumpre tantos papéis e reivinditeantantas respostas que soaria
estranho, de imediato, n&o lhes demonstrar resiat@evido ao fato de ndo os compreender. E
geralmente isso que ocorre na maioria de nossatilig@es que vivem sobrecarregadas com
tantas politicas governamentais urgentes e apieessan deixarem suas marcas a cada quatro
anos, por ocasido das trocas de partidos e basd8eparar “o joio do trigo” nessas ocasides e
ndo deixar a organizacdo perder de vista sua fusgéial vai requerer de seu coletivo e, em
especial, de seu dirigente mais que conhecimeptoctgé habilidade politica para negociar. A
esse respeito, Tedesco (2001) nos da importantaresmento ao dizer que o problema da
escola de hoje ndo é mais de como deficitarian@ntgre seus objetivos, mas de ndo saber que
objetivos cumprir. A guia para sair desse problamambito da administracdo escolar pode estar

na adocédo da avaliacao institucional como esti@agigestao.
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Sobre a avaliagédo institucional cumpre esclaretedaaque ndo se deve julga-la
simploria a ponto de que qualquer um possa reljzéemo também torna-la um ato de extrema
complexidade que s6 iluminados possam ser capa&zdssknvolvé-la (BARRETO, 1993). Ela
também ndo é a cura para todos os males do campacdiahal (VIANNA, 2005); contudo, nédo
realizar a avaliacdo institucional ou deixa-laat#ol também néo resolverd as mesmas questdes.

A seguir, discorro sobre a Avaliacao Instituciof@rmativa. Afinal, o fato de ser
denominada avaliacdo institucional pode nao garadi efeitos formativos que ela precisa
desempenhar na instituicdo escolar, especialmerte g construcdo da escola publica de boa

gualidade.

2.5.2 — A Avaliacao Institucional Formativa — Alpossibilidades e funcoes

Definir a avaliagao institucional ou qualquer terpumle levar-nos a reducionismos; dai
a opgéo por trabalhar de inicio com o que ela n@oa¥aliaco institucional ndo é a avaliacéo de
pessoas com vistas a exclusdo e puni¢cdo nem pareyper premiacdo (SORDI, 2009). Nao é,
mesmo que bem intencionado, um agrupamento decasatavaliativas desconexas e
desarticuladas acerca dos outros dois niveis dag&a. Nao deve ser feita por terceiros, pode
até contar com auxilio de profissionais ou espistéas da area, mas esse tipo de assessoria ndo
podera substituir a legitimidade politica que aliagdo institucional exige (FREITASt al,
2009). A avaliacao institucional ndo pode ser @galaem burocratica porque a transparéncia de
seus objetivos e procedimentos precisa deixar al@ies e avaliados desarmados e tranquilos
guanto ao carater formativo que ela precisa assiN@io pressupde hierarquias demarcadas e
solidificadas, todos avaliam e todos s&o avaliaBagalizada pela escola, na escola e em funcéo
dela por seus proprios atores.

Diante desses argumentos, considero que a avaliagsiitucional deve ser
compreendida como uma Avaliacdo Institucional Feoraa(AlF). A AlIF tem como objetivo
promover o encontro dos dados emanados da avatiacdprendizagem, realizada pelo professor
com seus alunos, com aqueles trazidos pela avaléggédes, fruto da avaliacdo em larga escala
(FREITAS et al, 2009). Com isso, destaco que ndo se trata dpatamou julgar o certo ou
errado, mas localizar no projeto politico-pedagogia escola e no curriculo as potencialidades e
fragilidades do processo educativo. A avaliacaditutsonal fara também uma avaliacdo da

avaliacdo da aprendizagem. Essa meta-avaliac&do gean docentes e discentes melhorias no
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processo pedagogico como um todo, contribuindo piara organizacéo do trabalho pedagdgico
coerente com a funcao social da escola.

A AIF precisa de um projeto que oriente sua ex@gnos mesmos moldes do projeto
politico-pedagdgico da escola, ou seja, deve @sd#t colaboracdo e participacdo daqueles que
serdo ao mesmo tempo avaliadores e avaliados. Wmaléagio institucional ndo pode ser
entendida como uma ameaga, uma maneira de premigrcompensar como em um plano de
carreira funcional (SORDI, 2009). Deve represepta@nseios de um grupo que amadurece a
medida que se autoavalia e ndo teme autoconhecEfeserecisa ser formativa porque, como
anunciou Villas Boas (2008), uma avaliacdo fornaatpodera remeter os envolvidos a um
processo de autoavaliacdo. Isto podera, tambéniljaauxa conquista da autonomia desejada
pela escola.

A AIF, no projeto politico-pedagdgico da instituagéndo deixara de fora indicadores
essenciais que estardo envolvidos com a qualidadmsino e das aprendizagens. A construcao
desses indicadores serda uma tarefa exclusiva de escbla. Um dado importante e pouco
explorado nesse sentido diz respeito ao que caddaesntende e faz com a concepcao sobre o
gue seja 0 projeto politico-pedagogico da institaicVeiga (2001) nos orienta quanto a
compreender sua dindmica de construcdo sob o enfaayticipativo com a adesdo de todos os
envolvidos com a escola e faz importante alerta p@ie ndo se verticalize ou se reduza seu
entendimento ao plano de trabalho para sua opeedi@acdo. A mesma estudiosa sinaliza para
eventos em que a escola, ao operar na légica égtatempresarial que se opde ao ideal
emancipador, acaba se pautando no sentido jurédiconistrativo que verticaliza o discurso e as
praticas em torno da ideia da autonornttiedem p. 49). Ao fazer este apontamento da construcao
dos indicadores pela escola, ndo quero deixa-los deixar a escola sem rumo; pretendo
enfatizar o carater da autonomia que deve sernter®@ cada instituicdo para identificar seu
potencial e seu lado fragil. O mesmo aconteceradpao levantamento dos indicadores para
avaliar a gestéo, a relagdo com a comunidade, @se$80S comunicacionais advindos da
secretaria escolar, entre outros. O ponto de paetide chegada da avaliacéo institucional deve
ser o projeto politico-pedagdgico da escola. Neltato um foco primordial: a organizacdo do
trabalho pedagodgico que acontece na sala de aula@m vistas a sala de aula. Existem espagos
gue podem impactar fortemente na qualidade do gpecsiuz nela (na sala de aula) que, por sua

vez, podera refletir nos resultados das avaliaghgsrnas. Sao eles: a formacéo inicial, a
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formacédo continuada, a coordenacdo pedagodgicg mcainselho de classe, a relacdo professor-
aluno, a cultura da escola e outros. Promovemx@die e avaliar esses espacos e processos podem
ser um caminho interessante na busca por taissitalies.

A AIF é uma aliada da gestéo, dos profissionaisstala e da comunidade, € um espaco
destinado a promocédo do dialogo, da reflexdo ecgd@a aesponsavel por meio da qualidade
negociada (BONDIOLI, 2004). Tem o projeto politigedagodgico da escola como um
compromisso e uma referéncia. Ao prioriza-lo, destr inserida nele como forma de garantia
de sua continuidade e legitimidade técnica e paliti

O que a avaliagao institucional precisa avaliar? gEmmeiro lugar, o projeto politico-
pedagogico da propria escola. A partir dele, atigas pedagogicas, os habitos de estudos, os
espacos destinados as aprendizagens na organizagdm,a biblioteca, a sala de leitura, a sala
de video e os projetos didaticos e interventivosngéituicdo. Nesse grupo de prioridades, a
coordenacgdo pedagogica surge como espaco de phemigae formacgéo, e deve ser avaliada. A
intencdo é que com isso seja retroalimentada & parjue apontar esse nivel da avaliacdo. Nao
se excluirdo daqui o corpo docente e os demaisspimfiais da escola. E que nosso costume
avaliador nos trai e nos remete a apontar paratogso Somogspecialistasia heteroavaliacdo e
pouco sabemos da autoavaliagdo. No entanto, haomacdo inadiavel ao sucesso da avaliagédo
institucional: é que ela ndo deve restringir-senadia D na escola. Esse nivel da avaliacao requer
uso articulado, processual e sistematico de achesansonancia com 0s outros niveis da
avaliacdo. Para isso, podera contar com uma fastenpializadora que € a autoavaliacao,
instancia mediadora entre a avaliagcdo pessoahstitucional. Por meio do reconhecimento da
funcdo de cada um dentro da organizacdo escotaseed 0 procedimento de transicdo do eu
detentor do egoismo pessoal para 0 pensamentautnstdo senso coletivo que € grupal e
colaborativo e, portanto, democratico e particjmati O registro (ou expressdo) dessa
autoavaliacdo precisa ser adequado a idade, fungéiopapel dentro da organizagao escolar. Os
pais, os estudantes, os docentes e todos os woéissda escola podem e devem fazer uso da
autoavaliagdo com vistas a compor a avaliagdo dendizagem e, neste caso, a avaliacdo
institucional.

A avaliacdo institucional que se destina formatig® acontecerd de maneira isolada.
Aliada dos docentes, discentes, gestores e derass®as ligadas a escola se constituira em um

mecanismo de gestdo poderoso e facilitador dasdigeggens na escola. Ocorrera durante todo o
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ano letivo em espacos e momentos definidos pelaripréscola e, preferencialmente, articulados
com outros espacos, como o conselho de classenselbo escolar e as reunides com 0s pais.
Nela ndo se tomara como fim dltimo os resultadeseadbudantes, mas 0s processos e acdes que
auxiliaram a gerar tais resultados ou suas corssICASSIm como 0 professor ndo precisa
esperar um final de bimestre, apds dois meses atallio, para conhecer o potencial e a
fragilidade de seu aluno por meio de uma provaestet esse nivel de avaliagdo se propde a
identificar as potencialidades e fragilidades deokspara que ela ndo se surpreenda com 0s
resultados de avaliagbes externas.

O ato de avaliar é das atividades mais antigaseddwsmano e a que causa também
conflitos e constrangimentos. Independentementiurgéo avaliativa, trard consigo uma acgao
sem considerar as motivacdes em que se desvefagdoto dessa avaliacdo. “Avalio enquanto
ajo” pode ser a maxima que define a concepcao déagsio como processo ativo do humano
avaliador. O agir, enquanto se avalia, ndo mudmbdo do que foi escrito. A diferenca desejada
€ gue nao se torne um elemento solitario, versadb e autoritario. Avalia-se para tomar uma
decisdo ou mudar algo que precisa ser modificadl@odtrario, ndo faria sentido avaliar. O que
se espera da avaliacdo, em qualquer nivel, é quatehda ao conceito da qualidade negociada
(BONDIOLI, 2004). Em se tratando da escola, é ingue que essa avaliagdo seja fruto de um
acordo coerente que ndo perca de vista seus etosl{todos), mas que seja em face da funcéo
social da mesma: a formac&o de cidad&os. E nessgeptiva que proponho uma reflexdo sobre
a avaliacado institucional como aliada da escoldigaile promotora da boa qualidade de seus
servigos e agoes.

A avaliacdo institucional até aqui mencionada nerecomo a avaliacdo da
aprendizagem, uma identidade que precisa conveagitirecdo declaradamente formativa; dai a
utilizacdo do termo AIF. Isso comeca a delinear umia de coeréncias que implicara a
construcdo efetiva de uma escola publica e cidaddvaliacdo Institucional Formativa surgira
do anseio coerente pautado em um projeto declagr@doesse fim. Oriunda de um coletivo que
deseja o amadurecimento de cada pessoa e da atpsperofissionais envolvidos, apontara
possibilidades de mudancas e ajustes que coopemnuma escola publica de boa qualidade. A
Avaliacdo Institucional Formativa na escola iranadida que se autoavalia, reforcar o papel
didatico das aprendizagens reciprocas que essesgmpodera proporcionar, processo repleto de

conflitos, encontros, desencontros e outras net@dss cada vez maiores. As necessidades irdo



100

demandar da organizacdo a ampliacdo de espacos npaisa escuta, 0 que implicara
acertadamente mais dialogo. A elaboracdo de unetprgréprio e a constituicdo de uma
Comissao Propria de Avaliagdo nas escolas de eflutesica, como no caso de Campinas — SP
(DALBEN, et al, 2009), contribuira para o amadurecimento do smet para a redugédo dos
equivocos e amadorismos que a tarefa pode revelar.

Importa lembrar que, em uma seara dessas, nagealslvem tantas pessoas e em que
avaliar implica compartilhar poder, a prépria aagdio torna-se um ato politico eivado de
concepcbes de qualidade (SORDI, 2009) que preaisdém ser avaliada. Nessa comissao,
Dalbenet al. (2009) destacam que a funcéo ndo é para se conftordia tarefa de mensurar a
produtividade docente ou de outro profissional seok, assim como ndo deve confundir-se
como estratégia ou “politica de ascensao ou plancadyos e salarios” (DALBEMt al, 2009,
p.85). Sua funcédo é a de desencadear 0 processatatevaliacdo interna, realizada na escola,
pela escola e para a escola (FREIT&&l, 2009).

O exemplo vivenciado em Campinas/SP com a expégiéecimplantacdo da Avaliacédo
Institucional Participativa na rede municipal ddquesgido nos traz uma importante inovacao
com a existéncia do “apoiador externo” (SORDI, 20090). Esse profissional era representado
por um pesquisador da universidade, com a fungiatégica de orientacdo, suporte e estimulo
ao grupo gue voluntariamente abragou a proposimplkantar a avaliacdo institucional. Sobre
isso, Sordi (2009, p. 90) afirma: “é um equivocpegar dele que resolva as questdes e aponte 0s
caminhos para a escola”, como também seria ing&naginar que esse mesmo grupo nao faria
resisténcia ao apoiador e ao processo diante ddédatadesao voluntaria”, alerta a pesquisadora.

O diretor da escola, na experiéncia mencionadaassiomia a presidéncia da CPA. Nao
foi um argumento considerado problematico paralaggreipo, pois a ele cabia em um primeiro
momento garantir as condigbes de funcionamento,ocprover materiais para as reunides,
encontros e demais espacos para atuacdo da CPAetOr decebia da CPA relatorios que
continham “recomendacfes para melhoria das corsligéeoferta de ensino” (SORDI, 2009
p.100).

Proponho que a Avaliagdo Institucional Formativg sem instrumento de gestao e
esteja a servico das aprendizagens, como foi pdotaateriormente. O olhar do diretor desde a
compreensdo desse processo pode, em tese, familitiificultar a caminhada. Na literatura ja é

consenso que tememos a avaliacdo, seja ela qualldorseria diferente neste nivel. O que se
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espera é que retomemos nossa funcdo de avaliadoess maturidade de avaliadores, nosso
olhar de avaliadores e agora nos voltemos paranedsnos e para nossos pares, 0 que é raro e
novo nesse campo. Se declaramos que avaliamosuda® s porque queremos o bem deles e o
melhor para eles, ndo iriamos querer 0 mesmo [i&r& Mossos pares? A equipe docente que se
fragiliza diante dos resultados dos exames de |agmala pode encontrar na Avaliacdo
Institucional Formativa uma aliada para realizangontro dos dados emanados das avaliagbes
externas, sem com iSSO causar exposi¢cdo ou puaggestudantes ou a seus pares. Sinaliza-se,
entdo, a construgcdo de uma escola reflexiva, deticay participativa e ética.

A Avaliacao Institucional Formativa ndo desprezana sé olhar ou contribuicdo dos
estudantes que quase n&o sdo ouvidos, de seugipaiem sempre sdo entendidos e fara uso da
articulacdo democratica e ndo patrimonialista (MENIZA, 2000) que, como sabemos, afasta
muito esses segmentos dos espacos que lhes partence

Malavasi (2009) reforca essa assertiva a0 mencoueans pais precisam reconhecer-se
como um dos segmentos que pertencem a escolaudiasst menciona preocupacao pertinente a
qgual cabe séria investigacdo porque ndo localiaelitaratura algo que preenchesse a lacuna
aberta por ela, de como a escola “apresenta a ¢dadeno seu PPP incluindo a avaliagdo
institucional” (MALAVASI, 2009, p. 183). Nesse casentendi que o ineditismo veio sob dois
aspectos: o primeiro diz respeito a essa comurocaspeitosa e em forma de fmedbackpara
a comunidade a respeito do produto que ela emdeaeajudado a construir: o projeto politico-
pedagdgico da instituicdo. O outro destaque a geeafiro é o item novo, ou seja, a escola
inserir em seu projeto politico-pedagogico o espa@@ a avaliacdo institucional. Em estudo
realizado por mim em 2005, em uma diretoria redideaensino do Distrito Federal, analisei os
projetos de 64 escolas e pude constatar que nda im@ncdo a avaliacdo institucional em seu
corpo teorico. Outra constatacdo revelada foi a ¢c@npreensdo do que era o PPP para os
dirigentes daquelas escolas. Confundiam projetétidml plano de ensino, projeto interventivo
como se fosse o0 mesmo que projeto politico-pedagdda instituicdo. Nessa ocasido, uma
escola enviou o projeto da horta escolar como ssef@eu projeto politico-pedagoégico, sem
mencionar as escolas que seguiam o calendario atas domemorativas do comércio e o
consideravam o projeto politico-pedagogico datimgto (LIMA, 2005).

O tempo da avaliacdo institucional em nossas esa#guer foi iniciado em muitas

delas, o que ndo quer dizer que esse nivel daag&alindo aconteca. Recorro a Sordi (2009, p.
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107) cuja inspiracdo me motivou a situar a esaotaccespaco de formacao, seriedade e trabalho,
sobretudo, espaco de “algum prazer” para aquelesadguequentam. Limitar esse momento da
avaliacado institucional para promover no nivel fanal o “ranqueamento” que se faz com os
estudantes e com as escolas no nivel dos sistenmaprédutivo e antiético. Aqueles que
compartilham do convivio diario com professoresfipsionais da escola em outros niveis e
equipe diretiva, de maneira geral sabem que aadiithaginarias que distanciam as pessoas nos
cargos/funcdes do indissociavel género humanoagimesmo tempo, fortes e frageis, dadas as
condicbes materiais a que somos submetidos diantamA escola é uma comunidade que esta
acostumada a ensinar, mas precisa, por incrivelpguega, ser também uma comunidade que
estuda para melhor ensinar. A avaliacdo instituiodo é realmente a panaceia para todos 0s
males (VIANNA, 2005); contudo, abrir mao dela nétirgguird os problemas da escola.

A avaliacdo até aqui foi tratada como construcagascumplicagcbes demandam
preocupacdes no ambito pessoal (dos profissioraisjstémico da escola como instituicdo
formadora. Fischer (2010, p. 48) auxiliou-me aetinar esse percurso ao lembrar que “Cabe,
pois, a cada docente e a cada gestor minimizafedssmenos nobres decorrentes das relagdes
de poder, impedindo a tbénica competitiva que podendo, permear as propostas de avaliacao”.
A avaliacdo no nivel da aprendizagem, institucianatle redes so6 servira a seu maior proposito
gque € conduzir ao sucesso das aprendizagens c@soétea e, sobretudo, ndo seja
desencorajadora.

A seguir, apresento a metodologia adotada pararesstigacao cuja deciséo implicou
a escolha por um estudo de caso do tipo etnograicoetodologia € para o pesquisador o que a

bussola representa para o navegador: uma direcao.



103

3. ABUSSOLA, A LENTE E A CAMINHADA: UM ESTUDO DE CASO DO
TIPO ETNOGRAFICO

O estudo de caso comegca com plano muito incipienie, vai se delineando mais
claramente a medida que o estudo avanca. [...] 8blamatica pode ter origem na
literatura relacionada ao tema, ou pode ser umaagmido decorrente da préatica
profissional do pesquisador, ou pode dar contindela pesquisas anteriores, ou ainda
pode nascer de uma demanda externa, como a pesaypadiativa (ANDRE, 2005, p.
48).

Neste capitulo apresento a metodologia utilizada papesquisa, as justificativas em
razdo dessa opcdo e os procedimentos utilizad@s qudetar e analisar os dados. Também
discorro sobre a trajetéria metodolégica que ndesgetou ou se resumiu a essas escolhas, mas
principalmente pelas marcas deixadas pela dindrdeaum cotidiano vivo e oscilante
denominado escola-campo, aqui representada peldlaEdo Andor. A metodologia de uma
pesquisa € base, guia e caminhada; portanto,tél@émcia a servico do esfor¢o. A metodologia
da pesquisa é o desenho dela, diria mesmo o rasaedse desenho. Ele se completa ou se

alastra com a imensidao dos dados e dos sentiéodagoos a eles.

3.1 O estudo de caso do tipo etnografico

Fazer escolhas é a acdo, embora antecipada dedesleque mais define um
pesquisador. Ao optar por um caminho metodologiém, se esta decidindo por uma sentenca,
mas por um norte. A bussola, nesse sentido, swwiu a elaboracdo da questdo norteadora
investigada e me acompanhou até as considera¢@és flas quais se destacaram os achados da
pesquisa.

A escolha foi feita, este foi o caminho que mellsar adequou ao objeto desta
investigacdo. Realizei um estudo de caso do tipogeéfico e agora passo a esclarecé-lo.
Inicialmente, cumpre lembrar que me apoiei em A(d895) para justificar tal escolha. Para
essa autora, o estudo de caso pode surgir de wiagaichio relacionada a pratica profissional do
pesquisador e, no caso, também serviu para apfundus estudos do curso de mestrado em
gue o diretor de escola fora objeto, em 2004. Gmtoesta investigacéo o foco foi a percepcao
desse diretor e suas decorrentes acfes diantealiacde em seus trés niveis, em uma escola de
anos finais do ensino fundamental.
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Bassey (2003) defende a coeréncia da escolha pertipe de estudo para as situacoes
em que se pretendeu compreender os julgamentasséele de praticos e ou gestores de politicas
em seu locus de atuacdo. A diretora da escola diorA®presentou nesta investigacdo os dois
papéis: o de gestor porque é a representante degabkcola e, ao mesmo tempo, o papel de
pratico quando tomava decisdes rapidas em situagdegie ndo era possivel o adiamento.

André (2005) esclareceu que meu caminhar nestaligasipi coerente com o estudo de
caso do tipo etnografico, por diversas razdes. Uiwlas € que no campo da educacdo é
necessario que se facam adaptacfes baseadas maogaatropdlogos que sdo originalmente os
etnografos. Para isso, é bastante razoavel qusquigador entenda que ndo cumprird com rigor
todas as etapas da etnografia, mas as adaptagcerdd campo educacional e escolar, como, de
fato, precisei fazer nesta investigacao. Utilizzsga Gtica o que André (2005, p. 25) define como
“relativizacdo”. Para a autora, outra caractedstjae identifica este tipo de pesquisa reside em o
investigador cumprir, em relagdo ao objeto estudado principios do estranhamento e da
observacdo participante. Durante a pesquisa perpebiambos, estranhamento e observacéo
participante, se fundiram e aconteceram praticagrsmimesmo tempo.

Quanto ao estranhamento, percebi que ele ocoraadguexigia que me distanciasse da
situacdo investigada para apreender os modos dmrmpesentir e agir dos envolvidos com a
pesquisa. Pude, com esforco significativo, commteeralguns valores inerentes as praticas dos
gue foram por mim observados. O fato de ja havewraglo a funcdo de diretor de escolas na
mesma SEDF facilitou o entendimento de muitos @msue da gestdo da escola e dos outros
setores dentro da rede. Todavia, neste caso, @isgwa pensar diferente. Diversas vezes
procurava ndo pensar com minha légica, mas redéitara da l6gica utilizada pela diretora para
interpretar seu entendimento diante das situachepresentadas. Nesse contexto se insere o
pensamento de Madan Sarup (1986, p.33): “O etndgrdb procura impor suas opinides e
categorias de experiéncia sobre os fendmenos tjugaés

Quanto a observacdo participante, ndo se poder mpga aconteceu com cuidado
porque promoveu por si mesma certo grau de envehtone interacdo com as situacdes
analisadas e com as pessoas que fizeram partentixtmn André (2005) afirma com propriedade
gue na observacao participante, bastante utilimadeetnografias, a situacdo observada ¢é afetada

pelo observador.
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Apoiada em Spradley, a autora destaca a que sealast estudo dessa natureza. Para
essa estudiosa, a maior preocupacdo de uma iragitiglo tipo etnografica deve ser com a
compreensao dos significados atribuidos as acésswentos e a propria realidade pelos sujeitos
da pesquisa. O estudo de caso do tipo etnografica pndré (2005, p. 31) é o tipo de
investigacdo em que os dados procuraram retratdinfamismo de uma situacdo numa forma
muito proxima do seu acontecer natural’. Dai a in@mzia de ndo omitir detalhes dos dados e
dos relatos que representam o contexto da orgduizestudada. Nesse caso, eu me vali dos
registros reflexivos (ZABALZA, 2004) produzidos pebiretora da escola; entretanto, fui
percebendo que a realidade no contexto de umaipagao deixa de ser um espaco criado
apenas pela otica particular de um individuo e dmvge de interacdes com outros que
constituem o mesmo grupo em movimento. Com tastadacdo, comecei a ampliar a insercao
de mais sujeitos na pesquisa para complementantisles dados pela diretora da escola.

A opcédo por um estudo predominantemente qualitatiey nesse caso, sob a otica de
um membro da organizagdo — ndo deixou de trazena & angustia do recorte, do sentir-se
superficial ou mesmo distante da realidade. A @gedtque esta ndo é uma caracteristica apenas
desse tipo de investigacdo. Ancoro-me nas palalgaddogdan e Biklen, para respaldar-me em
meio a deciséo:

A escolha de um determinado foco, seja ele um legascola, um grupo em particular,
ou qualquer outro aspecto, € sempre um acto atjfiuma vez que implica a

fragmentagdo do todo onde ele esta integrado. 6siigador qualitativo tenta ter em

consideracdo a relagdo desta parte com o todo, peés,necessidade de controlar a
investigacdo, delimita a matéria de estudo. Apdear investigador tentar escolher uma
peca que constitua, por si s6, uma unidade, egl@ago conduz sempre a alguma
distorgéo (A parte escolhida é considerada peloprims participantes como distinta e,

pelo observador, como tendo uma identidade profE@GDAN e BIKLEN, 1994, p.
91).

No caso, a parte escolhida foi a diretora de unml&sde anos finais do ensino
fundamental. Seu pensar e seu agir frente ao mawnm@oduzido pela avaliagdo em seus trés
niveis no interior da escola por ela conduzidan@u foco. O todo, neste caso, pode ser
entendido como o conjunto de todas as escolastalade diretores da rede de ensino do Distrito
Federal que atuam em instituicdes de educacaoahasarecendo as mesmas etapas de ensino.
Contudo, convém lembrar que a generalizacdo nagrémdsito cientifico de um estudo desta
natureza (ANDRE, 2005; SILVERMAN 2009).
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Na tentativa de aproximar-me da realidade e dezreds possibilidades de erros ou de
apressadas conclusdes, optei por um estudo dedoagmw etnografico pelos seguintes motivos:
a possibilidade de conviver mais tempo com os lotatores da pesquisa, a experiéncia e a
convivéncia com a cultura e o clima organizaciatelinstituicdo, e a aproximacao do grupo
como elemento favorecedor do acesso as informggéies analise. Com isso ndo me privei,
inclusive, de participar de eventos sociais querrecam fora do ambito escolar, tais como:
convites para jantar, festas de aniversério, sidéidade em ocasido de falecimento de familiares
de profissionais da escola, etc. A ideia foi aatadr-me de fato um membro do grupo e ndo um
corpo estranho. Em certa ocasido senti que isscqgatecia quando uma professora recém-
contratada me perguntou qual seria o turno de cig@ne eu iria escolher para o ano seguinte.

O estudo de caso do tipo etnografico requereu um@asBo maior no campo, mais
tempo com os sujeitos, mais tempo para pensar. danpermitiu dar voz a eles — alias, isso 0s
tornava sujeitos da pesquisa. A logica e as logicasoperaram e compuseram a complexidade
das praticas avaliativas dentro da escola forartadap por meio da compreenséo do pensamento
dessas pessoas, em especial da diretora que caralgrupo. Marconi e Presotto (2006, p. 6)
definem o etnografo como “o0 especialista dedicadocanhecimento exaustivo da cultura
material e imaterial dos grupos”. Além disso, Angréomenda:

Para que seja reconhecido como um estudo de casgrdfico é preciso, antes de tudo,
que enfatize o conhecimento do singular e adicinaate que preencha os requisitos da

etnografia. Geralmente o caso se volta para untancs em particular, seja uma
pessoa, uma instituicdo, um programa inovador, mupaysocial (ANDRE, 2005, p.24).

Nesta pesquisa, 0s quesitos recomendados por AP@dD&) foram satisfeitos. O caso
voltou-se inicialmente para a diretora da instéioicEm seguida, seu vinculo pelo cargo/funcéo
gue ocupa abrangeu a escola. Com isso, foi possieglar aos demais profissionais e pessoas
com as quais interagia no interior da escola emudela, quando o tema se referia a avaliagéo.

A investigagdo mostrou ao longo do processo qUPEESO recorrer a outros sujeitos
para compreender a Otica e algumas acoes da didoescola. Nessa ocasido, compreendi que
suas percepcdes sobre 0s processos e procedineentigiam pessoas, uma cultura anterior a
permanéncia dela na escola e os elementos daigiajdé que fugiam a minha percepcéo e a da
prépria diretora.

No projeto inicial planejei ficar todo o ano letivte 2010 na escola, porém nao foi

suficiente. Voltei no ano seguinte (2011) e, peedsas vezes, ainda coletei dados quando entao
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a diretora produziu seu ultimo registro reflexiiéoi interessante o contato e o vinculo
estabelecido com a instituicdo para a qual ofemgmorte pedagdgico e académico até hoje.
Produzo textos para auxilia-los nos estudos queaeanas coordenacdes pedagogicas, auxilio
guanto a interpretacdo de leis e pareceres quearche@ginstituicdo. Atendo a professores e
coordenadores quanto a questdes relativas a dA@leag seus trés niveis, etc .

A producéo de textos para a escola foi de certadautro achado da pesquisa. A escola
e os professores gostam de ler, mas preferem texaos curtos e menos densos diante das
demandas e do tempo de que dispdem.

Por fim, Gil (2009, p.7) orienta que o estudo deocdNao pode, portanto, ser
confundido com método, técnica, estratégia ouagiara coletar dados”. E um delineamento de
pesquisa que preserva 0 carater unitario pesquissal@asso que investiga um fenémeno
contemporaneo, pois ndo se separa de seu conkextm estudo em profundidade que requer
multiplos procedimentos para a coleta de dadogjeongio retira a importancia do rigor (GIL,

2009, p. 7). A seguir, destaco os envolvidos cdia gssquisa.

3.2 Os interlocutores da pesquisa

O sujeito participe e principal interlocutor nesttudo foi a diretora de uma escola de
anos finais do Ensino Fundamental da SEDF, o qoequ&r dizer que tenha sido a Unica a
contribuir com a coleta dos dados. Foi escolhidgym sua funcdo apresenta caracteristicas que
se vinculam a instituicdo, tornando-a um sujeitpdmem face do cargo ocupado. Na funcédo de
diretora, ha certos espacos e privilégios no tecaotacesso a dados e informacfes dos quais
outro profissional da escola ndo usufrui. As respbilidades de um diretor de escolas e o
transito permitido a ele nas instancias pelas caasaliacdo em seus trés niveis esta presente
constituem algo peculiar e facilitador para o abeados objetivos aqui propostos. E ao diretor
gue cabem os contatos e as deliberacbes que emvalveelacbes com pais, alunos, docentes,
Diretoria Regional de Ensino, Secretaria de Edugagétre outros. Contudo, procurei valer-me
de outros profissionais da escola como coordenadmedagdgicos, supervisor, docentes e 0s

estudantes da instituicdo para compor o cenaregquisa.
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A escolha dessa diretora ocorreu porque, em 20@4foe interlocutora em minha
pesquisa para o curso de mestrado e, portantonféecia seu trabalho e a escola que reservava
as caracteristicas necessarias a investigacacet&mtty, o fator decisivo para a realizacdo do
trabalho foi porque a diretora compreendeu e ac@tdesafio de produzir os registros reflexivos
(ZABALZA, 2004) utilizados como um procedimento i@spara a realizacdo da pesquisa de
campo (coleta de dados). Outro critério indispeelspara a escolha foi o fato de estar na diregéo
da mesma instituicdo ha cerca de dez anos e, pmrtado se tratava de alguém que
desconhecesse a comunidade escolar, os profissieras rotinas que constituem a cultura da
escola.

Antes da Diretora da Escola do Andor, havia pradoi@utras escolas e outros diretores
para participarem deste estudo. Ficaram receosusacpesquisa (medo de serem avaliados) e
muitos disseram que néo teriam como se dedicacrdaedos registros reflexivos na proporcao
de tempo que eu precisaria. Nao foram raros aquglesexpressaram o medo da exposicao,
mesmo que eu afiancasse a questdo da ética eildonsigpesquisa. Eles se diziam preocupados
com o cargo comissionado que ocupavam e que, pSada#sto, ndo se sentiam a vontade para
contribuir.

Durante o percurso, percebi a necessidade de rnincdlém dos estudantes, a
coordenadora pedagdgica mais antiga na funcaorabsspores, a orientadora educacional, os
demais coordenadores pedagdgicos e a supervisatagdmgca da instituicdo. O que a
interlocutora principal apresentava por meio des segistros reflexivos ndo era suficiente para a
compreensdo dos fatos. Nao quero com isso dizeadiraitacdo fosse dela; ao contrario, o
pesquisador deve reconhecer suas limitacdes, nfiosse&ando. A pesquisa apresentou desafios,
limites e possibilidades uma vez que em estudosadestureza se ia delineando e acontecendo
uma construcio (ANDRE, 2005).

A diretora, no inicio da pesquisa, teve dificuldag@ara produzir os registros reflexivos.
Usei estratégias diversas como provocacdes esadmgegistros que ela ja havia entregado.
Enviava e-mail com questionamentos sobre episédios ocorridossnalee Induzia a escrita
guando ela verbalizava as provocacdes. Contudopossn deixar de reconhecer a grandiosidade
do papel dessa profissional para este estudo,sagem e dedicacdo sem o que néo teria sido

possivel tal realizacéo.
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A escolha da coordenadora Alfa em um grupo de guatordenadores deveu-se a
alguns fatores. Percebi que ela gozava de cedeahda no grupo, era muito requisitada para
dialogar sobre questdes referentes a avaliacibre acorganizagéo do trabalho pedagogico. Era
a mais antiga na fungéo, tinha prestigio e envaim significativo com os docentes, estudantes
e pais da escola, o que se tornou determinante gpa&scolha. A coordenadora Alfa, assim
denominada por mim, sem desmerecer 0os demais cemloies, revelava-se durante a pesquisa
uma articuladora pedagdgica com reconhecida comgatécnica e politica diante do grupo.
Propus a ela, préximo ao término do segundo bimegir uso dos registros reflexivos
(ZABALZA, 2004), procedimento adotado com a diratala escola. Felizmente o desafio foi
prontamente aceito.

Com os demais coordenadores, professores e conergaolora educacional utilizei
conversas e um questionario semiestruturado. Aaidéo era colocar alguém a prova, mas
completar os sentidos e as percep¢des cujas inféeaaao circularem pela escola, tomavam
contornos e variagfes 0os mais diversos.

Inseri os estudantes por meio de conversas em tsua®s. Minha pesquisa néo
adentrou as salas de aula durante a regéncia déesswres. Os olhares dos estudantes, dos
proprios docentes, dos coordenadores e da diretar@scola compuseram 0 mosaico de

entendimentos e préaticas acerca da avaliacdo egrirésuniveis, como apresentarei adiante.

3.3 A escolha da escola

A instituicdo foi escolhida por tratar-se de uma&oés de anos finais do Ensino
Fundamental, conforme os objetivos desta pesqéiseinculada & Secretaria de Estado da
Educagéao do Distrito Federal. Sendo uma escolaake fenais do ensino fundamental, tornou-se
um campo fértil e um terreno bastante lacunar parastigacdes na area. Pude constatar isto
guando realizei a revisao da literatura na quakies que sao raras as pesquisas cujo foco se
volta para a escola de anos finais. Os anos isidaieducacdo basica e, mais recentemente, 0
ensino médio apresentam sensivel crescimento uéossha area.

Outro critério satisfeito para a escolha da esfmla fato de, nos anos de 2008/2010,

haver participado e desenvolvido processos deagpaaiem seus trés niveis: da aprendizagem, a
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institucional e a de redes (SIADE). Outro critégste decisivo, que se vincula aos demais foi o
livre consentimento da diretora da instituicdo ertipipar do estudo e contribuir com os dados
necessarios para sua realizacdo, especialmentmgiordos registros reflexivos (ZABALZA,
2004). A opgéo por uma escola vinculada a SEDRusHfiga também pelo fato de gozar do
afastamento remunerado para estudos, concedidmgior da Escola de Aperfeicoamento dos

Profissionais da Educacédo (EAPE), com a qual teintmulo empregaticio.

3.40s Registros reflexivos

Como mencionei anteriormente, ndo foi simples emaoralguém, especialmente um
diretor de escolas que se dispusesse a partiogpamd pesquisa que, além de abrir suas portas
para a universidade publica, ainda se dedicassecr@ver de maneira sistematica para um
pesquisador. Encontrado o profissional e assinadtermo de Livre Consentimento e
Esclarecimento (Apéndice D), estabelecia-se unagdiel muito préxima de acompanhamento,
escuta e observacao. Certa ocasido fui denomiredeaola “biografo da diretora”.

O uso desse procedimento de pesquisa foi inspieadoZabalza (2004). Veio ao
encontro do objetivo geral deste estudo, qual sefde captar a ética do diretor da escola, sua
acdo e influéncia sobre os trés niveis da avaligg@bicados na instituicdo escolar. Tal
procedimento € baseado e adaptado da obra Diagiosuth: um instrumento de pesquisa e
desenvolvimento profissional de Miguel A. Zabal@atermo registros reflexivos foi usado por
Villas Boas (2008, p. 97) por entender que a egd@dem uma “conotacdo mais ampla”.
Conforme o proprio Zabalza, esses “diarios” naceferem a uma atividade diaria, o que de certa
forma desobriga a utilizagéo literal da nomenchatur

Apresentei para a diretora o projeto de pesquisg®posta de trabalho em que estédo
inseridos os registros reflexivos, principal praoeehto para a coleta dos dados. Foram feitas as
devidas adaptacdes para sua utilizacdo, uma veZajeza (2004) fez uso com docentes no
cotidiano da sala de aula. Percebia aos poucoa gestdo dos processos pedagodgicos da escola
era compartilhada com a coordenadora Alfa. Diaigsod resolvi convida-la para participar do
estudo, usando o0 mesmo procedimento metodoldgicanel@mmento com a diretora. Isto ocorreu

préximo ao término do segundo bimestre do anodetey2010.
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Decidi utilizar os registros reflexivos diante dalor etnogréafico que eles possuem. As
interlocutoras ndo precisavam fazer uso burocrdtesses registros (todos os dias). A ideia era
gue fizessem de duas a trés vezes por semana. Hoowentos em que nao acontecia a
producéo de registro algum por mais de uma sentamtdo, provocava com bilhetes;mails
oralmente ou deixava recado com outros profisssotiaiescola.

Para Zabalza (2004), um diario com registros xaftes sera tanto mais rico quanto
mais polivalente for a informacdo contida nele.aPiaso, entreguei para as interlocutoras um
bloco de anotacdes para seus registros. O blodmbamensagem de acolhida e os objetivos da
pesquisa. A cada quinze dias entregavam-me seissrosgpara que eu providenciasse copias;
em seguida, devolvia-os. Nao foi um procedimentapks. A diretora da escola, por diversas
vezes, Ndo conseguia tempo ou inspiracdo paraveschos poucos fui incentivando, enviando
guestdes para reflexdo e indicando literatura da para ela elaborar seus registros. Para ambas
indiquei as leituras de Benigna Maria de Freitaka¥iBoas, Virando a Escola do Avesso por
Meio da Avaliacdo da editora Papirus, 2008, e Ag@o Educacional, Caminhando pela
contramdo de Luiz Carlos de Freitas e outros, 2@88%ditora Vozes. Aos poucos iamos
discutindo sobre os textos e faziamos articulagéesos eventos ocorridos na escola.

Os registros reflexivos produzidos demonstram deeina clara o entendimento e o
avanco conceitual das interlocutoras no campo @éiagéo. Foi um ganho para todos nos. A
medida que apuravam o entendimento sobre os teshatados, iam desvelando as légicas e as
praticas avaliativas no interior da escola, e alizava a pesquisa. Nao era meu objetivo
identificar o que elas sabiam ou ndo sobre a a&dianas como compreendiam e conduziam 0s
processos avaliativos, a partir da 6tica da dieeta Escola do Andor. A metodologia adotada
cumpriu 0 que orienta Zabalza (2004) ao mencionar @ importante ndo é perceber apenas o
transcorrer da acao das interlocutoras, mas a@oldas mesmas (ZABALZA, 2004).

Foram promovidos encontros para que eu desse oetomiiretora e a coordenadora
sobre seus registros. Nao era muito facil. A esteta uma dindmica muito acelerada, nem
sempre era possivel conversar dentro da escolalaAda direcdo é bastante frequentada por
todos para resolver problemas. Diversas vezes csixamos em pé nos corredores ou ela me
telefonava a noite e passavamos certo tempo dislcuéis questdes dos registros reflexivos. Com
a coordenadora, ndo menos ocupada, conseguia sanwgantro da escola. O publico que a

procurava era menor. Essas conversas sobre osrasgieflexivos foram fundamentais para a
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continuidade da pesquisa. Precisava manté-las uitasq Nado podiam sentir-se avaliadas,
constrangidas ou algo do género. Nao foi uma tdéeig especialmente a diretora demonstrou
certa inseguranca e ansiedade. Em uma ocasiaoudkta de tempo para escrever, solicitando
gue eu a entrevistasse e gravasse a entrevistadifpmuidade em atualizar seus registros.
Retomei o0 projeto de pesquisa e nossa conversalinita entendeu que seria prejudicial ao
procedimento proposto por Miguel Zabalza. Eu elabmrprovocacdes por escrito, questbes
sobre o cotidiano da escola e sobre o movimentogtiguicéo; ela comecou a manifestar-se com
maior fluéncia. Depois passei a dialogar sobreegssiros escritos e discutir sobre a literatura
sugerida. Deixava pequenos recados em sua mesa gpisodios ocorridos na escola e que
envolviam a avaliacdo. Deixava perguntas simplesaeo ela havia se sentido e o que faria
diante daquele episédio do dia ou de outro anteissas e outras provocacfes a ajudavam a
recorrer a seu “diario de desabafos”, como ela ragsmBsou a chamar.

A diretora e a coordenadora registraram os momeamogue elas estiveram envolvidas
com a avaliacdo em seus trés niveis, tanto ndantga escola quanto fora dela. Dado o caréter
subjetivo e pessoal do instrumento, ndo raras yezestilizaram para outros fins, como
desabafos, criticas e consideragbes em face daaga@ conflitos que vivenciavam. Isso nédo
tornou menos ricas as informagdes e os contelddsantos (ZABALZA, 2004). Cabe retomar
as palavras de HollyapudZABALZA, 2004, p. 16), que aponta esse tipo desteg como uma
perspectiva de grande valor etnografico, porque aéerarta “os contextos fisico, social e
cultural”. Também assevera que “0s eventos narragagcem como parte de um conjunto de
fendbmenos que interagem entre si”.

Por fim, saliento que a opcéo por trabalhar commoceriimento denominado registros
reflexivos, adaptando-o a diretora da escola ecademadora pedagogica, foi a via que tornou
possivel atingir os quatro ambitos de impacto fonnaconforme ensina Zabalza (2004, p. 16):
“acesso ao mundo pessoal’, “explicitacdo dos podpdilemas”, “avaliacdo e reajuste de
processos” e “0 desenvolvimento profissional”.

Para Zabalza (2004), a escrita nos diarios torn@ues o escrevem pesquisadores.

Acrescenta o autor:

Dessa maneira, no diario se integram trés posi¢éemplementares: a do ator (0o que
provoca as ag6es no diario ou participa nelas) aadrador (0 que conta, situando-se
fora da acdo) e a do pesquisador (0 que se aprakmdatos com espirito de busca,
com hipéteses a comprovar, com um esquema conloeitgerativo que Ihe permita ler,
analisar, avaliar e melhorar as a¢des narradaBAZEA, 2004, p. 26).
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Considerando a diretora e a coordenadora pedagibhgicédas no cenario da avaliacdo
em seus trés niveis, foram elas que, muitas véaemram possivel alguma compreenséo e ou
articulagdo quanto as préticas avaliativas na as@ai a importancia das narrativas delas, por
meio da coleta de dados. Também foram colocadasedita oportunidade de utilizar-se de um
recurso para o desenvolvimento profissional perman@ABALZA, 2004). Embora nao fosse o
foco da pesquisa o desenvolvimento profissionalideior, o estudo ndo se eximiu de possibilitar
algum elemento nessa direcdo. Nos registros refiexiespecialmente o Ultimo realizado pela
diretora da Escola do Andor, ela evidencia esge fat

Participes em investigacdes cientificas, grandée p#gles, costumam queixar-se que
nada ganharam com o esfor¢o que fizeram, salvgpaseéo. O fato de o professor (diretor)
“escrever e escrever sobre sua propria praticaadeaprender por sua narracdo” (ZABALZA,
2004, p. 44). A redacdo, em um procedimento dguyies como este, conduz o interlocutor a um
processo de aprendizagens constantes porque awargen sO processo uma dupla categoria de
fenbmenos: a consciéncia da atuacdo ao identdkdpdra narré-las e a transformacédo da acéo
em texto, o que se torna uma recodificacdo (ZABALZB04). A esse respeito, Shulman (1996)
diz que ndo aprendemos com a pratica, mas reftetiotbre ela. No caso do diretor, com o0s
registros reflexivos, tais atividades em didloganco pesquisador tornaram-se momentos de
formacé&o continuada e em servico.

Por fim, cabe ressaltar que, conforme Zabalza (R0fgke tipo de trabalho com os
registros reflexivos, ao provocar certa “tensaajyisfd” torna 0s sujeitos mais atentos aos
acontecimentos e depois, ao passarem para a esmmtanaior atencao e riqueza de detalhes,
acabam por leva-los a introduzir mudancas pertiser® aconselhaveis em seus locais de
trabalho. Quanto a isso, pude evidenciar em algumasdes posteriores a Nn0ssos momentos de
argumentacdo sobre os registros reflexivos mudaogagropostas de mudangcas em algumas
praticas na escola. Esses momentos também foranspém$aveis por permitirem as
interlocutoras a realizacao de reflexdes que s@atw@m argumentos novos ou desdobramentos
para os registros reflexivos seguintes.

3.5A analise documental

Este procedimento vem ao encontro do que proponimo ©bjetivo especifico para este
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estudo: analisar os documentos orientadores/narnesdos processos avaliativos na escola em
seus trés niveis. Para Cellard (2010), um documgodie oferecer, por meio da dimensao do
tempo, a compreensdo do social, assim como favoreaglaboracdo de conceitos sobre a
evolucdo dos individuos, dos grupos, seus compertars, mentalidades, géneses e praticas,
entre outras questdes.

Neste estudo, além dos registros reflexivos pralbszpela diretora da escola e pela

coordenadora Alfa, foram analisados:

* Os documentos oficiais que orientam a avaliacdcagi@ndizagem

(Diretrizes de Avaliagdo do Distrito Federal, Dirséds Pedagdgicas da
SEDF e o Regimento das Escolas Publicas do DF);

» Leis, portarias, decretos e normas que oferecalaresimentos quanto
a avaliacdo em seus trés niveis para a rede dieiahsino do DF;

» As atas de reunidoes pedagogicas e dos consellotgsge da escola.

Ler documentos em um estudo com caracteristietepas emprestadas da etnografia
permitiu mais que uma analise do texto, propici@analise da interpretacdo dada a esses textos
em seu contexto. Neste caso, pude perceber conmcamentos oficiais séo recriados e sugerem
modelos de gestdo na mais diversa e plural dagpo@es, como afianca Lima (1996). Vale citar
0 caso das Diretrizes de Avaliacdo e a confusa rraagbbre as notas dos estudantes, a

recuperacao processual ou continua que serdoidestui analise dos dados.

3.6 A observacao participante

Um pesquisador, uma escola de anos finais, umedivo inteiro pela frente e a certeza
de que seriam necessarios: cautela, paciénciadasie olhar criticos. Isto é comum para
gualquer pesquisador em ciéncias sociais que \wa@ngo. Neste caso, havia um diferencial:
precisava anotar tudo enquanto aguardava os posnesgistros reflexivos da diretora. Meu olhar
nao poderia guiar toda a investigacao; precisavaegmo conhecer o que via e como via a
diretora da escola. So6 ai entraria meu olhar e anpeincepcao, retomando sentidos e descrevendo

as trajetérias que resultariam nas compreensdesaqusurgindo. Este estudo me ensinou que
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observar ndo é mesmo algo comum em qualquer situaspecialmente em uma pesquisa com
caracteristicas emprestadas da etnografia. Nobso s¢ mistura ao grupo, torna-se um par. A
emocao as vezes quer nos trair, sofremos com astamdos profissionais, com os conflitos e
as dificuldades por eles enfrentadas. No entantssm propésito ganha félego quando
lembramos que nosso trabalho néo é panaceia ghra®ds males, mas podera auxiliar em alguns
momentos, por meio de nossos achados. N&o possar wme®@ escrever sobre o outro,
especialmente um profissional que representa ural gamssumido por ndés em outra ocasiao,
requereu bastante cuidado e ética.

Silverman (2009) traz contribuicdo singular quamelcorre ao sentido etimoldgico da
etnografia, traduzindo-a como escrever (grafiayes@s pessoas (etno). Somando-se a isso que
guem escreve também € pessoa, o autor levou-niletir obre a indissociavel relacao entre os
pesquisadores sociais e a observacdo particip@nteutor sugere de maneira convincente e,
apoiado em outros estudiosos, que ndo ¢é posstude® mundo social sem fazer parte dele.

A observacao participante, especialmente em undesta tipo etnografico como este,
requereu a reeducacao de meu olhar na condicaesdeipador. A ideia basica a essa premissa é
de que em uma pesquisa dessa natureza ndo seagstear apenas o inédito ou o excitante ao
olhar, mas a rotineira sucessao das coisas, paJagées e praticas dos envolvidos com o foco
da pesquisa (SILVERMAN, 2009).

A observagdo nao poderia ser agressiva ou mesrasivay embora a imersdo no campo
por um periodo superior a um ano oferecesse rContudo, este tempo teve seu valor. Foi
tempo de espera e tempo de reflexdo. Enquantovantido, tinha tempo para refletir e isso
possibilitava desconstruir para depois construifLDAS BOAS, 2008). Foi um tempo
importante para entender que desconstruir ndo ésmm que destruir e sim desvendar para dar
um sentido novo, inicialmente aos olhos do pesdoisaCom isso, posso afiancar que a
observacdo participante permitiu verificar a retagtreita, e as vezes distante, entre o que
diziam ou escreviam os sujeitos da pesquisa poogmeo bem asseverou Silverman (2009), mais
do que o que dizem numa etnografia, importa o guen.

Sobre a observacéo participante, Gil (2009, p.n6S)diz que ela “permite a percepcéao
da realidade do ponto de vista das pessoas pedgsigando de um ponto de vista externo”.
Concordando com Gil (2009), Ludke e André (2005)bservacédo participante torna-se a forma

do pesquisador qualitativo se aproximar mais degeetiva dos sujeitos. Para esses estudiosos, a



116

medida que isso ocorre, € possivel captar a visdouwhdo, ou seja, o significado que 0s sujeitos
da pesquisa atribuem a realidade.
Realizei a observagédo participante nos diversoagespe momentos onde foi possivel
identificar a avaliacdo em seus trés niveis, @B
* Nas reunides com professores, pais, estudantes eewantos que

envolveram a avaliacdo em seus trés niveis. Nesses

$0es priorizava as
reunides conduzidas pela diretora da escola, mampnhei também as
reunidbes em que ela se fez representar;

* Nas reunides das coordenacdes pedagodgicas coletvasais;

* Nos pré-conselhos e nos conselhos de classe baisestrm estudantes,
professores e com a comunidade escolar;

 Nos periodos de aplicacdo de provas e testes baisest naqueles
reservados a exames de larga escala, como fooadcaSIADE no Distrito
Federal.

A observacgdo participante ocorreu, sobretudo, ol@&® frutifera do cotidiano: nos

corredores da escola, na sala dos professorealandescoordenacéo enquanto esperava.

3.70 questionario

Foi preciso captar outras percepcdes e sentidosanptebuissem com as informacdes
da diretora da escola e da coordenadora pedaggggcatilizaram dos Registros reflexivos. Fiz,
entdo, uso de um questionario com questfes seutigstlas para alcancar aqueles docentes
mais timidos e os coordenadores que também praamstar suas vozes na pesquisa. Mesmo bem
intencionado, confesso que o uso desse procediméntdoi de facil gestdo durante o percurso.
Embora o questionario, como assevera Gil (2009)nipe mais sigilo e anonimato para quem
responde e, portanto, mais liberdade para escregservou situacdes bem distintas. Aos
docentes entreguei 32 instrumentos dos quais ofytiveze de volta, durante todo o ano letivo.
Isto s ocorreu apés insistentes pedidos em cagsdeunides e ainda contando com a ajuda da

equipe diretiva da instituicdo. Muitos perderamusiionario e outros 0 esqueciam em casa.
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Também responderam questionarios os demais coalol@sapedagogicos (3) e a orientadora
educacional da escola.

Antes de aplicar a versdo final do questionari@lizei um pré-teste com quatro
docentes e uma coordenadora pedagdgica, fundamansateadequar questdes, aumentar itens e
melhorar 0 entendimento de comandos do instrumemtgue garantiu mais qualidade ao

processo de coleta dos dados.

3.8 A analise das informaces

As categorias para analise emergiram da categod@rma avaliacdo. Estas se
desdobraram em avaliacdo da aprendizagem, avaliag@itoicional e avaliacdo de larga escala.
Ao final, realizei analise conjunta dessas cat@gogim pontos cujos limites ndo permitiram trata-
las em separado. As linhas que as margeiam saoezes tdo ténues que nem sempre foi
possivel identificar onde uma terminava e a outiamezava. A esse momento denominei “0s
encontros entre os trés niveis da avaliacao”.

A andlise dos dados em uma pesquisa com uma metpaladiferente como esta
requereu certa criatividade para organiza-los esamta-los. Embora ndo pudesse descartar
técnicas tradicionais de analise na pesquisa gtiadif o caso estudado reservou sua
especificidade, como descrevo a seguir. Utilizeériangulacdo dos dados (ZABALZA, 2004,
YIN, 2005) cujas fontes foram os diarios ou Regstreflexivos, o referencial tedrico
pesquisado, os questionarios respondidos, as agdey participantes e, sobretudo, a retomada
dos mesmos registros por meio das conversas queaeém as analises durante o movimento
da pesquisa.

Também fiz uso da analise de conteudo (FRANCO, 2808/ERMAN, 2009) sobre o
qgual importa, de inicio, inferir analises sobresagléncias apresentadas pelos interlocutores nas
diversas formas de comunicacao. Neste estudo, gistRes reflexivos foram ricos porque, uma
vez entregues, nao se finalizava a tarefa. Osgiestias lacunas, os siléncios eram provocados e
retomados nos registros seguintes e, mesmo qustsidus por outros, se tornavam importante

material para analise.
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Contudo, como bem disse Zabalza (2004, p. 130)tolEsonvencido de que outra
pessoa que lesse os diarios poderia encontrar rle®s aspectos que me passaram
despercebidos e poderia, igualmente, fazer ummteatto distinto dos conteddos das narracfes”.
Isto, porém, néo tira o valor desse tipo de trab@brque, como afirmou o mesmo autor, faz
parte da grandeza e da limitagcdo que constituees@usa qualitativa.

A seguir, apresento, discuto e analiso o que demminosaico de praticas e

entendimentos sobre a avaliacdo em seus trés wigeiss praticas no interior da escola estudada.
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4. MOSAICO DE PRATIQAS ~E ENTENDIMENTOS SOBRE A
AVALIACAO EM SEUS TRES NIVEIS NA ESCOLA DO ANDOR

Se cada ponto de vista é a vista de um ponto (BQEE3), entdo a gente reine um
tanto desses pontinhos e monta uma tela. Se calaridza, alegre ou triste, vai
depender muito do olhar de quem vé, do pincel @encpinta e do desejo que se

pretendeu alcancafErisevelton Silva Lima - 2011).

Neste item apresento os dados da pesquisa de @ampdos do estudo de caso do tipo
etnogréfico que ocorreu entre 3 de fevereiro d®202 de marco de 2011. O cenario da pesquisa
foi uma escola publica de anos finais do ensinddumental da rede oficial de ensino do Distrito
Federal, cuja diretora foi a principal interloca@oAs analises foram realizadas por meio de trés
categorias: a avaliacdo da aprendizagem, a avaliagéitucional e a avaliacdo de redes ou de
larga escala. Sendo a avaliacdo a categoria gpagsar seus proprios niveis, ao final apresento e
analiso “Os encontros entre 0s trés niveis daapadi’.

O volume de dados agrupados ao longo desse tempmmificativo porque participei
das reunifes pedagdgicas em que a diretora eseesenpe e naquelas em que se fez representar.
Acompanhei as reunides denominadas de pré-consgtisogrofessores, onde a avaliagdo esteve
presente em seus trés niveis. Observei tambénui®es chamadas de pré-conselhos destinadas
aos estudantes. Assisti aos conselhos de classenthalos participativos e, embora ocorressem
simultaneamente em varias salas de aula, pude, fataél do ano letivo, acompanhar as turmas
das 5° 6% 7*°e §°séries. Registrei atentamente as reunides bimeskaaiiretora com os pais e
responsaveis e, inclusive, reunides extraordiné@idasonselho de classe. Acompanhei a rotina da
escola, diversos encontros pedagdgicos entre fisgpomais da instituicdo com a equipe diretiva
e com convidados externos. Observei aplicacoesal@ap e testes, incluindo o periodo destinado
a recuperacao final, um concurso de redacao pralmgor um jornal local e a aplicacdo das
provas escritas do SIADE. N&o deixei de observaprosedimentos avaliativos praticados por
meio do projeto da escola denominadaliacdo Multidisciplinare os demais eventos em que a
avaliagao esteve presente.

O Projeto da Avaliacdo Multidisciplinar se destiaa discutir, por meio de material
elaborado pela equipe de coordenacdo pedagoégioastecordados com os professores.
Questdes como o aniversario de Brasilia, a Copdutalo na Africa em 2010, as caracteristicas
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socioculturais dos Estados Brasileiros e a MusaauRr Brasileira foram trabalhadas no ano da
realizacdo da pesquisa. Os estudantes foram awslipdr meio de provas integradas (ou
multidisciplinares) com o valor méximo de 2,0 pantms dois primeiros bimestres do ano. Ja no
3° e 4° bimestres foram realizadas oficinas, expesie apresentacdes culturais alusivas ao tema,
e, portanto, ndo foram aplicadas provas escrita®aieidos.

Fui observador atento no encontro promovido pelatbiia Regional de Ensino para
tratar do desempenho e rendimento das escolasciiado, conversei com representantes da
Diretoria, diretores e coordenadores pedagdgicosuti@s instituicbes de ensino para dirimir
dividas sobre o Regimento Escolar e as DiretrizesAdaliacdo, entre outros assuntos e
documentos.

Cabe salientar que, em face da metodologia adotafita condutor para a analise
partiu em grande parte dos Registros reflexivoslyrimos pela diretora da escola. Os demais
interlocutores entraram para compor as logicas gens8dos que a diretora comegava a apontar.
Minhas observacdes e anotacOes foram perpassamegistsos da diretora, entrelagaram-se com
os Registros reflexivos da coordenadora Alfa e ogmelatos dos docentes, estudantes e demais
coordenadores pedagdgicos.

Um estudo cientifico ndo traz sé respostas; aa@oot faz surgir muitas perguntas que

suscitardo outras pesquisas.

4.1 A Escola do Andor

A ética convida a reformar a casa para torna-la amente calorosa e Gtil como
habitacdo humanéBOFF, p.65, 2008).

A Escola do Andor localiza-se a cerca de 30 kmagatal, Brasilia. A regido onde esta
situada foi formada por loteamento urbano entregympulacdo de baixa renda, no final da
década de 1980. A populacdo ultrapassa 300 miltdmabs e tem comeércio local bem
desenvolvido com bancos de diferentes bandeiras eecano imobiliario em franco
desenvolvimento. E uma area atendida por transpatitico coletivo (6nibus, metrd), sistema de

esgoto, agua tratada, asfalto.
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A escola tem internet, servico telefénico e comgortas para uso administrativo e
pedagogico. Sao dezoito salas de aula, todas cadrajbbranco de acrilico, uma sala de video
com ar condicionado, projetor de imagens e sistgensom de boa qualidade. Tem uma sala de
professores ampla com armarios individuais, salacderdenacdo pedagogica, sala para
atendimento do servico de orientacao educacioalal,de leitura e conta com cantina e quadra de
esportes. Sao 64 docentes em regéncia, cinco camtoies pedagdgicos, dois funcionarios para
sala de leitura, quatro agentes de portaria, quéagiantes, oito merendeiras e oito funcionarios
de limpeza. A escola criou também uma praca oucesgda descanso para os estudantes. O
espaco fisico da direcdo é composto por duas sdadp uma antessala que serve de apoio e
recepcao e outra utilizada pela diretora com megaaa computador interligado a internet, ramal
telefénico e vista para a area interna da escof®ecfetaria escolar da instituicdo € equipada com
computadores, acesso a internet, maquina para Zrodopias de documentos e atende a

comunidade em trés turnos: manha, tarde e noite.

4.1.1 — A diretora da Escola do Andor

E professora concursada com experiéncia superiraa décadas na SEDF. Graduacéo
em Estudos Sociais e também especializacdo em Asirairéio Escolar. E mée de trés filhos e
esta a frente da direcdo ha dez anos. E rapidaiaagesempre presente na escola. Entre as
caracteristicas da diretora percebi que, emboraonpreocupada e detalhista, €, sobretudo,
responsavel. Cuidadora rima com sua funcao. Alguveass tinha dificuldade para distribuir
funcdes e tarefas, embora cercada por uma equigtivdie de coordenadores pedagdgicos, cujo
compromisso e responsabilidade eram bastante veiia

A diretora chegava cedo e ficava muitas horasseal& A instituicdo atendia aos anos
finais do ensino fundamental durante o dia e aeneih destinada a Educacdo de Jovens e
Adultos. Oferecia o terceiro segmento da Educagidostens e Adultos. Segundo a diretora da

Escola do Andor, a pesquisa a ajudou a escrevertambem énsinava-me a ouvir
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4.2 A avaliacdo da aprendizagem: categoria central complexa

Poucos alunos questionam a pratica do professdentam
entender como foram avaliados [.(drientadora
educacional da Escola do Andor, 2010).

Nesta categoria, como nas demais, inicio com ossReg reflexivos da Diretora da
Escola do Andor, a principal interlocutora destei@s. Os principais itens discutidos aqui foram
agueles que se vincularam diretamente a avaliag@pidndizagem. Embora sejam mencionados
elementos da avaliagdo institucional e da avaliagéolarga escala, serdo retomados e
aprofundados em suas categorias especificas.

A avaliacéo formativa esta declarada nos documariiciais da Secretaria de Educacéo
do Distrito Federal (Regimento Escolar, DiretricesAvaliacdo e Diretrizes Pedagodgicas) como
a funcdo norteadora para os procedimentos avalstle toda a rede de ensino. Desde a primeira
reunido realizada pela diretora para abertura ddetivo de 2010 com os professores surgiram
guestionamentos sobre como proceder com a rec@pepocessual (paralela e continua) que
faz parte dessas mesmas orientactes. Nos prinfeegistros reflexivos da diretora, a presenca
dessa tematica se tornou uma duvida constante angu@tacdo para estudantes, professores,
pais e direcao:

Sempre tenho discutido o que € a recuperagdo psoed® continua. Primeiro, deixo
claro que é um direito do aluno e é um dever dalescoferecer, tdo logo perceba as
dificuldades desse aluno. No final do 1° bimesitegom toda a equipe gestora (pessoal
da direcdo e coordenadores) faremos um levantamiedtividual com cada professor
para compreender onde e como utilizaram a recu@@aggocessual. A equipe gestora
comigo precisa orientar os pais. Logo em nosso g@ironconselho participativo, vou
orienta-los, eles devem tomar ciéncia de quais guonentos serdo adotados para os
pais acompanharem esse processo de recuperacdegswal que me angustia. Afinal,
precisamos evitar a repeténcia. A equipe gestoezipa e ira acompanhar o professor
dando-lhe total apoio para conduzirmos esse praxefedi ao professor Eri que
apresente ao grupo estratégias de ensino e avaipgfia melhorarmos nossas praticas
(diretora — registro reflexivo).

A diretora demonstrou suas preocupacdes e apanédegsas de gestdo para lidar com a
recuperacao processual ou paralela. A relacdo sgpaise e a preocupacao em evitar a evasao e a
repeténcia estiveram presentes neste e em outgistres. Continuei incomodado com as
constantes perguntas dos docentes e percebia pedecacdes pedagdgicas que o item da
avaliacdo da aprendizagem trazia algum no, algulvammgo para a escola e a organizacdo do

trabalho pedagdgico, de maneira geral. Ao solidiia@ a coordenadora Alfa participasse da
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pesquisa com a producdo dos Registros reflexivos,aeprovoquei para conhecer seu

posicionamento quanto & mesma questao (a recupgragdela/processual ou continua):
Fui perguntada mais uma vez de como se deve propeda realizar a recuperagao
processual. Expliquei que ela deve ser realizadammmento em que se detectar a
dificuldade do aluno. Ela deve ser uma consequémtiaprocesso de avaliagédo
continuada. Vocé pode atribuir ao aluno de recugémtrabalhos, tarefas especificas e
planejadas. Também pode-se trabalhar com aulas efergo na coordenacéo
individual, oferecendo um atendimento individualizaao aluno. Durante o processo,
vocé devera registrar nos diarios de classe os mmtiaamentos didaticos utilizados e
0s avancos das aprendizagens dos alunos. Assimogakino tiver superado as
dificuldades, poder& ser dispensado da recuperggaécessual e os resultados obtidos

nas atividades poderfgrifo da interlocutora) ser incorporados a avaj@o bimestral
(registro reflexivo da coordenadora Alfa).

Na intencdo de compreender o0 processo que meepacédico, consegui por meio dos
docentes identificar parte das incompreensbes saboperacionalizacdo dessa recuperagcao

paralela ou continua na escola:

* Eu sempre trabalho com aqueles alunos que n&o g@étam nota no bimestre
anterior; af fago trabalhos diversificadgprofessora da area de Ciéncias Sociais).

» Entdo... se o aluno ficou com nota 4,0 no bimeatterior, vejo que € uma questao
de falta de pré-requisito e passo atividades pdean®s assuntos em que ficou mais
fraco (professor da area de Exatas).

(Relatos verbais)

No Regimento Escolar da SEDF, em seu art. 136sandi, o texto prescreve:
“recuperacao para aluno com baixo rendimento esamen destaque para recuperacao paralela e
continua inserida no processo de ensino e de dpagean”. O texto cria situacdes que entram
em contradicdo com a propria proposta pedagogi&HEdE-, uma vez que esta adota a avaliagdo
formativa, que dispensaria recuperacéao (VILLAS BOAS)8).

Nos Registros reflexivos da diretora e da coordersadilfa percebe-se que elas
possuem clareza de que essa “recuperacdo” devéeaepmo processo € ndo apenas apds o
término de algum periodo ou resultado. A diret@gistrou: No final do 1° bimestre, eu com
toda a equipe gestora (pessoal da direcao e coaderes) faremos um levantamento individual
com cada professor para compreender onde e coripasdim da recuperagdo processuaE’a
coordenadora Alfa confirma sua intengcédo ao expregsa |...] deve ser realizada no momento
em que se detectar a dificuldade do aluno. Ela deareuma consequéncia do processo de

avaliacdo continuada.”Percebi na compreensdo dos docentes que se nemaifesndicios da



124

avaliacdo classificatoria como definidora do presoede recuperacdo, ou sejd..]' sempre
trabalho com aqueles alunos que nao alcancaram nothimestre anterior [...]".Eles esperam

o término do bimestre para s0, entéo, realizamadgatividade de recuperacéo que, desta forma,
deixa de ser processual e continua. Isto demotastriaém forte elemento oriundo da formacéo
desses profissionais. Para eles a ideia de reqfmeesta arraigada a avaliagdo somativa.

No inicio do segundo bimestre, nova discussdo tamavcena sobre a mesma
incompreensao. Agora, alguns professores pressienaela realizacdo da recuperacao paralela
ou continua ndo conseguiam explicar o porqué delastes, com notas baixas, continuarem com
0S mesmos resultados se o procedimento deveriaider aplicado no processo. Eles se
defendiam, dizendo:

» Nesse caso houve uma recuperacao de conteldo dandmta.

* Recuperar ndo recuperou, mas no diario ndo tem olagar, nem 0s casos
positivos nem 0s casos negativos, ou seja, a reotaaliperacao.
(Relatos de docentes)

Sobre esse tema da recuperacao paralela e conpirmeayei a Diretoria Regional de
Ensino a qual se vincula a Escola do Andor e a ragéscompreensdo encontrada na escola-
campo se repetiu entre os trés professores repaesesn da area de anos finais, no setor
intermediario da SEDF. Eram docentes que vierardifdéeentes escolas e pareceu tratar-se de
uma interpretacao generalizada na rede. Nao éspregfiorcar que essa incompreensao se tornou
uma matéria confusa para profissionais, estudamtesmunidade escolar em torno de como
operacionalizar a recuperacdo paralela ou contirau&scola do Andor. As afirmativas dos
docentes foram bastante repetidas por outros pafes e até pela direcdo e alguns
coordenadores, durante o ano de realizacéo daipasqu

Diante da incompreensdo de muitos docentes sobggooesso de recuperacao
processual, compreendi que trabalhavam com a d#e@nclusao ou terminalidade. Esperavam
fechar o resultado ou a nota do bimestre, deixatel@raticar ou oportunizar o processo de
recuperacao processual que o tornaria formativbreSa recuperacdo cumpre registrar o que
Hoffman (2010) afirma. Para essa estudiosa daamaa ndo € ao final de um bimestre ou ano
letivo que se decide por alguma estratégia de ezagfio, mas no cotidiano e sob o olhar diario
do professor em sala de aula. Alvarez Mendéz (2088pra-nos que a avaliagdo que chega

tardiamente ndo produz uma aprendizagem contirarab&m é importante esclarecer que o0 uso
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do termo recuperagdo ndo coaduna com a avaliagéativa. Recuperar algo pressupde ja té-lo
possuido e, neste caso, ndo se aplicaria as apagpds.

A gestdo da escola que abriga de forma indissdciéeenentos administrativos e
pedagdgicos apresentou situacdes em que 0s prapei® de maneira indesejada, afetavam e
reduziam a centralidade dos segundos:

Mais uma manh& com falta de professores. Pedi apud@ordenadora da educacao
integral para com os monitores providenciarem tasepara os alunos. Atendi maes e
fui para a coordenagdo coletiva. Definimos a questis professores conselheiros,
inclusive com o sorteio no turno matutino, como lboeimos. O tema da prova
multidisciplinar foi polémico. Sinto que precisam&gancar mais em relagdo a esta
guestdo. Os alunos poderiam participar mais. Levamgsse projeto atividades prontas
para os alunos e com isso limitamos o conhecimeeles. O tema gerador pode e deve
ser mais dindmico.

[-]

Hoje foi um dia de muitas atividades na direcaandis doentes, docentes que faltaram
e, enquanto isto, na coordenagdo os professoresoml@am as questbes da prova
multidisciplinar. N&o tive tempo para acompanha-los coordenagdo. Fui avaliar
orcamentos e realizar compras com as verbas deldma escola que possuem prazos
para aplicacdo. E isto eu ainda ndo havia feitov&bas correspondéncias foram
despachadas para a Diretoria Regional de Ensinos mauitas atividades ficaram
inacabadas, pois ja se tornou comum o grupo dacdieatender a varios problemas ao
mesmo tempo. Com isso hdo conseguimos resolveog,tohegando ao final de um dia
exaustivo de trabalho com o sentimento de impctéecn relacdo ao sentido de
estarmos nessas fun¢des complégastora — registros reflexivos).

Nem com todo o esforco pessoal é possivel resgiveblemas como falta de
professores e, mesmo que eles estejam doentesdsédes prioritarias para um diretor de
escolas, como, por exemplo, atender aos estudantgarantir-lhes o direito quanto ao
cumprimento dos dias letivos previstos no caleodéascolar. Contudo, uma situagdo implica
outra e com isso se retoma uma antiga angustiaegaesobre a agenda dos diretores de escola:
o administrativoversuso pedagogico. A diretora tera que conviver cona efislacdo por todo o
tempo; a funcdo do diretor é tomada por tantosigervburocraticos e administrativos que
parecem contraditorios e remetem a duvidas criags: compras ou acompanho os professores?
Eu falo com as mées ou acompanho de perto a e{@wodas questdes da prova do projeto da
avaliagdo multidisciplinar? Na realidade estudadacebi que ela tentava fazer tudo e néo era
raro o sentimento de impoténcia, ao final de ungdodia de trabalho.

Desse registro da diretora enfatizo algo importateouco conhecido em nossas

escolas: a participacdo do estudante no processor#rucéo da avaliacdo. Ela expressa essa
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preocupacdo sob a queixa de que o projeto da e&alimultidisciplinar chegava como algo
pronto e sem a participacdo dos estudantes. Pquecainda ndo confiamos essa tarefa a eles e
sequer discutimos a divulgacado dos resultados dhagfio ou seus critérios. Para Sanmarti
(2009), conhecer os objetivos e os critérios a@ssgse esta sendo submetido € uma condicéo
para a avaliacdo ter sucesso. Essa participacaesticdantes reclamada pela diretora e que deve
ser ampliada ndo apenas no projeto denominado ale@o multidisciplinar, revelou a face
reguladora do projeto politico-pedagdgico da esdeta Veiga (2003), essa vertente tem seu
lado inovador, porém suas intencdes deixam ossattgefora do processo de criacdo. Eles se
tornam apenas executores de uma tarefa e, portdietoados em relagao a ela.

Ainda sobre a ndo participacdo dos estudantesy fatts ficou bastante evidente nesta
pesquisa. O planejamento solicitado pela diretar&stola do Andor e apresentado em reuniéo
da coordenacdo pedagdgica pelos docentes (no idéciano letivo) ndo garantia a unidade
didatica quanto aos procedimentos avaliativos adstana instituicdo. Um exemplo disso era
evidenciado nos inimeros e diferentes critérioawddiacdo adotados pelos docentes, inclusive
na mesma série e turma, em torno de um mesmo iteno doi o caso do caderno, do

comportamento e da participacgéo, etc .

e Além dos 50% de prova, eu uso as vezes dois patgosaderno, dois de
participagdo e um ponto de assiduidade. Ah! mas também os dois pontos da
multidisciplinar.

» Al varia, j4 teve bimestre que eu valorizei bastamtaderno, mas neste bimestre fiz
trabalho em grupo valendo trés pontos e os outm¥gs, distribui em participagdo
e comportamento.

(Relatos verbais de professores — 2° bimestre 6)201

Para os pais, essa diversidade de pontos ou eetasriedade de critérios nem sempre
conhecida por eles os deixava apegados soment& dum@o resultado. Nao se pode dizer que

eles ndo acreditassem no que atestava a escola:

Eu brigo mesmo, ponho de castigo. Filho meu temegtiedar. Na minha época as

coisas eram muito mais trabalhosas que hoje. Mgsosa eu quero ver, ndo confio

muito nesses meninos de hoje. Pergunto mesmo.daaléel? Que nota vocé tirou? Da

pra passar?Se eu ndo vejo a prova, ai quero veoletin, esse sim ndo me engana
(Relato de um pai ap6s conselho de classe do 25hi@).

A anadlise que depreendo daqui se sustenta, sobretwd fato de que a excessiva

preocupacdo com o resultado acaba obscurecendz®spp (FISCHER, 2010). E nessa ocasiao,
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a situacdo é muito complexa. O processo confund@das por meio dos critérios subjetivos
usados para avaliar os estudantes no cotidian@aldade aula e sobre os quais pais, direcéo e
coordenacdo tinham pouco conhecimento ou contiiante disso ampliavam-se muito as
possibilidades de ensaios e erros porque naoaxistitrabalho coletivo sobre os procedimentos
e 0s critérios avaliativos no interior da instifiog
Os Registros reflexivos sdo valiosos para anaksgretanto, nesse trajeto, procurei
compreender as articulacbes entre o que as inol@as escreviam e o que praticavam em torno
da avaliacdo da aprendizagem noutras fontes. Rargeb ainda ndo era possivel captar todas as
informacdes necessarias por meio dos registrosndd® produzidos. Outro detalhe despertou em
mim bastante cautela durante a realizacao destmigasObservei que a escola vivia e respirava
eventos, e estes eram pontuais. Passada a etppavdalo projeto da avaliacdo multidisciplinar,
viria o dia do estudante, o passeio ao clube, gave® museu, o projeto de leitura e estes
substituiam o tema, a cena e a memoria do momenésia. Diante disto, havia o risco de
perder a chance de captar a compreensédo de cada goe poderia ndo acontecer durante seu
desdobramento. Frente a esta constatacdo, deezil o do questionario. Foi aplicado aos
professores, demais coordenadores e orientadorea@doal. Em uma das respostas desta
profissional, encontrei importante compreensaoesalavaliacdo na Escola do Andor:
O conceito de avaliagdo ainda permanece no idedeéalunos e professores como um
mecanismo que sO é dirigido ao aluno. Talvez seja ipso que a avaliagdo da
aprendizagem néo seja alvo de criticas por parte @lanos. O comentario por eles em
relacdo a prova se reserva ao grau de complexidddemesma. E quando né&o
conseguem sucesso, assumem toda a responsabilddaldracasso. Poucos alunos

guestionam a pratica do professor ou tentam entemdeno foram avaliadog...]
(orientadora educacional).

A orientadora educacional fez considera¢cdes mmfmwrtantes. Conseguiu sintetizar no
trecho acima grande parte dos significados e damsripreensfes que ainda rondam o campo da
avaliagao da aprendizagem, especialmente no toaanieo do instrumento prova. Nao era raro,
apos o término de algum teste, ouvir os estuddotasios exatamente no grau de complexidade
de uma ou de outra questdo. Ninguém questionavhas@ algum erro ou equivoco na
elaboracdo do comando; quando a escola usava wemitgaleste funcionava como sentenca em
tltima instancia. N&o tomei conhecimento da ex@téde espaco para que 0s estudantes e ou
seus responsaveis pudessem, internamente, recuaedo se sentissem prejudicados nessas

ocasides.
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Como parte integrante do projeto politico-pedaghgia escola no que se refere a
formacdo em servico, realizamos estudo do textdlaléa de Lourdes S& Earp (2007) intitulado
Centro e Periferia. Com isso, atendi a pedido dataia para discutir a avaliagdo e os
procedimentos avaliativos que interferem na orgagéia do trabalho pedagdogico em sala de aula.
Durante a realizacdo dessa atividade, os seguiek@®s dos professores mereceram especial
atencéo:

Nao vou negar que a autora desse texto ta certeolBe mesmo quem quer aprender
para eu ensinar, e na hora da prova peso a maoongecio daqueles que me irritaram
todo o bimestre, durante as aulas. Afinal, sou mematenho dificuldades em lidar com
quem me aborreo@rofessora da Escola do Andor).

Ao ler este texto e participar deste debate agei,d®i conta de que nunca corrijo uma
prova sem antes ler o nome do aluno e sem antt teve recordar quem €, o que ja
fez em sala comigo. Acho que hoje entendi o queakagdo informal(professor da
Area de Exatas).

(Relatos verbais)

Os trechos falam por si. E nitido o quanto a agatisinformal faz parte do processo
avaliativo e define o processo avaliativo formalno afiancam Freitast al. (2009). Os docentes
declararam que, por meio do juizo de valor quadireantes da prova escrita, no momento da
correcdo, 0s mesmos elementos pesaram contrauoisuess. Em estudo anterior, Freitas (1995)
classifica esses juizos como um processo congtiagdistematicamente de maneira encoberta e
ndo declarada, ou seja, torna-se dificil discigj-ttefender-se deles e, principalmente, denuncia-
los.

A coordenadora Alfa, que também participou do mdmeate estudo anteriormente
relatado, apresentou suas impressoes sobre osemeesobre a avaliacao:

Meu Deus! Esse desafio de incentivar para motivafgssores e funcionarios para
embarcarem no sonho de construir uma escola gueadssucesso de todos os alunos
ndo é nada facil. Especialmente em nosso caso @uest todos os anos um rodizio
grande de professores. A coordenacdo até conseguiarmas na forma de alguns
avaliarem seus alunos, mas nem todos estdo ab&rtosdanca. A cada conselho, em
cada reunido e ou coordenagdo cujo assunto é aiaé&d, percebo que nao é facil
quebrar esta cultura punitiva que se criou em todeavaliacdo. Na verdade, muitos
professores ndo veem (ou ndo querem ver) a avaliagno instrumento pedagdgico

porque nem todos estdo dispostos a diversificanateriais e as estratégias de ensino
(registros reflexivos da coordenadora Alfa).

Ela ja entendeu que a avaliagdo é uma categoriplera) mas ndo deve ser usada para
punir ou excluir o estudante. Declara-se contraravaliacdo punitiva e excludente, portanto,

classificatoria. Seu papel toma um caminho dificiando parte para a funcéo de incentivar o
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coletivo de professores. Estava bastante motivadente o processo; no entanto, como sabemos,
nem sempre motivamos o outro. Esse processo @dangerequer interesse individual. Também é
fato que a motivagdo advém de questbes e fatomesngidem direta e indiretamente sobre a
pessoa, mas também sobre o clima e a cultura aegaonal da instituicdo. Vejamos como ela
se declara otimista quanto ao papel da equipe delesacdo pedagdgical ‘coordenacao até
consegue mudancgas na forma de alguns avaliaremaanes, mas nem todos estdo abertos a
mudanca. A cada conselho, em cada reunido e oudeoacdo cujo assunto é a avaliacao
percebo que ndo é facil quebrar esta cultura puaitque se criou em torno da avaliacdo.”
Sobre isso recorro a Thurler (2001) que alerta tguas dificuldades de mudancas que se inserem
no conjunto de possibilidades que estdo arraigadaerto nacleo soélido da cultura do mesmo
grupo. Nesse caso, 0 que poderia cooperar parenaéedodos soa como uma ameaga Ou cComo
um sacrilégio que abala os valores edificados paelas individuos. Nessa Otica, a avaliagdo
estaria para o que Thurler (2001, p. 92) afirm@uctiltura do estabelecimento escolar define, a
seu modo, 0 que pertence ao dominio do ‘sagrade’pdaticas e estruturas ‘intocaveis’ [...]". O
grupo dos docentes que reage as mudancas assied@rdiante de qualquer possibilidade de
modificar a avaliacdo. Entretanto, no caso da EBsgolAndor, n&o foi improdutivo o processo de
formacdo continuada que realizava naquele ano. Coraea dar seus frutos, mesmo que
timidamente, em meio aos profissionais que queaeentar. E ndo eram poucos.

A escola promoveu ao longo do ano letivo de 201osumomentos de formacéao
continuada e em servico com 0s quais pude contriléib posso negar que percebia professores
cada vez mais interessados, buscando cooperar cequipe da direcdo e da coordenacao
pedagdgica. Nao foram raras as ocasides em queape@iara eu analisar seus instrumentos
escritos de avaliacdo (provas, testes, etc.), ofigueom prontiddo. Contudo, o rodizio dos
docentes na escola e a falta de uma formacao atke@oaavaliacdo causavam sérios problemas.
Senti que a caréncia de um planejamento sistem&specialmente quanto a avaliacdo e seus
critérios, resultava em maneiras desarticuladaguev@cadas de avaliar. A escola, todavia, nao
parava. Apos o toque do sinal para a entrada dodaeges, nada ficava estético.

A instituicdo desenvolveu como parte da avaliac@o agrendizagem o projeto
denominado Avaliacdo Multidisciplinar. Esse tralpallbcorreu em momentos e espacos
especificos em cada um dos quatro bimestres letilesagregava até dois pontos a nota dos

estudantes, no final de cada bimestre, em cadaarmnfe curricular. Algo me chamou a atencéo
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guando da operacionalizagdo dessa proposta, npaEsigsamente no que se referiu aos registros
avaliativos sobre ela. Os docentes, em face dealsallio, ndo lidavam com notas de 0 a 10,
conforme orientam as Diretrizes de Avaliacdo da BEDabalhavam com doze (12) e houve até
uma docente que, no primeiro bimestre, trabalhau catorze (14), como declarou em um

conselho de classe para os pais. Desse momentoiagnte ghrocurei compreender como se

desenhava essa outra logica avaliativa na Escofandor.

O projeto denominado Avaliacdo Multidisciplinar foisinalizador para a compreenséo
desse novo episodio. Parti, entdo, para comprdendésuas manifestacdes na escola. Esse
trabalho foi desenvolvido por meio de temas gemslaliversificados e a escola promoveu
debates, estudos e pesquisas s@nasilia aos 50 anos, a Copa do mundo de futebdhinaa
de 2010, os Estados Brasileiros e suas peculiagdarkgionais e a Poesia com a Mdusica
Popular Brasileira (cada um por bimestre, nessa ordem). Em 2010,erzeito e quarto
bimestres, a escola néo utilizou provas escritaia pgensurar a producdo dos estudantes no
projeto da avaliacdo multidisciplinar. Embora fossstume o0 uso de provas e testes nos anos
anteriores, em 2010 foram realizadas oficinas,sgmtacdes culturais e relatos de pesquisas nos
dois ultimos bimestres do ano. Seguem, da partepdofessores, alguns relatos, elogios e

inquietacdes sobre este item:

« Este projeto da trabalho, mas é muito bom. Qua® gontos, eu trabalho com 12
pontos, os dez do bimestre mais os dois do prdguno que alcanga mais de dez, ai
eu combino com ele: a gente zera tudo e comecartadaimestre seguinte. Nada do
aluno levar pontos de um bimestre para o outro. Mam colegas aqui que o aluno
chega a levar pontos até para o ano seguinte, r@ bagunca(professor da area de
Ciéncias Sociais).

« A situacdo deles, senhores pais e senhoras médesgnioa. Nesse bimestre eu
trabalhei com catorze pontos, foram dois a mais gsi@utros colegas, pois alem dos
dois pontos da multidisciplinar ainda atribui poatde atividades extras e tem gente que
nem sequer chegou a cinco. Entdo, pensa! Se dezegpontos ndo alcangcaram nem
cinco, estdo mais que de recuperagfoofessora da area de Cadigos e Linguagens,
durante conselho de classe com os pais).

e Estou arrasado. Fiquei sabendo que minha turma Mo ensaiou ja subiu ao
palco avaliada, ou seja, fizesse o que fizesse apgop ja tinham sido atribuidos,
desconsiderando tudo o que nés fizemos. Isso naateseu no bimestre passado
(professor da area de Ciéncias Sociais).

No relato do primeiro docente esta clara a fatapthnejamento e de controle
causada pela interpretacdo do que se pode fazedmwom os critérios avaliativos utilizados

dentro do componente curricular. Tomei esse fatnocexemplo, sem identificar o docente, e
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discuti 0 mesmo com a diretora da escola em malevalutiva de seus Registros reflexivos
sobre esses procedimentos. A diretora declarouodbkscé-lo. No relato da professora de
Cddigos e Linguagens, € visivel o que Luckesi (2@gstaca quanto ao fato equivocado de
relacionar nota como se fosse aprendizagem, efipedi@ quando o parametro € pessoal. Neste
caso, o parametro foi representado por pontos spgyndo a professora, tém uma conotacao
muito forte. Para ela, em uma escala de 0 a 1€stoslantes deveriam ter alcancado o minimo de
5; contudo, a situacdo era mais grave porgue maogdram a nota minima em um universo de 0
a 14, o que denotou gtie..] estdo mais que de recuperacao” [...].

Quanto ao ultimo relato do professor que se quepauter a equipe examinadora
avaliado sua turma com o0s dois pontos do projetesamesmo que 0s estudantes fizessem a
apresentacao, tratou-se de uma denuncia e um fesibdocente que mereceu certa atengao.
Pelo planejamento inicial, no primeiro e no segubitoestres foram utilizadas provas para
mensuracao dos dois pontos e no terceiro bimedtreseria utilizado o mesmo procedimento. A
proposta visava utilizar-se de outros procedimeotoso teatro, apresentacdes musicais, mostras
culturais, pesquisas e montagem de salas ambeeqtes de fato aconteceu e com boa qualidade.
Dado o sucesso do ocorrido no bimestre, a coordena@ direcdo apresentaram para 0 grupo a
possibilidade de estender a mesma forma de awafiesjeto para o quarto bimestre por meio das
estratégias usadas no bimestre anterior. A ideiadeita pela maioria, ndo por todos. Houve
guem néo aceitasse bem a ideia de estudantes aoesegontos ou notas, sem usar “muito
esforco”, o que na critica docente conservadonaifgig: sem fazer provas. E, provavelmente,
isso tenha motivado o episddio que levou ao desatmfluncia do professor do ultimo relato.

Instiguei a diretora para que se manifestasse par de seus Registros reflexivos sobre
as pontuacgbes distintas, uma vez que elas revelalgm diferente de minhas leituras e
experiéncias na SEDF. Também ndo havia mencdo aj@aigso no projeto da escola e as
pontuacbes ou notas, como estavam sendo praticdidasgiam das orientacbes contidas nas

Diretrizes de Avaliacao da rede:

Na coordenacéo coletiva do diurno esta semana,llesgws o tema a ser trabalhado na
Avaliacdo Multidisciplinar, definido no inicio dona que seria feito através de projeto
de pesquisa neste 3° bimestre. O tema sugeridacpelaenacéo e aceito pelo grupo de
docentes foi: Os Estados Brasileiros. Cada professrolheu um Estado de sua
preferéncia. A coordenag&o apresentou os critédesavaliacdo e apresenta¢éo dos
trabalhos que serdo realizados. Infelizmente, maisa vez nao foi levada em
consideracgdo a opinido dos alunos. Acho que issma grande falha da escola, que
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nédo tem dado oportunidade ao aluno de participagésses momentos. A pesquisa sera
realizada e apresentada por eles; nada mais justm dema a ser trabalhado fosse
também escolhido por eles. A preocupa¢do em marteganiza¢éo nos leva as vezes a
‘engessar’, inclusive o trabalho dos professoree ffurecebem da coordenacao todos
0s critérios a serem seguidos, ndo deixando marnggma a criatividade junto com seus
alunos. Por outro lado, adotamos este procedimerd@omaioria das vezes com o
objetivo de assegurar a todas as turmas um minienoathhecimento do assunto, pois
temos diversos direcionamentos por parte dos psofes, correndo o risco de uma ou
outra turma néo receber as devidas informagoek [...

Fui questionada sobre os pontos extras que a esttalaui ao final de cada bimestre,
além dos dez pontos de praxe trabalhados pelosntexeEu entendo que eles estédo
justificados pela proposta pedagdégica definida nizio do ano letivo e sdo os pontos
atribuidos ao nosso projeto da multidisciplinareglforam definidos coletivamente. No
plano de curso apresentado pelos professores rmoimio ano, nenhum apresentou
pontos a mais que o previsto. O que é comum é oawvocentes dizerem que os alunos
ndo obtiveram éxito em uma ou outra atividade e djaate disto tiveram que usar
outras estratégias e que para essa avaliagdo tamioératribuida uma nota. Entendi
gue nesse caso houve uma correcdo ou reparacadedam algo que ndo deu certo.
Percebi que o professor assim ndo esta trabalhaswo pontuacdo a mais da que é
prevista em lei e sim esta realizando a recupergn@eessual e continua. No caso dos
pontos extras da avaliacdo multidisciplinar, quewabglha com pontos extras, eles sdo
usados para motivar os alunos e nao para melhoesultados e dados estatisticos da
escola(diretora — registros reflexivos).

O projeto denominado Avaliacdo Multidisciplinamesuidado diretamente pela equipe
de coordenacdo pedagdgica da escola, com visdezhca da coordenadora Alfa. O projeto
fazia parte do calendario da escola e, embora oatermplasse a metodologia desejada pela
diretora, ja declarada em registro reflexivo aotea este, ela ndo media esfor¢cos para auxiliar
em seu desenvolvimento. Sua critica maior centsavaa elaboracdo do que chamavitke
prontos e preparados pela coordenacdo pedagogitdestos e atividades para os estudantes e
professores. Ela ndo concordava, também, com goadiripacdo dos estudantes nas etapas
anteriores a execucado do trabalho, assim como fiaigd® dos critérios avaliativos. Neste
registro reflexivo, a diretora usa as express@iggnizar e engessargvelando o que Veiga
(2001) nos alerta quando o projeto da escola assurertente inovadora, porém reguladora.
Nela, o teor participativo dos envolvidos recaifaper alienante de executar sem pensar. Neste
caso, o pensamento foi subtraido da mais importapa do projeto: a criagdo dele.

No tocante aos pontos ou notas, elemento centsaedegistro reflexivo, foram fruto de
conversa em registro anterior. Percebe-se inclugieea diretora se sente pressionada e defende
0 que acontece na escola. Contudo, neste treclsteeximuitos elementos que precisam ser
considerados. Nao so a diretora, mas o corpo do@demais membros usam como sinénimos
0s termos pontos e notas. Dizer que trabalhou épofitos ou o aluno tirou 10 pontos significa
gue a nota dele foi 10. O documento Diretrizes daliA¢cdo assim especifica:
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Sendo assim, as informagdes obtidas por meio degrsdis instrumentos e
procedimentos avaliativos utilizados pelo professiatetizam-se, bimestralmente, em
notas de 0 a 10. No caso de serem adotados testpsowas como instrumento de
avaliacdo, o valor a estes atribuido ndo podepassar 50% (cinquenta por cento) da
nota final de cada bimestre (BRASILIA-GDF-SEDF- @iizes de Avaliacdo do
Processo de Ensino e de Aprendizagem para a EduBa#sica da Secretaria de Estado
da Educacao do Distrito Federal, p.31, 2008).

Seguindo a légica utilizada na escola (ponto =)netansiderei que a mesma interpretava
a sua maneira 0 que o texto oficial apresentavaesmo assim, feria os textos oficiais. Tomei
como exemplo o bimestre em que, além da provatasealendo 50% da nota usada pelo
professor em um dado componente curricular, o estadhinda fazia a prova escrita do projeto
Avaliacdo Multidisciplinar. Nessa ocasido, o alera submetido a mais dois pontos ou mais
20% do total da pontuacao por meio de outra prova.

Outro detalhe que me chamou bastante a atencéegisiro reflexivo da diretora foi o
fato de considerar as préticas e as decisdesvadetia escola como maiores ou soberanas as
orientagbes legais, no caso, as proprias Diretrilzef\valiacdo: Eu entendo que eles estdo
justificados pela proposta pedagdégica definidamigio do ano letivo e sdo os pontos atribuidos
ao nosso projeto da multidisciplinar. Eles foranfiieos coletivamente [...]”Outra vez recorro
a Veiga (1998, 2001, 2003) que importantes congdas nos tem dado com seus estudos sobre
0 projeto politico-pedagogico na escola. Para estadiosa, a escola precisa entender que a
autonomia € uma conquista, uma busca que se asg#lia aspecto legal e que se reforca a
medida que se forma para a cidadania, mas, sobtetactidadania.

Por ultimo, ainda sobre esse registro reflexivalulatora, faco alerta quanto ao uso da
motivacao por meio de pontos ou notas para queaacespecificamente no que Romao (2009)
nos afirma. Segundo o autor, diante do uso dacwte barganha reforca-se na escola a cultura
do estilonota-nego6cioou toma-la-da-ca. Essa cultura ndo € interessanpeocesso formativo e
tende a corromper iniciativas promissoras como lagudesenvolvidas por meio do projeto
Avaliacdo Multidisciplinar. Quando a escola assiracpde, ha ganhadores e perdedores, e até
apostadores. Penso que esse contexto ndo poddrébuiorde maneira coerente com o ato
pedagdgico, o que dird com o formativo e emancipado

Sobre este tema, o0s registros da coordenadordrBifeeram as seguintes declaragdes:
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Os dois pontos a mais sdo bastante questionadognpéessores que chegam a escola.
Vejo de forma positiva a intengdo do professor éegdmente aqueles que ndo se
importam com essa pontuagao), o que considerowdid dinamizar de oportunidades
ao aluno no processo de ensino e aprendizagemeiA & que os professores utilizem
varias formas de avaliar seus alunos porque percebqueles que assim o fazem
passam a conhecer melhor seus alunos. Com issdlitxigue o docente que busca a
formacado social do aluno, também despertara nelemsciéncia de se autoavaliar.
Considero nosso projeto da multidisciplinar comessslois pontos a mais como um
recurso motivador. Os alunos constroem seus confeetds interligando-os as diversas
areas da aprendizagem, eles compreendem as relapdgtentes entre as disciplinas
com esse tipo de trabalho. A intencdo desse progetoossibilitar que os alunos
adquiram saberes fundamentais que os preparem @aealidade social e o mercado
de trabalho. O professor precisa mudar, fugir dodelo atual onde se avalia para
aprovar ou reprovar. Em funcédo disso, essa avatiagdo compde os dez pontos. Nas
avaliagdes do projeto multidisciplinar (seja no retm de provas ou projetos) sempre
nos referimos a temas atuais para a reflexdo dm@liE um instrumento de avaliacdo
gue corresponde a uma nova oportunidade de ampmliaconhecimento de forma
prazerosa, participativa e interessante. Isso résgaeles o gosto por aprender. E
importante lembrar que essas notas (dois pontaagxajudam na média bimestral. Na
educacgéo contemporanea as palavras de ordem sd@opei@ncias e habilidades e isso
demonstra que estamos no caminho certo (pelo mestasnos tentando). Temos as
diretrizes da SEDF, mas considero que o projetoadéscola a oportunidade de se
decidir como quer se organizar. E dificil manternma escola uniio, memoéria e
continuidade de ac¢des com tamanha rotatividade rdéepsores. Mesmo que as ideias
sejam de qualidade, elas ndo bastam se ndo howtinaidade nas suas praticas. Eis
0 motivo que tanto me atormenta na escola por gigiflo da interlocutora registros
reflexivos da coordenadora Alfa).

A coordenadora Alfa reforca o entendimento do oaletle docentes que apresentei
anteriormente. Para a escola, ponto quer dizersmnmejue nota. Ela manifesta claramente que a
pontuacdo do projeto ndo compde o que € determipalds textos legais, ou seja, a escola tem
sua maneira propria de legislar ou criar normasit@m, nos registros oficiais a escola nao
declara isso, afinal nenhum estudante surge cowm mafor que 10 no boletim, até porque o
préprio sistema informatizado da SEDF ndo aceitasise registro. Entretanto, o interessante
sobre essas praticas ndo € o total de pontos elesesdo chamados de nota. O modelo que se
apresenta ndo atende a realidade da escola pdkliaaos finais, € uma contradi¢cdo. A proposta
de avaliacao formativa apresentada pela SEDF pmr deenotas ou pontos, recuperacéao, divisao
rigida por bimestres ndo € coerente. E, emboraatamo construida com participacdo de
docentes das diferentes Diretorias Regionais den&ngrecisa ser revista. Percebi a tentativa de
fazer operar em um mesmo espaco duas logicas qums#aditorias: avaliacdo classificatoria e
avaliagao formativa. N&do bastasse isso, a escoldepara com dificuldades decorrentes da
estrutura do sistema de ensino que sdo quasesptmaiveis para a propria instituicdo: a falta

constante de professores por razdes de doencaastlzam numero excessivo de estudantes,
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curriculo fragmentado e pensado sob o modelo tadit reforcado pelo modelo da seriacéo.
S&do esses 0s mesmos elementos apontados por Bdr(@889) como dificultadores da pratica
da avaliacao formativa.

Percebi nas atitudes dos profissionais da escola eelato da coordenadora Alfa a
angustia e a luta para tentar acomodar em um mespaco duas ldgicas contraditérias. A
avaliacdo formativa € uma utopia promissora, ditzsdii (2001), mas a avaliacdo classificatéria
com respaldo documental, como aqueles existentesDir@trizes de Avaliacdo da SEDF,
distancia mais ainda professores e estudantesadealizacao.

Ainda ndo me dava por satisfeito de como os doigsohaviam saido do coémputo
regimental (notas de 0 a 10), tornando-se extrasti& alguma légica que precisava ser recriada.

Procurei a supervisora pedagdgica da escola egla deguinte declaracao:

Eu j& presenciei muita discusséo sobre esse assi@nvi até professor bater boca e a
amizade ficar abalada com outro colega. A coisaafmbntecendo, antes na Secretaria
de Educacgéo s era permitido usar 3,0 pontos da dotbimestre por meio de provas,
hoje ja sdo permitidos 5,0 pontos. Entdo, segundegimento da SEDF, o professor
tem o direito de usar até 50% dos pontos por meitedtes e provas s6 que muita gente
ndo insere nesses 50% os dois pontos da multidlisaip ou seja, usam-se os 5,0
regulamentares mais os dois da prova da multidis@p (supervisora pedagdgica).
ApOGs a participagcdo de diversos professores emidesirorganizadas nas Diretorias
Regionais de Ensino e com o fechamento delas pioraereencontros acompanhados pela SEDF,
chegou-se a redacdo do texto aqui discutido: astrizies de Avaliacdo de 2008. Nele, como ja
mencionei, além da adocéo da avaliacdo formatilaangele, a SEDF modificou o percentual de
30% para 50%, ampliando a possibilidade do usarkieumentos prova ou teste. E, embora o
texto ndo torne obrigatorio seu uso, a sugestdecpaque se tornou regra. O que diz o
documento: “No caso de serem adotados testes magommo instrumentos de avaliacdo, o
valor a estes atribuido ndo pode ultrapassar 508quenta por cento) da nota final de cada
bimestre” (BRASILIA-GDF-SEDF- Diretrizes de Aval&g do Processo de Ensino e de
Aprendizagem para a Educagéo Bésica, 2008, p.3lgndontro com os diretores, supervisores,
coordenadores pedagogicos e docentes que forandadng para justificarem os resultados do
SIADE, indaguei como operacionalizavam esses ptrasn Apenas uma das oito escolas que
trabalham com anos finais na regido declarou nao agprova ou teste como definidora dos
cinquenta por cento possibilitados para este fion,rpeio das Diretrizes de Avaliagao. Percebi

gue a interpretacdo dos percentuais ndo se atexgrassao “No caso de serem adotados...”
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(BRASILIA-GDF-SEDF, Diretrizes de Avaliacdo, 2008,31). Para a Escola do Andor e as
demais escolas participantes do encontro regiadatou-se como regra o uso de prova ou teste
para compor a metade dos pontos atribuidos a nstasiudantes.

Na escola, a questdo comecava a definir-se para Gum a alteracdo de 30% para
50%, agora respaldados pelas Diretrizes de Avaljagd dois pontos trazidos pelo projeto
Avaliacdo Multidisciplinar passariam a diminuir oder de uso da prova ou teste. Contudo, nao
h& registros na instituicdo de quando essa mudassu a acontecer. Fato € que, numa espécie
de acomodacao, o coletivo da escola, especialnpamte ndo diminuir o poder de avaliar por
meio de provas ou testes conferidos pelas DirstdeeAvaliacdo, tornou a pontuacao do projeto
como pontos extras. Com isso, no bimestre em gpmjeto se utilizava de provas ou testes,
além de extrapolar o percentual permitido pelagtbies de Avaliacdo quanto ao uso desses
instrumentos, extrapolava o parametro de 0 a H¥cpto pelo mesmo texto oficial. Ou seja, o
docente que usasse um teste para compor os 50%tigesnma nota, ainda agregava os dois
pontos oriundos do projeto da Avaliagdo Multidific@r. Assim, ndo foi raro professores
declararem nas reunides com pais ou conselhossgeectjue trabalharam com notas de 0 a 12 e,
mesmo assim, muitos estudantes sequer alcancayamsesminima para aprovagao).

O poder conferido ao professor por meio do uso m&as (PERRENOUD, 1999,
HADJI, 2001, HOFFMAN, 2005) faz parte do mesmo eachHuro e sagrado apontado por
Thurler (2001) e, neste caso, reforcado pela @ikgcolar. Mudar ou transformar esta cultura sé
com a construcao de outra cultura e, neste cagpgao ainda reside em praticas incipientes da
avaliacdo formativa. Muitos acreditam que a avabaformativa recusa o uso de provas; ao
contrario, orienta para que a prova nao seja oouimstrumento ou procedimento avaliativo.
Como bem disse Hadji (2001), ndo é o instruments enintengdo sobre seu uso que o faz ser
formativo.

Sobre a pontuagdo extra na Escola do Andor, ceours discurso e diversas préaticas
permeadas por certo carater ideoldgico (CHAUI, )9Be acomodava e aquietava os interesses
de diferentes grupos na escola. De um lado, a eftnsora da avaliagdo formativa apostava
nesses pontos extras como sendo 0 SOCOrro necesaaios estudantes que ndo fossem exitosos
nas provas individuais de cada docente. De outparée conservadora da escola aquietava-se
com o fato de que os pontos extras ndo Ihe minavalneito de avaliar por meio de provas.

Alids, ocorreu o contrario: tiveram esse poder xi@ne significativamente ampliado. O que
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inferi dessa situacao foi que Hadji (2001) estaetorem sua afirmacéo. A avaliacdo formativa
reside no interesse do professor incluir o alunpmooesso, e isso independera do instrumento ou
procedimento avaliativo. Nao sera ele que promoaéntlusdo do estudante e sim a vontade do
docente em desejar que ele continue aprendendamS#ocente ficava insatisfeito pelo fato de
seu aluno ter sido “premiado” pelos dois pontosasxto projeto que, segundo esse mesmo
professor, foi conseguido de maneira “facil’, nag@ediria que ele retirasse o “beneficio” do
estudante, descontando da nota de comportamentpadicipacdo. Essa situacdo mostrou
também como é real o fato de que a escola possupiroj@to politico-pedagdgico escrito e este
nao revela a riqgueza e as diferencas daquele guatiéado, ou seja, seu movimento (MOURA,
2003).

Os critérios avaliativos de cada professor, poritesc valores, possibilidades para
interposicdo de recursos ndo foram discutidos caim @ estudantes. A transparéncia quanto a
esses critérios consiste também em um preceitdicbdé ético apontado pelos documentos
oficiais na SEDF, porém nao se fez visivel durar®o da pesquisa.

Até aqui discuti os 50% da nota que podem serzatlibs por meio de provas ou testes.
Os demais 50% devem ser usados por meio de ostrasegias. Nao foi identificada no ano da
pesquisa, mesmo com a apresentacdo dos planogstepalos docentes para a diretora, uma
unidade de acdo quanto a esses procedimentos. rAmdomais utilizadas foram avaliar o
caderno, o comportamento e a participacdo dos asteslem sala de aula. O caréater subjetivo a
gue remetem todos, avaliadores e avaliados, € nmuéiicado e precisa ser pensado
coletivamente.

Os professores criaram regras proprias que sala@éstm com o poder de antiguidade
na funcédo que desempenham na escola. Essas pditicasam seus colegas de profissdo recém-
chegados a escola confusos, 0 que serviu de fatgulicador porque gerava acées semelhantes e
até contraditorias durante o processo de avaliagg&quipe diretiva da Escola do Andor néo
deixava de demonstrar preocupacdo com 0s estudpotésn, a pratica de cada professor € um
terreno particular e nele ndo se adentra sem suags@o. Conhecer os critérios avaliativos, ter
clareza das condicbes e dos meios a que se esld Sg@immetido em um processo, entre outras
guestdes, nos remete ao que Afonso (2005) denaesiaa a servico de um processo educativo

emancipador. O processo emancipatorio se pauta camiinuo cujas regras devem ser
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dialogadas e explicitadas, o que pode fazer aathifer a fim de se evitar a regulacéo e o controle
autoritario.

As aprendizagens foram citadas e tomaram nestgatatale analise certa centralidade;
afinal, avalia-se com vistas a elas. Foram alvoposocupacdes por parte da diretora, da
coordenadora Alfa, da orientadora educacional eagegquipes de coordenadores. As auséncias
dos docentes e a descontinuidade do trabalho pgdagda escola marcaram o descompasso

entre o desejado, o planejado e o realizado enmslgumentos na instituicao.

Mais um dia de trabalho com falta de trés docent#ss no matutino e um no
vespertino. Essas auséncias sdo prejudiciais amsosl a escola ndo alcangou, ainda,
uma forma de suprir essas caréncias. Continuamesnido atividades paliativas para
as salas de aula que ndo substituem os conteuddilps. Sinto que isso ndo deixa de
refletir no desempenho dos alunos, ou seja, narfizagem deles. Daqui decorre outro
problema: séo os professores que, ao retornareralgiema licenca, precisam retomar
todo o processo, pois ndo foram substituidos der&ais auséncias. [...].

[...]... diante do acontecido com os dois professgrconfirmo a cada dia que a
resisténcia dos docentes em aceitar apoio e a erelejes em que qualquer coisa que
fagcam na sala estd muito bom e é o melhor parauoaké algo comum em muitos
professores. Aqui na escola (...) procuro valoriaaluno, deixando isso claro em nossa
pratica diaria. A aprendizagem do aluno sempreestauito clara em nossas agfes. O
turno vespertino tem me preocupado muito no querelipeito a disciplina. Vou
procurar com os professores cuidar dessa questda p@e os alunos ndo sejam
prejudicados na aprendizagg(airetora — registros reflexivos).

A palavra-chave que destaco deste registro deodiré a aprendizagem, diria mesmo a
preocupacdo dela com o processo. Ela sintetizeeogeatos que fragilizaram durante todo o ano
letivo sua realizacdo na escola: a falta ao trabptir parte dos docentes, medidas insuficientes
para suprir a falta desses profissionais, dificlddados docentes para retomada do trabalho
pedagdgico articulado ao projeto da escola, agasraperiodo de afastamento, resisténcia e falta
de pertencimento por parte de alguns professorepra@to pedagodgico da instituicdo, a
indisciplina dos alunos. Durante todos os dias Wo @n que estive na escola realizando a
pesquisa houve, no minimo, a falta de um docerdenBlmente todas justificadas por atestados
médicos. Isso veio ao encontro dos estudos de @zaad 999) que identificou no absenteismo
docente uma forma de aliviar as tensdes acumulaasofissdo. Podem ser representadas por
estresse, cansaco fisico, emocional que conduzaaf@ssorado ao que denominou de mal-estar
docente. Esse quadro de ansiedade afeta inclugpesanalidade do professorado, conforme
esse estudioso. No Distrito Federal a SEDF prepmameio do setor responsavel pela saude dos

profissionais, desenvolver urgentemente politichlipé nesse sentido. As situacbes causadas
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pelas auséncias dos docentes ndo sdo compativei® gmder de solucdo de uma diretora de
escolas, nem mesmo com o auxilio de toda sua eqgDigsfalcar a equipe diretiva ou de
coordenacédo enviando as salas de aula para cabrauséncias pode, de inicio, parecer sensato.
Todavia, a organizacdo do trabalho pedagdgico dadim, depende de diferentes processos e
sobre ele agem diferentes atores, ndo somentefespoo na sala de aula. Ele atende e é valioso
para aquela turma, ndo duvido nem questiono istoehtanto, ao retirar da orquestracao do
projeto da escola o coordenador, o orientador @ anembro que daria suporte a escola, para
assumir uma classe, acaba prejudicando todas ras dutmas e demais processos pedagdgicos.
Atenta as aprendizagens, a diretora usou divestestégias para sensibilizar e chamar a
atencdo do grupo para o trabalho com as praticaaldale aula. Uma que merece destaque trata-
se das reunides com cada professor para discutreraimentos e o desempenho de cada
estudante. A seguir, registro da coordenadoraa#ase respeito:
Sinto um esfor¢o positivo da diretora nas reunideviduais com docentes ao final de
cada bimestre. Acredito que para isso surtir mdisite seria necessario um grupo
afinado de professores e gestores com interesseslat e em sintonia com o trabalho
diario da escola para que ela funcione bem. Agara,pergunto sobre os reflexos disso
na continuagdo dos trabalhos, ou seja, no bimeséguinte. Para alguns funciona a
“puxada de orelha”, mas para outros ndo. J& explit€omo mencionei no inicio deste
registro, considero muito importantes essas rew)idéia mesmo necessarias. O gestor
tem que criar estratégias para tentar convencerogo docente de que € necessario
acompanhar mais efetivamente o processo de ensi® a&prendizagem. Mas, como
disse nesse inicio, isso requer uma equipe “afifigoarque nem todos cooperam,
muitos ndo se sentem parte da escola, se incomaema fala da diretora e a
denominam de cobranca. Eles acham que a diretorest® preocupada com nlimeros.
E, com estes, o “puxdo de orelha” ndo funciona nwscaba se tornando algo
desestimulador para eles. Acho que nossa diretérarscisa criar um ambiente mais

propicio a mobilizagdo da equipe em torno desskexab. E, preferencialmente, ndo
deixar para fazer isso no final do a(registro reflexivo da coordenadora Alfa).

A diretora da escola e a coordenadora Alfa reptasam liderancas com estilos de
gestdo distintos dentro da organizacdo. A pautaguegica era o ponto forte de atuacdo da
coordenadora Alfa, com uma visdo de gestdo queergioontraria, porém diferente da diretora.
Parte significativa dos docentes a referendavaimtiqgaok pedagogicamente e com isso sua linha
de atuacdo era ampliada. A diretora também possuiastilo de lideranca e visdo pedagdgica
das questdes. Era mais incisiva em algumas maagfist, o que causava algum desconforto para
0 grupo; isso tornava o didlogo as vezes maisildiffmanto ao nivel de convivéncia, ambas
respeitavam mutuamente os espacos de atuacdo,saendmm@brissem mao de suas convicgoes.

Projetos como a Avaliacdo Multidisciplinar eram umarca da coordenadora Alfa; o contato
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com a comunidade de pais e a organizacdo de reugietivas era 0 espaco de atuacao
privilegiado da diretora.

A coordenadora destaca em seu registro que mu#ossa sentem parte da escola,
outros acusam a diretora de estar preocupada coraro§; mesmo assim, ela concorda com as
estratégias de acompanhamento individualizado juatwss docentes para buscar o
comprometimento com as aprendizagens dos estudAnteisica € que isso deveria ser realizado
ao longo do bimestre e ndo apenas, no final delevdddade, sobre o pertencimento, ja sinalizei
com as interlocutoras que este item ndo é faciéstmla, que ndo tem uma localizacdo muito
privilegiada, por estar situada em area carentecaCde 40% do efetivo de docentes pedem
remocao ou remanejamento para outras escolas aacadaCom isso, parte do projeto e da
cultura da escola, apropriado em um ano, precisaesemado no ano seguinte. O rodizio de
professores constitui um fator que dificulta oscpbmentos utilizados pela diretora da escola.
Chegam de escolas diferentes que, mesmo sendagpath mesma estrutura legal, possuem o
que Licinio Lima (1996) chama de capacidade deiaeenodelos de gestdo. Com isso, 0s
professores trazem vicios e formas de fazer dirggpi® interferem na maneira de atuar na escola
em que agora estao lotados.

Dada a dinadmica do processo e até que incorporg@mojeto politico-pedagogico da
instituicdo, as vezes um ano letivo € pouco pam guando ocorre novamente alteracdo no
guadro docente. Abaixo, relato conclusivo de unrdemador pedagdgico da Escola do Andor
sobre essa questdo do rodizio de docentes, comijmené e pertencimento ao projeto da
escola:

Os professores que estdo ha mais tempo na escolenad questionadores, porém no
final cumprem com o0 que acordamos juntos no propdoescola. Existe certa
mobilidade dos professores, muitos saem de remds8o, sim é complicado. Isto
guebra com qualquer ideia de completude e contaded Ndo consigo chegar a todos
porque quando temos um grupo que aprendeu elesest@o enquanto 0 outro que
chega quer aplicar aqui as ideias e costumes deaswscolas. O pior € que muitas

dessas praticas ferem ou contradizem o nosso progeprojeto da escoléRelato de
coordenador pedagogico da area de Cdodigos e Lirgsag

As aprendizagens, fruto da organizacédo do trabpduagdgico, demonstram requerer
elementos importantes que ndo prescindem em hedagsima da formacado inicial de boa
gualidade de todos os envolvidos diretamente coes@la. Contudo, essa formagédo nao
garantird por si as condi¢cdes necessarias paragjaprendizagens ocorram na sala de aula com

os estudantes.
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Reservei dentro da avaliagdo da aprendizagem espragalar para tratar do tema que
perpassou todas as categorias de analise nesstiglag@o, o conselho de classe.

Na Escola do Andor, o conselho de classe encons@avastruturado em quatro
momentos distintos. As reunides eram denominadasédeonselhos e subdivididas inicialmente
em duas etapas organizadas e dirigidas em sepaedprimeira era conduzida pelos
coordenadores de area com efetiva participacadaeEntes por meio do preenchimento de uma
ata prépria (ANEXO 1). Ocorria por conjunto de sériagrupando o maior nimero possivel de
docentes atuantes nelas. Havia casos de profesp@euavam em mais de uma série e, entao,
optavam por alguma. A segunda etapa era acompamedaarientadora educacional, ocorria
com os estudantes representantes de classe e cajrupmde cerca de dez alunos eleitos ou
indicados por seus pares. Os estudantes preenchiaaficha (ANEXO Il) na qual registravam
suas percepcoes, criticas, elogios e observacd®me sofuncionamento e a organizagdo do
trabalho pedagdgico na escola. Considerei essa etapo elemento da avaliacdo institucional;
todavia, a escola a denominava de pré-conselhtadsec Era geralmente na sala da orientadora
educacional e nessa ocasido atendia-se uma séreldeez.

Os outros dois momentos aconteciam no mesmo digyrpem horarios distintos. A
esses momentos a escola denominava conselho de pkasicipativo. Ocorriam alguns dias apos
os pré-conselhos, com o término do bimestre letNm.inicio do dia, havia uma reunido da
diretora com 0s pais e ou responsaveis pelos egaglde todas as séries convocadas para 0s
conselhos daquela manhd ou tarde. Nessa reuni@iocetara repassava orientagcdes gerais,
informagbes pedagogicas, administrativas e os eselt calendario escolar. Em seguida, os pais
e estudantes eram orientados a seguirem paraaasdeaaula de suas respectivas séries onde, sob
a presidéncia do coordenador pedagdgico e ou degsar conselheiro, aconteciam os conselhos
de classe ditos participativos. Nessa ocasiaootegifis eram entregues aos pais e as atas dos
pré-conselhos dos docentes e discentes eram tsriddicas com a leitura realizada pelo
coordenador que presidia a sessao. Houve ocasidagueno professor conselheiro leu a ata.
Cumpre lembrar que a organizacdo, as datas, ostroegidas notas, os horérios e todo o
cronograma era sempre divulgado com antecedéAadampanhei essa rotina durante os quatro
bimestres do ano letivo e percebi 0 quanto a cotawlei ja estava acostumada ao ritmo e a

organizacao desses eventos. A presenca era basgmfieativa do ponto de vista quantitativo.
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Abaixo, apresento o quadro-sintese com a dinanadazodselho de classe na Escola do

Andor:

Quadro 02 — O Conselho de Classe Paatiepda Escola do Andor

As etapas do Conselho de Classe Participativo

Pré-conselho dos
professores

Pré-conselho
dos estudantes

Reunido da Diretora
com os Pais e
responsaveis pelos
estudantes

O conselho de classe
Participativo

Encontro dirigidg
pelos
coordenadores
pedagégicos n
qual 0S
professores
apresentavam &
notas e a

justificativas para
0 desempenho d
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de cada turma
Tratava-se d
reuniao
aos docentes
ocorria dias ante
do conselho d

€lasse
@reenchiam
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econselho

restrithavaliavam

aliversos

eservicos

classe prestados  pel

participativo. escola. Tratavg

Normalmente esg§se de reunia

reuniao ocorriarestrita a09

com o término dpestudantes

bimestre em cursgocorria em dia
anteriores a
conselho de
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participativo.
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acompanhado
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sseguimentos e d

sgrupo de oito @aos pais na sala ¢
ndez colegas d
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€
05
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0s pais para as salas
paula onde erar
brealizados o
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diretora reunia-se co

[«
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resultados d
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pconduzia os present
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Fonte: Dados levantados pelo autor

Durante as reunifes dos pré-conselhos, presididagpre por algum coordenador

pedagogico, a avaliacdo informal esteve fortempresente nas falas dos professores. As vezes

me questionava se haveria diferenca caso algumeeldaqreunides fosse conduzida pela

diretora. Entretanto, essa tarefa ela delegou@mwslenadores pedagdgicos.
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A leitura da ata dos pré-conselhos preenchida petglantes ndo era relevante para a
maioria dos presentes. Tornara-se um momento [imer e muitos queriam que essa parte
fosse mais aligeirada (inicio dos conselhos diggipativos).

Quanto aos momentos que antecediam 0s encontro®€@ais, ndo posso deixar de
registrar que muitos docentes bem intencionadosaguéadentificar e dar énfase aos aspectos
positivos e usa-los em favor dos estudantes. Tadawuando o grupo de professores se reunia
sob o estresse do término de um bimestre, paraeia giscurso perdia forca.

Meu Deus, eu queria saber o porqué do negativo semgnhar forga. A gente tenta,
torce pelo lado bom para ele ser visto, mas aquega que sé o erro ou a falha do
aluno ganham forca. Gente, esse aluno que era ouamo passado ele corre o 6timo
risco de mudar. Sabiam? E! As pessoas mudam, exditmrisso (Risos)Relato da
coordenadora Alfa durante o pré-conselho do 2° dtimesobre um aluno repetente da 72
série).

No relato da coordenadora, em meio a uma das dveesinides dos pré-conselhos, eu
me reportei ao que Esteban (2005) revela sobrepaciade de distanciar-se do avaliado
praticada pelo avaliador, tornando-o objeto. Estané caracteristica da avaliacao classificatoria,
os resultados disso exigem dos que avaliam comtinatando o outro como objeto e, portanto,
externo e alheio a si. Nesse sentido, tenta-ser ripga 0 avaliador foge de ser avaliado por
intermédio da fixacdo no produto ou no resultad@s8a altura a nota ruim, a reprovacao ou a
classificacdo surgem como a pontaickbergque melhor representa a responsabilidade daquele
gue foi avaliado e ndo daquele que promoveu aagZai N&o se ater ao processo € uma maneira
comoda de continuar reforcando aspectos negatikem@gdos por meio da avaliagdo informal,
para continuar justificando o fracasso do alun@tbsem considerar a caminhada e os outros
envolvidos com ela. Distanciar-se € a maneira c@nitedevitar o envolvimento e, nesse caso, 0
pertencimento ao processo. Diante dos resultados gimelhor continuar alheio e externo a
eles; se os vincularem a mim, terei que me respdizsa por eles.

Nesta parte do trabalho fiquei preocupado em déigasparecer uma imagem negativa
ou ruim daquele grupo de professores que vi aaiwtdiversas vezes e tentando fazer o melhor
de si em outras tantas. Eles, como todo grupo,segam de avancos e progressos que podem
acontecer no nivel individual e coletivo, posto queguém é completo ou perfeito. Entretanto,
no vacuo que se formou entre o que foi dito sensger o cotidiano cujos sons foram
produzidos por palavras institucionalizadas, estasisaram transtornos, barulhos ou

responsabilizacbes em alguma medida que, no ekerd profissdo, ndo podem ficar
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adormecidas ou esquecidas. Acredito que muitosdatetomarem este texto nas maos, poderao
ficar assustados com o teor do que pude trazeretkyaventos. Considerei 0s relatos a seguir,
no contexto ou isoladamente, muito fortes. Elesteam, ndo séo fruto de minha imaginacao.
Estes primeiros foram pingcados de uma reunido dec@nselho referente ao primeiro
bimestre do ano letivo de 2010. Geralmente, osdastas ainda ndo sdo conhecidos pelos
professores, especialmente em uma escola em gomiit@ rodizio de docentes. A escola nédo
usava a ficha com fotos dos estudantes, conheanidalgumas instituicbes como “carémetro”,

mas nao acredito que mudasse o cenario abaixo:

A coordenadora chama o aluno pelo nome:
e Quem é es®(Pergunta um docente)
» E aquele da méde gord&esponde uma professora)

Em seguida, a coordenadora menciona uma alunagukedmaonimo:
* Mas de que fulana vocé esta falando? Sao duas ames iguais???Questiona
outro professor)

Outro aluno é anunciado pela coordenadora:
e Esse é 0 M. Ele é horrivel, cha{pronuncia-se uma professora)

A coordenadora ressalta:

» Gente, me ajuda ai. Temos que identificar que aestdo cometendmllying na
escola.

e Agora é a vez de (Fala da coordenadora que preside o conselho)

« E o magrelo?Rerguntou outro professor)

e E fulana? Ninguém lemb®Pa(Tenta ajudar uma professora mais antiga naascol

» Se eu ndo lembro é porque nao atrapalha minha ¢gidafessora nova na escola)

» Esse ai é o preguicogaeforca outro Docente)

» Professor, chame-o de indisposto, ndo rotule o neefdoordenadora que preside o
conselho)

Agora transcrevo relatos de outro pré-conselhdizegip em agosto de 2010. Em funcéo
da copa do mundo, nado foi possivel sua conclusddinal do primeiro semestre. Refere-se,
portanto, ao término do segundo bimestre letivast®&leecorte hd um diferencial, ele surge apos
os elogios que dois docentes fizeram a um mesmoage que, segundo os professores, havia
melhorado bastante. A ideia ndo foi bem recebida:

» Temos é que diminuir a crista dele, ta se sentindmstoso. Temos que diminuir
esses elogios. Ja o casohEtranondo tem jeito, nem chame a atengédo dele porque ele
fica chateadoE inconveniente, faz gracinhas, é intrometjgmfessora da escola)

» A fulaninha é caladinha e sempre fica na dela. Mepressa dlvidas. Ela tem toda
caracteristica de aluna disléxica por causa distdoco-a na frenteA coleguinha dela
voltou com a linguinha nervosa, mas ela ndo mepdatitea (outra docente recente na
instituic&o)
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e A aluna L e a aluna T conversam muito e por issodaidi a nota delas,
conversaram durante toda a prova. “T"esta insupeeh Esse dai e o fulano da turma
A vivem na porta da sala, ja disse a ele que o caldle é ser porteirgprofessora da
escola)

* Ah, para mim essas duas sdo as melhores 1° e afeligna sala(docente da
instituic&o)

» Fulano melhorou em Matematica depois que a maeacpid(professor da area)

e Essa dai é do grupinho da T. Ela, a T, esta levamdita gente para o buraco.
Fulano é mediano, agora essa outra menina é 6tefeatirou 10 comigprofessora da
escola)

* R é um aluno inconveniente, atrevido, ele tem etdnos professores. Ele s6 ficou
em portugués, histéria e ciéncias? E pouco... Godas as salas s&o problematicas. A
turma C é administravel, a D ngprofessora da escola)

» Fulano ndo pode ir para a turma A, vai estragaruama. As turmas D, E e F sdo
problematicas, ndo podemos mandar alunos dessefaia la Sobre aquele da turma
G, o grandao, tem que chamar a DCA, o batalhdo décip para ele. Afinal, usa
drogas... Fulano até conversa, mas é tranq(plmfessora nova na instituicao).

Apbs esses acontecimentos e ainda durante a redoifoé-conselho, decidiu-se pela
mudanca de outro aluno da turma onde estava mattwuO adolescente e a familia dele nédo
foram ouvidos, a decisdo foi soberana e partiu aletivo de professores presentes naquele
conselho de classe. No mesmo turno, contabilizeudanca de turma de outros trés estudantes,
nos mesmos moldes.

Nesses relatos, h4 marcas evidentes do que Pr&dope(2010) denominam como a
capacidade de a escola revelar, por meio de seelbonde classe, uma estrutura de julgamento
moral (social) superior & estrutura escolar ou gégiaa. Esses elementos estiveram presentes
em expressdes como aquelas que denotavam a celedae o estudante era magro, preguicoso,
calado, falante, atrevido, inconveniente, infragmire outros. Da mesma forma, Prado e Earp
(2010) fizeram-me entender que, assim como o jidabzado sobre os estudantes foi de cunho
moral (social e externo) e, portanto, ndo escddar,solucbes para o que dificultava as
aprendizagens seriam encaminha-lo para fora d#uigb. No caso da Escola do Andor,
inicialmente convocava-se 0 pai ou responsavelapgoele estudante; em outros conselhos de
classe, percebi que nos casos reincidentes o adteglecidia pela mudanca do estudante de
turma. Nao era possivel, de inicio, mudar o alueduwtno ou de escola, embora isso fosse
sugerido diversas vezes.

Nos moldes em que aconteciam essas reunides dmmsétho, elas revelavam o que
Cruz (2005) e Mattos (2005) concluiram em seusdestisobre o conselho de classe: ele ndo
conseguia realizar a avaliacdo das praticas ddegzares porque nao se percebiam como parte

responsavel pelo processo de aprendizagem. NaaEsolAndor, em muitas ocasifes do



146

conselho de classe, a discussao sobre a avaliagd@mcesso avaliativo restringia-se a enfocar
elementos informais (FREITA& al.,2009) que serviam para justificar os resultadoaramos
dos instrumentos formais. Em outras ocasifes, quatgcutiam elementos da avaliacéo,
referiam-se apenas aos estudantes e jA chegavampgrdechados e encerravam-se com
caracteristicas da avaliacdo classificatoria. Ndetas aqui apresentados, uma professora disse:
“Fulano € mediano, agora essa outra menina é Otigla, tirou 10 comigo”.Nao havia muito
espaco para discutir o processo avaliativo, conayaim-se os resultado® ‘alunal e a alunal
conversam muito e por isso eu dividi a nota detasyersaram durante toda a prova”

As praticas de classificacdo e comparacado, bastanmens na avaliacao classificatoria,
fizeram parte desse tipo de conselho de classeetaram o quanto essa ideologia continua

presente no cotidiano da escola e das salas de aula

» Ah, para mim essas duas sdo as melhores 1° e &%kiga sala.
» Gente, todas as salas sdo problematicas. A turmé &lministravel, a D n&o.
(Relatos de docentes durante o pré-conselho).

Para Bourdieu (2010), as operacfes de classificatdduzem os principios
organizadores do sistema de ensino. Sendo os é@scpatte central desse sistema, a maneira
como falam, agem ou negam, demonstram o0s elementagrizados das representacdes do
mesmo sistema. As Diretrizes de Avaliacdo e 0 RegimmEscolar da SEDF n&o esclarecem o
papel do conselho de classe nesse contexto; abossibpidades, mas nao sinalizam, por
exemplo, sua articulagdo com os outros niveis dhagpao.

Na Escola do Andor houve momentos em que o cams##hclasse se revelou uma
instancia promissora para a realizacdo da avaliagsiitucional. Isso precisa ser melhor
aproveitado. Cruz (2005) da importante contribuigésse aspecto quando aponta a possibilidade
desse espaco servir para a autoavaliacdo dosspoofiss da escola e para a analise e diagnose
das turmas. Se tomarmos como exemplo os dados dosadas exames externos e colocarmos
aqui o momento de realizarmos as reflexdes sobss ebletivamente, o conselho de classe tera
servido a esses propoésitos. A idéia € torna-loyetoblo, formativo, afastando a ideia da
comparacao, classificacdo e exposicao.

Durante as reunifes dos pré-conselhos com os @sgeoram visiveis as marcas da
avaliacao informal (HADJI 2001, VILLAS BOAS 2008REITAS et al.,2009). Tal avaliacéo,

por sua vez, ja havia definido os rumos dos procedios e estratégias utilizados na avaliagéo
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formal. Nesses pré-conselhos, as notas j4 chegéaamdas e eram comunicadas apenas para
registro nas fichas individuais dos estudantes gegpis, eram apresentadas aos pais, nos
encontros intitulados conselhos de classe ditogitgaativos”. Entretanto, o uso da avaliacao
informal ndo se esgotava aqui. Que seu uso é magsidnte nas classes com criancas da
educacao infantil e nos anos iniciais do ensinadnmental, ndo se duvida. Afinal, elas passam
mais tempo com seus professores e estdo sujeitastr@tamento de relacbes que possibilitam
praticas mais frequentes quanto ao uso dessa gl@liA novidade para mim foi constatar que
nos anos finais do ensino fundamental isso tambentecia. Considerei o fato preocupante
porque o0s estudantes estdo na adolescéncia e, adddse em que se encontram, alguns
desafiavam seus professores, causando-lhes desgasisflitos marcantes e até violentos:

» Atirou a lata de refrigerante em mim, quase me t@;esu ndo esperava outra coisa
vindo de quem veio.

» N&o vou mentir. Antes de entrar naquela sala, etbemeo. Quando eu me lembro
que fulano esta la... e sabe o que me irrita?A aanocente que ele faz, continua tudo
como se nado houvesse feito nada.

* Ainda tem a coragem de dizer que néo fez nadag @s® no primeiro bimestre, no
segundo e pelo jeito vai repetir até o final do an&o aguento cinismo.

* Meu diario ficou sujo de lanche, isso mesmo, atlinigada veio parar no meu
diario. Depois querem que eu perdoe igfelatos de diferentes docentes durante
reunides de pré-conselhos e conselhos de classkingfio de atos ou de indisciplinas
de estudantes).

A representacdo negativa que os docentes fazeneddodantes ou o contrério, e a
distincdo entre os que sdo bons e maus, inteligentendo, além de retomarem os achados em
estudos classicos, como o que foi conduzido poeRbal e Jacobson em 1968, reforcaram a
ideia de que os elementos informais sdo em graade gefinidores dos procedimentos formais
e, neste caso, dos procedimentos avaliativos (FREEX al.,2009). O uso indevido da avaliacédo
informal denotou sua face mais cruebpartheid pedagoégicqraticado por alguns docentes. O
termo me foi inspirado ao estudar a pesquisa de 807) quando revela as situacdes em que o
professor escolhe os estudantes para os quaissiange aqgueles que irdo aprender e fatalmente
agueles que irdo fracassar, dividindo-os em altohmsentro e da periferia”.

As ocorréncias em todos os relatos dos conselhatadse revelaram o que os estudos
de Dalben (2004), Mattos (2005), Cruz (2005) e ®radEarp (2010) apresentaram em suas
etnografias: o espaco do conselho servia na maide o tempo para avaliar os estudantes e
guase nunca a pratica pedagogica e as interacéesfes a elas. A exposicao gratuita e sem

propésito de estudantes parece que servia comcespgzie de catarse que pouco aliviava seus
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expositores. Nos conselhos dos bimestres seguimdeas queixas ou as mesmas se repetiam e o
efeito “terapéutico” ndo havia surtido efeito.

Os achados de Mattos (2005) vieram ao encontraidguoesenciei na Escola do Andor
guando mencionou o fato de que elogios e ou el@sgnbsitivos sobre os estudantes nao
possuiam a mesma forca que aqueles de ordem reegakds eram rapidamente entrecortados
por representacdes pessoais e fortes comentariesndielos contrarios, levando os elementos
positivos a ficar submersos em meio as novas asitidalben (2004) foi enfatica em seu estudo
sobre o conselho de classe ao relatar situacOekreisy acusando-as de descaracterizarem o
conselho de classe como importante instancia aabha A mesma estudiosa do assunto lembrou
gue avaliar ndo poderia ser uma via de mao Uneadatizou que 0s docentes ndo se inseriam no
processo avaliativo por cumprirem basicamente elpgigpapontar e condenar.

Outro episédio compreendido por mim em outra reumi@ conselho de classe (pré-
conselho para a escola) foi quanto ao uso da peeedta, que continua sendo para muitos,
sindbnimo de avaliacdo (HADJI, 2001, VILLAS BOAS,(8). Nessa linha, outro procedimento
utilizado para chegar a algum resultado, ndo spodoneio de uma prova ou teste, ndo foi bem
aceito ou teve pouca legitimidade. Ocorreu assincasm dos valores obtidos nos dois dltimos
bimestres quando ndo houve prova escrita para mernsyrojeto da avaliagdo multidisciplinar.

A escola adotou oficinas, apresentacdes cultueag,o, pesquisas e exposi¢coes que substituiram
as provas ou testes na avaliacao dos estudansegjulr, relatos de docentes sobre a questdo em

reunido de conselho de classe:

* Gente, a turma se deu bem, também com os dois spdatanultidisciplinar se
livraram. Olha, eu até gostei do projeto, mas daiar essas figuras que ndo querem
nada eu ndo concordo; definitivamente, eu achostojatribuir quase dois pontos para
eles agora.

e Era s6 o que faltava. Beltrano nunca tirava notasncom o projeto conseguiu. Eu
ja avisei para vocés: a gente tem um discurso dgreexigir depois a gente afrouxa...
da nisso(Relatos de docentes contrarios aos pontos cormkEgpelos alunos sem que
fossem por meio de prova escrita).

Embora esses relatos n&o representem o0 consenso rogioria dos professores,
merecem ser examinados. Na verdade, tudo que éirniobna escola parece, de inicio, ser
aceito por todos. E no exercicio ou na praticasymgem as incompreensdes ou confusdes e elas,
muitas vezes, empobrecem as boas iniciativas. Agsndas provas, especialmente aquelas

produzidas pelo professor, representavam algo @leckando era facil pensar em alterar-lhes o
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resultado. Aquilo que eu ndo avaliei diretamerdamb@m n&do poderia ser fruto de minha total
confianca. Foi essa a impressdo que alguns docemgedransmitiram ao criarem outras
estratégias de acomodacdo diante da desconfiangaseguranca por causa dos resultados
(pontos) produzidos por seus pares com o0 projetavddacdo multidisciplinar. Retomando a
guestao dos outros 50%, ou seja, os demais vajaeeserviriam para compor o total da nota dos
estudantes, foi aberto um espaco para que a rdulizcglocal entendesse que se tratava da
pratica da avaliacao formativa. Na verdade, egsacesprecisa ser cuidado e otimizado dentro de
um projeto de avaliacdo inserido no projeto palifiedagdogico da escola. Nao defendo que ele
engesse ou retire a autonomia do professor, maseajadratado com ética porgue 0s critérios
avaliativos precisam ser negociados e claros. 8o tado, essas praticas de avaliacdo centradas
em excessivas provas, testes e exames referemegeadordi e Lidke (2009) destacam: cada
vez mais as escolas e os sistemas invertem a afdeprioridades, ou seja, tomam o tempo das
estudantes com atividades e situa¢des que nadzprioou ndo conduzem as aprendizagens. A
esse respeito, Alvarez Méndez (2002) também nosjatiz priorizar a avaliacdo por meio de
testes e provas € retomar a logica tradicional egté arraigada ao sentido instrumental e
positivista cuja subjetividade e o carater formag@o subjugados e desconsiderados em face de
uma rigida racionalidade técnica.

Para verificar como a diretora da Escola do Andercgbia sua influéncia sobre a
maneira de avaliar dos professores da escola, puevsua reflexdo escrita sobre o tema. Era

este um dos objetivos da investigacao. A seguigstro da interlocutora principal:

Em parte acredito que tenho conseguido sugerir odificar a maneira do professor

avaliar. O plano de curso que exigi no inicio doodetivo e que foi apresentado na
coordenacdo coletiva € um exemplo disso. Nesse dasoplanos de curso, consegui
observar alguns elementos da avaliagéo informal gyeeofessor levou ou vai levar em
conta para avaliar o aluno. E se ele usar em fungéa@xcluir ou punir o aluno, estarei

atenta, como estive nas apresentagfes dos plamasig@z-los a uma reflexdo. Nossa
escola trabalha numa perspectiva de inclusdo. Deixaluno de fora ou puni-lo com a

avaliacdo ndo sera com meu consentimédie@tora — registro reflexivo).

O discurso da diretora foi mantido durante todono a@a pesquisa, e ndo percebi
contradicdes graves. Ela primava por aproveitamagimo a ideia de que o estudante merecia
uma segunda chance e os aspectos informais ndoigmdser usados em desfavor dele. Essa
outra chance, na verdade, se referia ao tratamfemtoativo dos testes ou provas, nao

sentenciando o aluno com a nota, ao contrarionaoieestratégias para que ele refizesse ou



150

compusesse a almejada nota de outra forma. O quentai foi que esses aspectos estivessem
mais visiveis nos pré-conselhos onde ela ndo egt®sente, pois delegava aos coordenadores
essa funcao. A diretora interessou-se pela litexatabre avaliagdo e, nesse mesmo ano, pediu-
me sugestdes para entender sobre os trés niveigatiacdo. Leu e discutiu comigo durante a
pesquisa capitulos das obras: Virando a Escola \dss® por meio da Avaliagdo, da autora
Benigna Maria de Freitas Villas Boas, Papirus, 2808valiacdo Educacional: Caminhando na
Contraméo, de Luiz Carlos de Freitas e outros, ¥d2@09. Nao foram raras as vezes em que ela
procurou passar para 0 grupo sua compreensao a@waliacdo e 0s novos sentidos que agora
comecava a ter, em face do momento novo com a igascu dificuldade para isso efetivar-se
era algo processual; tudo era novo, inclusive axamacao dela com o grupo, no sentido de se
fundamentar e buscar esse olhar formativo com ldspedrico para as discussoes.
Procurei captar dos professores, por meio de urstiQnério, quem conseguia auxilia-

los no tocante a compreenséo e elaboracdo dossposce procedimentos avaliativos na escola.

Obtive estas informacodes:

P11 Alguns coordenadores e o vice-diretor, essa @s@Ilmuito burocrética,
inclusive a direcdo. Ndo temos tempo e espaco fmraacédo continuada visto que sdo
muitas reunides com temas abordados e repetitivogitas vezes trazem temas tedéricos
impostos sem aceitacdo do grupo e que sdo distalatesalidade do nosso aluno em
geral.

» P2 Apenas as coordenadoras pedagdgicas, pois a abregoutros membros néo
destinam muito tempo para nos.

« P3 A coordenagdo pedagdgica, pela sua atuacdo e emmtentos, além da
capacidade de lideranga em suas intervengfes noepso de ensino da escol.

» P4 A coordenadora e a orientadora sempre estdo disysoa buscar solucdes a esse
respeito.

» PS5 Os coordenadores pedagdgicos estdo mais proxitoeprofessores, embora 0s
outros setores ajudem se requisitamos.

 P6 A coordenadora da escola por ser da minha &remhece o conteldo que
leciono, mas a equipe de coordenadores é muiteelt@suporte para minha atuagao.

P = Professores (professores em resposta ao questijo

Entre os quinze respondentes ao questionario, pfoiessores ndo se manifestaram
nesta questdo, outros trés disseram que todosnajudia total, dez professores afirmaram que
partia da coordenacdo pedagodgica o auxilio e aéinfia no tocante aos procedimentos
avaliativos na escola. Trouxe o relato de seisgggures, porque outros quatro citaram apenas a
coordenacédo ou a coordenadora sem fazer nenhusti@eoéou sentido diferente a narrativa.

Na escrita de P1, destaco o equivoco quanto apgg&icesobre o que venha a ser

formacé&o continuada. Isto ocorria com bastantaifega na instituicdo. O que muitos acreditam



151

€ que formacdo continuada precisa oferecer cadificle alguma espécie e isso € um equivoco
conceitual. Por outro lado, ha quem defenda formagatinuada como oficina ou espago-tempo
para modelar ou fazer algo pratico e tangivelcbamado pela técnica. Isto remete, dependendo
da situacao, ao que Freitas (2011) denomina naot&mi® No campo educacional que nao serve
para o alcance de objetivos pedagdgicos emancipador

Os demais professores destacaram a equipe de nagQéie pedagdgica como a que
mais auxilia quanto aos processos e procedimenalsativos na escola. Houve um que se
lembrou de citar a orientadora educacional (P43e houve mencao ao trabalho da diretora da
escola. Embora ela tenha anotado em seus regimsonseguiu alcancar algum éxito, ele
ainda néo é reconhecido pelos professores resp@sdéh fato de haver solicitado no inicio do
ano letivo que apresentassem os planos de curscasastratégias e critérios de avaliacdo, a
preocupacdo com as reunides individualizadas red fle cada bimestre para acompanhar o
desempenho dos estudantes demonstraram estraiBgiesssantes e que devem continuar.
Contudo, a néo visibilidade e a ndo compreens&edgsocedimentos sinalizam que eles devem
ser refletidos com o coletivo da escola para queusuos efeitos pretendidos, pois sdo validos e
eu os acompanhei. O diretor de escolas, muitassvezesumido pelas demandas burocraticas
(SANTOS, 2002, LUCK, 2000), acaba fazendo-se rgmtas ou ausentando-se da atividade-fim
da escola. Com isso, embora ndo queira, pode deasparecer que nao tem interesse ou nao
sabe lidar com a parte pedagdgica da instituicggn torna sua imagem distorcida diante do
grupo de professores. Por outro lado, a avaliagimg@nece um terreno obscuro e secreto,
possibilitando ao professor operar com sua légess@al (HADJI 2001; HOFMANN, 2010).
Quando se trata do instrumento prova, os critésdmstdo particulares e subjetivos que pouco se
pode fazer para intervir, mas acredito insistenteenque a formacao é a via para amenizar tais
efeitos.

Ha um dito popular que sugere a seguinte ideia:p&avras comovem, mas séo 0s
nameros que convencem”. Neste caso, convém olhaateatamente 0os nimeros que apresento
a seqguir. Realizarei algumas inferéncias sobreeodles tentam dizer, inclusive para discordar

sobre o dito popular.
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Quadro 03: Resultados dos desempenhos dos estudarfscola do Andor — Ano-base 2010

ITENS 5% Séries 6° Séries 7° Séries 8 Séries Totais
Ntmero de 335 306 266 248 1.155
Estudantes
Aprovados diretc 250 248 218 244 960
Aprovados — con 57 44 40 0 141
dependéncia
Reprovadc 25 08 08 03 44
Abandono/Evas: 03 06 0 01 10
Taxas Finai de Média:
Aprovacao por 91,6% 95,4% 96,0% 98,0% '
Série 95,25%

Fonte: Secretaria de Educacgéo do Distrito Fedekakréncia de Desenvolvimento e Planejamento TegimalG-
GDEPLAN

Os dados demonstraram que o fluxo dos alunos t@aevazao positiva. A reprovacao,
aparentemente, ndo era uma ameaca visivel na Ekcdlador, mas é preciso ficar atento, pois o
gue nao € visivel ndo significa que ndo existad@dos registrados referentes aos estudantes

aprovados com o recurso da dependéncia sinalizaraerta que faco. Em primeiro lugar,
vamos entender o que significa a dependéncia meofezdal de ensino do Distrito Federal:

Art. 177. E adotado o regime de dependéncia quegass ao aluno prosseguir os

estudos na série/ano imediatamente subsequentajauoaseu aproveitamento na série
anterior for insatisfatério em até dois componentesiculares.

Art. 178. E assegurado o prosseguimento de espatasas 62, 72 e 82 séries do Ensino
Fundamental de 8 Anos, para os 7°, 8° e 9° andndmo Fundamental de 9 Anos e

para a 22 e 32 séries do Ensino Médio.Paragrafm.U@ aluno tera direito a progressao

parcial com dependéncia apds a conclusdo do pmdesavaliagdo da aprendizagem e
ndo tiver obtido nota suficiente nas recuperacdegamlas ao longo do processo de
ensino e aprendizagem (Regimento Escolar das uigétits Educacionais da Rede

Pulblica de Ensino do Distrito Federal).

Os problemas sobre as préaticas da dependéncia aomeesurgir em face das lacunas
abertas pela propria norma regimental que n&do oga quesitos praticos para sua
operacionalizacdo. O primeiro diz respeito a quera ® professor desse aluno. Na pratica, ndo
serd 0 mesmo docente que o acompanharad no turntarete aulas; o estudante precisara
deslocar-se para a escola, no turno contrario, g&Eratendido por outro professor que nao teve
sua carga horéaria completa com o minimo de 20hOby @onforme contrato de trabalho com a

SEDF. Nao é raro o caso de muitas escolas em glecente ndo consegue ministrar aulas
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porque, uma vez em turno contrario ao de regératpale aluno, a escola ndo comporta o
guantitativo de discentes e com isso fere o dispaost Regimento (art. 181). Na Escola do
Andor, em muitos componentes curriculares a tagefeesumia a doze encontros para entrega de
trabalhos e recebimento de orientagcdes durante tetivo. A falta de clareza no regimento ou a
tentativa de evitar a reprovacao, agora na deperaj@avava discentes e docentes a entenderem
gue, mesmo que as tarefas ndo fossem cumpridas deweriam ou nem mesmo fossem
cumpridas, o estudante ficaria isento da depend&@asio fosse aprovado no mesmo componente
curricular no qual se encontrava sob dependénsia Era a pratica dos professores com 0s quais
conversei e de outros que ja lidaram com a deper@&m anos anteriores. A razao para tal
interpretacdo tem sua logica, gerada pelo texegais
Art. 183. Independentemente do resultado obtidoestsdos de dependéncia, o aluno
deve ser promovido para a série/ano seguinte agyede esta cursando, se nele
evidenciar desempenho satisfatério no componemteglar cursado na dependéncia
(Regimento Escolar das Instituicdes EducacionaRetie Publica de Ensino do Distrito
Federal).
A presente prética refere-se ao que Freitas (20€@8taca quanto a escola ter-se limitado
a promover de forma desigual a apropriacdo do s&mbora legitimados pelos equivocos de
um regimento que leva ainda a interpretacfes \a@sjath pratica, os docentes responsaveis pela
dependéncia e os proprios alunos sabem quem estéddapdo ou ndo e com iSSO se promove
uma distribuicdo desigual ou pseudodistribuicaselesmber. Ndo preciso ser mais contundente
ao dizer que os 141 alunos aprovados por meio dorge da dependéncia sdo, além de
pseudoaprovados, sérios candidatos a pseudoamentiz mesmos componentes que muitos
escolheram para essa “aprovacdo”. A medida queise @ultura de selecionar componentes
todo ano, julgados pelos alunos como mais difigaia aprender e, portanto melhores para ficar
em recuperacao, ao final usardo o “bdnus” da deépeia gerando uma pratica perigosa, que
denomino de adiamento das aprendizagens. Por nedéé d estudante acredita que depois
resolvera a questdo. Ele pensa que aprendera amdis porque fara um cursinho, um pré-
vestibular ou coisa do género para sanar essadaaberta deliberadamente. Com tantos
adiamentos, o processo pedagdgico e a integralidadeurriculo vao perdendo o sentido. O
curriculo ndo é para ser um “recorta e cola”, seleréncia e coesdo. Ele precisa ser e estar
contextual; sem este quesito, perde o propdésitomaieintro da formacado para a cidadania que é
seu poder de realizar uma formacéao critica (APR0B6). Os pais, por sua vez, hdo questionam
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o0 recurso da dependéncia ou o sentido dela. A drendgs exames de larga escala e dos
resultados dos bimestres ou de final de ano, mallpalavra traduzida pelo indice positivo, ou
pela aprovacdo, acomoda e tranquiliza. Se o filkssqu, estda bom, ndo importa como tenha
“passado”. Passar de ano é a zona de confortorgguiliza os estudantes e seus responsaveis
por mais um ano letivo.

A complexidade dessa categoria de andlise (avalidedaprendizagem) se reafirmou
especialmente na luta pelo aumento do poder deurgnsequerido pelos docentes. A prova ou
teste escrito revela a materialidade e o portorsedo argumento do professor. A diretora, por
causa de suas caracteristicas e crenca em outnatiode avaliacdo, buscou interferir e orientar
os docentes quanto a maneira de conduzi-la. Parnalavaliacdo formativa a funcdo que melhor
incluiria os estudantes no processo pedagdgicoiritiativa de conversar com cada professor
para que pontuasse 0s motivos e a trajetoria dadtados dos estudantes com o desejo de
melhorar o trabalho educacional tem sido algo intme para a organizacdo do trabalho
pedagogico na escola. Essa ideia era compartiip@ldacoordenadora Alfa; contudo, o processo
de formacao dos professores para que aderissesa aneseira formativa de avaliar € fortemente
prejudicado pela alta rotatividade de docentesstala e, também, pelas constantes licencas
médicas que prejudicam a organizacdo do trabalhdagogico. Esses problemas
desconfiguravam o grupo ou a face de sua coletieideente aos propositos da avaliacdo, de
fato, formativa.

A avaliacdo representa um campo de tensdes e dkr.padentra-lo parece ser um
desafio para outro tipo de formacgao inicial e emvige para o novo diretor de escolas. lllich
(1985), em sua célebre Sociedade sem Escolas,voie ¢gerefletir bastante sobre o quadro 03
(Resultados dos desempenhos dos Estudantes daa Ekzohndor — Ano-base 2010) e as
escolhas dos estudantes pelo bonus da dependémridogacertadamente diz que “Os valores
institucionalizados que a escola inculca séo valgrantificados. A escola inicia 0s jovens num
mundo onde tudo pode ser medido, inclusive a ing@dio e o proprio homem” (p. 185). Em
seguida, o mesmo lllich (1985), com reconhecidgmpedade, alerta que o crescimento pessoal
nao é mensuravel, posto que se trata de crescimartodo se pode medir nem por metro nem
por curriculo tampouco por comparacdo entre pess@as fim, o estudioso conclui “A

aprendizagem que eu prezo é re-criagdo imensur@izelCH, 1985).



155

Apresento, a seguir, outra parte deste mosaicealéagdo institucional como categoria
de andlise. Nela discutirei sua acdo mediadoree esdr outros dois niveis da avaliacdo (da

aprendizagem e a de larga escala).

4.3 A avaliacéo institucional

Assim pensamos no que estamos fazendo, no quegaraos
confrontar e no que ainda precisamos constftegistro
reflexivo da coordenadora Alfa).

Como mencionei na revisdo da literatura, em 202809 foram definidos no calendario
escolar da rede oficial de ensino do Distrito Falddois dias, um por semestre, destinados a
realizacdo da avaliacdo institucional. No ano ¢tetie 2010, ndo surgiu no calendario escolar
essa denominacdo, mas Avaliacdo Pedagogica do SefResnido de Toda Comunidade
Escolar (Dia Letivo Tematico). A inscricdo dessess ho calendéario escolar e a falta de uma
diretriz oficial para a tematica deixou preocupadequipe gestora e, em especial, a diretora da
Escola do Andor. Na véspera do dia destinado dzagdlo do Dia Letivo Tematico, a SEDF
enviou nota oficial (ANEXO lll) sobre o tema.

Independentemente da orientacdo governamentaltateingue na escola ja existia em
sua pratica um jeito proprio de fazer a avaliag@titucional. Aos poucos fui dialogando com a
diretora e, ao analisar aquelas intencdes declgradadentificando outras ndo intencionais, mas
gue continham verdadeiras insergfes de procedisiéenéventes a esse nivel da avaliacdo. A
exemplo disto, apontei as fichas dos pré-consetiuss estudantes que correspondiam a essa
finalidade. Isso acontecia em meio as conversag sxegistros reflexivos.

Por intermédio da observacdo participante reconlggE os pré-conselhos e os
conselhos de classes se revelavam instancias aglp@sa a pratica da avaliacdo institucional na
escola, inclusive servindo de ponto de convergéeai@e 0s outros niveis da avaliacdo. A
avaliagao institucional foi tema de pauta na pnimnetunidao da diretora com os pais, no conselho
de classe participativo do primeiro bimestre, mame&m que ela entregou a ficha com trés itens
(ANEXO 1V) e pediu aos pais que a preenchessemmsseguintes: 1. Principais problemas;

2. Pontos positivos da Escola; 3. Sugestdes pgestdo 2010/2011. Naquele momento, solicitei
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a ela que fizesse seu registro reflexivo para mdidep o clima e as informagfes que circulavam
sobre o tema:
Os pré-conselhos estdo acontecendo, é uma marigifes de ouvir o aluno, mas é
importante. As avaliagbes estdo muito presentesesesiomentos. Mesmo sendo uma
avaliacao simples, revela como estéo as praticassadas de aula e as relagdes com os
outros setores da escola. Ela tem me permitidorgaxe atuacéo individual de cada
professor, e nesse ponto ndo deixo de agir se hqueblemas. Inclusive auxiliando

aqueles casos que manifestam necessidades de apbigdualizado (diretora —
registros reflexivos).

As reunides dos pré-conselhos, assim como os ¢tmssdke classe eram oportunidades
para a realizagcdo da avaliacdo institucional nalas@ diretora percebia aos poucos essa
possibilidade. No registro reflexivo ela demonssso, assim como deixa transparecer que o
propésito da avaliacdo institucional € também diatjoar para corrigir, apoiar e fortalecer os
processos internos na escola para que se refliggnaprendizagens dos estudantes. O conselho
de classe pode permitir o que Freitas (2008) @aignainto ao coletivo da escola: localizar seus
problemas, contradi¢cdes e encontrar solugbes ppeaa os desafios no cotidiano.

Quanto a determinacéo oriunda da demarcacgéo nodéaie escolar para o dia tematico
de discussdo com toda a comunidade escolar, amesnthado Dia da Avaliag&o Institucional, a
escola assim procedeu. No primeiro dia designati PEDF para a Avaliacdo Pedagogica do
Semestre/Reunido de Toda a Comunidade Escolar (&igo Tematico), foi trabalhado o
fendmenobullying. A direcdo informou que o tema era fruto da diagnosalizada com
estudantes, pais e professores, na avaliagdoumetial do ano anterior. No dia seguinte, a
escola envolveu os professores porque, segundetard;, ela sentia que a comunidade (pais dos
alunos) ja havia sido contemplada com a avaliag§titucional por meio das reunifes bimestrais
dos conselhos participativos. Os docentes forampagios na sala de coordenacéo e receberam
recortes de modelos de flores, frutos e folhas.oidepescreveram nesses recortes aspectos
positivos e a serem melhorados sobre a direcdaaticg de sala de aula, a coordenacdo
pedagdgica, a secretaria da escola entre outrossdguida, colaram esses papéis no quadro,
formando a copa de uma arvore. Isto foi realizathdot no turno matutino quanto no vespertino.
O grupo mais antigo e que rege o matutino colos $laaes, folhas e frutos bem articulados,
formando uma copa de arvore bem fechada, enquagiiopo mais novo na escola formou uma

copa mais aberta cujas folhas, frutos e floreseud@® se tocavam. Dialogamos sobre isso, a
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diretora da escola, a coordenadora Alfa e eu. érida na pesquisa, por meio dos registros

reflexivos, a coordenadora Alfa se manifestou:

Hoje se destinou um espa¢o na coordenagdo paranf@sea avaliacdo institucional
com os professores, porém o tempo ndo foi sufient trabalho devera ser finalizado
na proxima coordenacgdo coletiva. Na coordenacdaiiseg a avaliacdo institucional
aconteceu em um primeiro momento com o0s professregquipe, que discutiram
sobre as modificagdes necessarias para a escoledito que estamos no caminho
certo, pois aumentamos as chances de desenvolvetralmaho melhor. Momentos
como este nos levam a pensar no significado doath@bque desenvolvemos. Assim
pensamos no que estamos fazendo, no que temoscpafiontar e no que ainda
precisamos construir. Infelizmente ndo sdo todosdosentes que consideram esse
momento importante. Nesse dia as equipes fixarammumal as folhas, frutos e flores
gue representavam os quesitos analisados na a@liarstitucional da escola. Percebi
gue na montagem da arvore sobre o caule destinamo grupos, os docentes que
coordenam no matutino e sdo compostos em grande par professores temporarios
(com grande rotatividade) montaram uma arvore caihds, frutos e flores sem
ligacdo. Bem separados, ao contrario do grupo gegerno matutino e coordena no
vespertino, a maioria mais antiga de Secretariaaeescola, que montou uma arvore
bem articulada e com os frutos, flores e folhassmanidas(coordenadora Alfa —
registro reflexivo).

N&o foram raras as situacdes em que as pautaga@saes ndo foram cumpridas. O
adiamento fazia a escola perder o sentido pratictecha que havia gerado a discussdo. Como
essas ocasifes eram frequentes, cumpre alertatdo gta escola para que planeje melhor suas
reunibes com pautas menos extensas. Muitas vemsa secundario ganhava toda a reunido
enguanto o tema prioritario ficava para o finaladéeCom isso, o processo era empurrado ou
aligeirado em funcdo da retomada das aulas, no wontrario. Os professores mais novos na
escola levaram mais tempo para compreender o @rajetinstituicdo. A avaliacdo, que é
categoria central (FREITA& al.,2009) e que poderia articular-se as demais catesgaleixava
esses profissionais confusos. E fato que eles &acam uma escola organizada e até
padronizada em alguns momentos. Como exemplo, poEsooskits entregues com textos e
atividades para execucao do projeto da avaliacatidmsaiplinar. Por outro lado, o fluxo de
informacdes e a descontinuidade no processo, esgada inclusive pelas constantes faltas ao
trabalho, por doenca ou outros motivos, tiravanertido do processo pedagoégico. A avaliagdo
institucional, nesse caso, ndo poderia ser entaraicho um instrumento de resolucéo de todos
os problemas (VIANNA, 2005), mas como o inicio @@gdose de alguns deles.

Outro momento destinado a avaliacdo instituciom@rreu quando a diretora tomou

importante decisdo, apés a dindmica da montageanvdae de papel, ao propor um formulério



158

(ANEXO V) com questdes semiestruturadas para gseefo respondidas individualmente pelo
corpo docente. Ela optou por esse caminho apésitilinos sobre os resultados da avaliacao
institucional, realizada com os professores, e lognws que os docentes precisavam sair do
nivel genérico e passar ao mais pontual ou maecégm, no tocante a avaliacdo institucional.

Na ocasido, ela apresentou o seguinte registrexredl que agora analiso:

Eu entendo que a avaliagdo institucional ndo é paxaliar as pessoas e sim 0s
processos. Entendo também que precisamos ajustapmeossas praticas de sala de
aula e nos perceber nelas. Quando eu peco pardaavedse item, a maioria sé aponta
os alunos, os barulhos nos corredores, nas outatassa falta de punicédo por parte da
direcéo, o pai que ndo é enérgico, quase ninguélersbra da falta de planejamento. O
professor tem dificuldade de se inserir, ele nd@s®avalia(diretora — Reunido com
professores: devolutiva da avaliacao institucional)

O clima ficou tenso no dia destinado a avalia¢c&ttucional. Alguns professores foram
hostis com a direcdo e a coordenacao, sentindobsados, mas a diretora e a coordenadora Alfa
contornaram a situacdo, amenizando-a. Nessa ocesp@&tiu-se 0 mesmo que acontece nos
conselhos de classe, conforme (MATTOS, 2005; PRADBARP, 2010): os professores se
reservaram a emitir juizos de valor sobre os aluacguacao da direcdo, os ruidos externos a
sala de aula em que atuavam, etc . Também foi kobpela diretora o elemento impar da
avaliacdo institucional que praticamente ndo é feado na escola: 0 uso da autoavaliagdo.
Sobre o assunto, Villas Boas (2008) traz importantgribuicdo para o campo pedagdgico e que
deve ser inserido no contexto da avaliacdo institat. Para essa estudiosa, a autoavaliacéo
significa pensar sobre si e sobre o processo nb @usessoa se insere. Desse processo,
comparagodes e notas néo fazem parte.

A percepcdao sobre a avaliacdo institucional emaaudbcentes é ainda incipiente. Nos
momentos que antecederam esses eventos na Escafaldg a diretora sempre solicitava que
eu fizesse uma breve explanacdo sobre a avaliagésess trés niveis e, ndo raras vezes, 0S
professores das areas especificas me declaravammeuemesmo em didatica estudaram
avaliacdo no nivel das aprendizagens, quanto neaigvel institucional ou de larga escala. No
guestionario que distribui aos docentes, uma guestdbu identificar essa percep¢do sobre a

avaliacao institucional. Eis algumas respostas:
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P1- Nao houve essa avaliagdo aqui na escola.

P2- E uma avaliag&o que serve para avaliar o todo.

P3 - Reflexdo sobre as préaticas de cada profissioddé entdo nesses trés meses
percebo que ela ocorre na vertical, de cima paraxba Esses momentos sao
demonstrados nas reunides que temos.

P4 - Avaliagdo inclusa no curriculo da escola comaigéitéria e presente como
atividade nos bimestres.

P5- E um olhar complexo no todo. Diariamente sempra tlgum setor ou pessoas
sendo avaliadas. Principalmente os professorespgsdocos principais desta avaliagéo.
P6- Ocasido em que se observa o andamento da escotadps os setores, ocorre no
momento dos pré-conselh@ 1, 2 e 3 sdo docentes com menos de 5 anosala ests
demais com mais de 5 anos na institui¢do).

O pertencimento e a visdo quanto a avaliacao ucstital ficaram mais evidentes em
relacdo aos docentes com maior tempo na instit{Rde P6). A experiéncia e a continuacdo na
organizacdo fortalecida com a construcdo do profistoescola se tornaram elementos de
formacao, inclusive, para aqueles que declararanhader estudado a avaliacdo institucional na
formacédo inicial. Aqui cabe retomar o sentido dauw Veiga (1998) quando se referiu a
formacdo como algo ndo linear que pode ser codstrpéla conjugacdo de esforcos que se
fundem na trajetéria profissional. Sobre o que ei§®, convém ressaltar que ha certa
incompreensdo quanto ao uso da avaliacdo institaceque ele se referiu. Nessa escola ela ndo
teve esse propasito, embora em sua forma inigar eneio de instrumentos simples a instituicdo
ndo tenha promovido momentos cujo foco obsesss&efo de avaliar o professor.

Trazendo os pais para a categoria da avaliacatusishal, termo desconhecido para
boa parte deles, apresentaram visdo bastante ificeta em relacdo a escola. Quando
solicitados a apontarem por meio do questionartoegne pela diretora (ANEXO 1V) quais
guestdes ou problemas da escola queriam modifaranpu-se esta lista de itens, do maior para o

menor numero de registros:

1-Falta de seguranca.

2-Participacao dos pais.

3-Lanche mal cozido.

4-Falta de educacao dos alunos com os professores.

5-Uso de roupas e trajes inadequados por algunsogludando margem a
guestionamentos.

6-Delinquentes nos arredores da escola.

7-Alunos provocam colegas e professores fazem gisissa.
8-Muro derrubado.

9-Falta de compromisso dos pais com a escola.

10-Falta de higiene por parte dos alunos.

11-Falta de organizacdo na entrada e saida dossa(fazer fila).
12-Sumigo de material entre os alunos.

13-Péssimo atendimento pelos servidores da limpeza.
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14-Algumas expressdes usadas por professores amesalla.

15-Alunos fumando na porta da escola.

16-Falta de colaboracgéo dos pais em respeitarrazasala escola.

17-Alunos de 82 série tomam o lanche que os aldad&$ série compram. S&o maiores e
intimidam os menores (Dados retirados da avaliatgt@éucional da Escola do Andor —
2010).

Os pais ndo apontaram queixas ou criticas graves@a, porém percebi durante as
reunides e encontros certo distanciamento da uiggid. Na verdade, a comunidade escolar,
durante todos os espacos destinados a ela, inelnss conselhos de classe, demonstrava nao se
reconhecer como segmento ou parte da escola, oarepsrMalavasi (2009) identificou em suas
andlises quando se referia a experiéncia com atasste Campinas/SP. Quanto a lista formada
pelas respostas ao questionario da avaliacdo uicistiial, ndo houve alusdo alguma as
aprendizagens ou aos demais niveis da avaliacdoquastbes de seguranca, estrutura e
relacionamentos entre discentes, docentes ou memdxternos a escola aparecem como
preocupacdo do principio ao fim do documento. Namsselhos de classe planejados com a
intencdo de se tornarem participativos, havia sespecificas com a diretora antes do contato
com os docentes para entrega das notas e denmissiiss sobre o desempenho dos estudantes.
Mesmo assim observei que, na maioria das vezesfooce da diretora era em vao; ela sugeria
gue os pais perguntassem aos professores sobriééoes de avaliacdo utilizados com os filhos
deles, que usassem mais tempo discutindo quegtfigentes as aprendizagens dos estudantes e
outras preocupacdes pertinentes. A cultura dacgeatido dos pais, nesse nivel, ainda ndo é o
desejavel. Em reunides ou encontros, muitos mendaosscola (dire¢do, docentes, equipes de
apoio), ao presenciarem salas lotadas de paiso@os bs bimestres), confundiam presenca com
participacdo. A seguir, transcrevo relato alusiwsse item emitido pela orientadora educacional.
Ela esteve atuante em todos os segmentos da caaderedcolar:

A avaliagdo institucional é uma pratica recente gue pais e alunos ainda ndo possuem
consciéncia da sua importancia e da participacateslenesse processo. A experiéncia
gue a escola tem vivido demonstra que 0s alunos n@aros na instituicdo sdo mais
criticos e os mais antigos, mais céticos. Quan®@as, eles se sentem pouco a vontade
para avaliar a escola, por mais que a escola teggémular. O processo de gestéo
compartilhada (democrética) é recente e 0s pais s&oveem protagonistas deste.

Contudo, os pais que participam compartiiham comseola a responsabilidade pela
educacéo dos filho@rientadora educacional — questionario da pespuisa

A busca pela autonomia da escola e as lutas gimavseam em seu interior por espagos,
vez e voz foram movimentos comuns, e diria mes@od&veis numa organizagdo pautada por

relaces e inter-relagbes politicas em sua natwezaéncia. Mesmo com as medidas simples da
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diretora em promover espacos para discutir e imghean a avaliacdo institucional na
organizacao, ela visava atingir as praticas dadmlaula e a melhoria de elementos ligados ao
processo de ensino e as aprendizagens; portaato,&stante coerentes suas iniciativas. O que
depreendi desse intento foi que, sem o apoio éatagdes articuladas com os demais niveis da
avaliacéo, o trabalho se tornava desgastante ggse¢aga no apontamento, por parte dos grupos,
de elogios ou criticas sem, contudo, promover aaaaliacdo necessaria para o processo. Penso
gue a falta de um apoiador externo, como na expeaéde Campinas/SP (SORDI, 2009),
somada a caréncia de orientagcdes fundamentadae seqarticulassem aos demais niveis da
avaliacdo foram os fatores que impediram a escelaavhncar no capitulo da avaliacdo
institucional, embora néo Ihe faltasse vontaddipalpara tanto.

Os episaddios ligados a avaliacao institucional s@lka lembraram-me que nao se pode
cair em armadilhas do tipo que avaliar seja conmutiee como algo s6 para técnicos e
iluminados, ou também, como algo muito facil e banee se possa realizar de qualquer jeito
(BARRETO, 1993). Em funcéo disso, deve haver pagiy e uso do bom senso quanto a
clareza dos critérios e a definicdo dos pontos atéida e de chegada para que a avaliagdo
institucional possa tornar-se também formativa. d@mtrario, o espaco podera servir para
sobrecarregar a escola com mais um servico buiomré os pais com mais formularios para
preencherem.

Na Escola do Andor, o conselho de classe era anicist mediadora cujo potencial
servia para a realizacdo da avaliacao institucidaadbora ndo usassem o termo em diversas
ocasifes, assim procediam. As situacbes para quelativo superasse suas dificuldades
(FREITAS et al.,2009) eram muito evidenciadas nas reunides do®ltmssde classe. A maior
delas e mais importante centrou-se na questdo mlasdizagens dos estudantes. A falta de
reconhecimento desse potencial foi que tornou mddisil a caminhada daquele grupo para
lograr éxito. A auséncia de compreensao dos edeslgmais, funcionarios administrativos e dos
préprios professores quanto a importancia dessel wia avaliacdo tornou-se também forte
entrave a sua realizacdo. Os membros da equipevdieeda coordenacédo pedagdgica possuiam
tal compreensao e, embora soubessem quais 0s pospas avaliacao institucional, o cotidiano
da escola ndo cooperava nem garantia a difusde deskecimento. A seguir, os coordenadores

pedagogicos deixaram suas impressdes sobre ageaiiestitucional:
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 Ainda é cedo para tirarmos conclusdes sobre essel nde avaliacdo; os
profissionais envolvidos sdo muito resistentesse ¢ipo de avaliaca¢coordenador de
Area — resposta ao questionario).

» Acho importante, todos os segmentos da escola gamaciser ouvidos, muitas
observacdes pertinentes e muitas falhas precisammosggidas. Alguns elogios também
sdo importantes, ndo sabemos se conseguiremogyicaudo, mas é importante esse
olhar para que possamos melhorar juntésoordenador de Area — resposta ao
guestionario).

» Da parte dos docentes considero incoerente certaicfpnamentos deles. Acabam
tornando o0 momento para fazer uma série de reigagbes. Nao percebo avancos no
que diz respeito ao professor se perceber comee it processo e assim reconhecer
fragilidades e falhas. H4 quem queira por meio dal@&c¢do institucional diminuir o
namero de dias destinados a coordenacgdo pedagoégicm, que estaria ferindo o
proprio contrato de trabalhgcoordenador de Area — resposta ao questionario).

Os coordenadores nao criticaram ou rejeitaram Bagéa institucional; ao contrério,
mostraram-se favoraveis a ela. Afirmo isto ndo ea feitura dos trechos transcritos, mas pelas
posturas durante todo o periodo em que estive mieeg® escola. A resisténcia a que o
coordenador do primeiro relato se referiu signifigee muitos docentes consideravam esse tipo
de atividade como mais uma tarefa ou mais um tnabgqlie se somava as outras atividades que
precisavam desempenhar com os estudantes. Os eocg@tmaneira geral, ndo gostavam de ser
retirados de suas rotinas. J& haviam planejadalisesuas tarefas e suas praticas e quaisquer
mudancas irritavam alguns ou deixavam outros agatiQuanto a esses eventos destacados nos
relatos dos coordenadores, cabe recorrer ao ques@f2005) esclarece: avaliar na escola, seja
no campo da aprendizagem, institucional ou daigalfiiblica ndo pode soar como instrumento
regulador. A ideia era nova e, por mais bem intarada que fosse, a iniciativa partia da diretora
da escola e de sua equipe. Nesse momento muitesngam vigiados e cobrados, como no
episdédio que marcou a reunido para inicio dos itnabala avaliacdo institucional. Essa avaliacdo
precisa constar no projeto politico-pedagogicostala a servico da emancipacdo do coletivo da
instituico.

Retomando a insercdo necessaria dos pais no poodessvaliacdo institucional, a
diretora, em reunido com 0s pais ou responsavsisnidava-os a participarem de questbes

referentes a vida escolar dos estudantes. Vejartresim a seguir:

Pessoal, vocés precisam conversar com os filhosgodés. Venham a nossa escola no
turno contrario das aulas para falar, também, com mrofessores. Vocés precisam
perguntar a eles e tirar as dividas sobre as prowas trabalhos da recuperagéo
processual. Eu quero também agradecer a vocés patlguolveram a grande maioria
dos formularios da avaliacdo institucional que emtreguei para vocégdiretora —
reunido com pais - 2° bimestre).
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Os pais ndo se manifestavam sobre essas questi@sld)se pronunciavam, repetiam
0S mesmos itens apontados no questionario da e&alidnstitucional. Era isso que o0s
preocupava: a seguranca dos alunos e a estrusiza fia escola, os relacionamentos entre os
estudantes e seus pares, a violéncia de modo Geealde parte dos pais queria pegar o boletim
com a nota e ir embora. Os professores, coordeesi@oa diretora ficavam frustrados com isso.
Até aqui ja é possivel inferir que a metodologiaedweio dos formularios/questionarios parece
nao ser a mais adequada. Pode ser complementanamamde ser a principal ou Unica. O que
0S pais ou responsaveis desejam da escola, daigéti em questdo, a mim ficou claro: querem
os filhos seguros, com professores todos os diasame livres da violéncia. Para Malavasi
(2009), embora pareca dificil, cabe a propria esaltarefa de reaproximar as familias
historicamente por ela afastadas. Embora nédo g receita porque em educacdo nenhuma
existe, € preciso compreender o contexto paraidigegr e nele intervir. Nessa o6tica, Malavasi
(2009) associa acolhimento por parte da escolap @mndicéo para gerar pertencimento dos pais
em relac&o ao projeto politico-pedagdgico da imgéb.

Em um dos seus registros reflexivos, a diretoraciehou a participagdo dos pais a
avaliacdo da seguinte maneira:

Queria o pai mais exigente e com participagdo naiga nos conselhos de classe.
Tento esclarecer nos momentos que tenho com osgais os direitos e deveres deles
em relacd@o aos filhos e a escola. Divulgo os pogeta parte pedagdgica da escola e
assim procuro envolvé-los com a aprendizagem queead&a na escola. Sinto que

ainda ndo conseguimos torna-los mais participatimos conselhos de classe. Acredito
que a falha é da escola em face do pouco tempeimeaméncia do pai nessas reunides,
que tém sido mais informativas que participativids. Gltimo conselho encaminhei um
guestionario para eles apontarem os problemas @alase, em seguida, conseguimos
apresentar algumas sugestdes para os mesmos. Dessla devolutiva acredito

conseguir com o tempo maior interesse e adesapaissao projeto da escola. E assim
qgue tenho procurado avaliar a escola do ponto dgavdos pais e com isso fazer com
que eles se sintam mais proximos da escola e tanga#te fundamental para a

aprendizagem dos seus filhos. Mas, como disse i idesses registros, eu sou
otimista e persistente e ja percebo, mesmo ndocosendeal, uma mudanca e aceitacdo

no dialogo diario com eles dessas mudancas quesmuemos alcancafdiretora —
registro reflexivo).

A pesquisa, por meio dos registros reflexivos, calo interlocutor diante de situacdes
como essa, ou seja, revela ou gera conflitos iose(AABALZA, 2004). A diretora comeca a
sentir que, embora a reunido do conselho de clksjseorganizada, repleta de pais, boletins
sempre impressos e pontuais, isso ndo garantesquegoparticipem, eles apenas estédo presentes.

Por outro lado, isso a tira da zona de confortoedtadvez outro diretor permaneceria se nao
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fossem as reflexfes proporcionadas pela pesquigkavhti (2009) ja sinalizou 0 quanto essa
guestdo € complexa, pois 0 pai hdo se V& como gmes#o ou como alguém pertencente a
escola. Este é um passo para buscar alternativagres niveis de participacdo. Em outros
momentos, a diretora deixava os conselhos partiegzae ia para a sala da direcdo atender
individualmente, por horas seguidas, pais e maegjgariam ser ouvidos. Quem sabe se ela nao
comecou a sair do geral para o especifico comiessativa? Os pais sempre avaliam a escola,
0S processos internos, seus funciondrios, as saestlares e os deveres de casa que chegam até
eles. A avaliacdo é algo antigo e inerente aow@r@ho. Acredito que o que foi construido nessa
relacdo da escola com as familias tenha sido o medaxternar essa avaliacdo. Os pais que ja
foram estudantes cresceram sendo examinados pealamamescola que agora estranhamente
pretende ouvi-los. Eles ainda ndo entenderam a agens Eu percebia nos cochichos de
algumas maes o medo de desagradar a diretorafesgwm ou a coordenadora. Nossa cultura
ainda ndo nos cercou de tranquilidade quanto aerpael criticar. Contudo, como bem disse
Malavasi (2009, p.181), as familias “ndo devem a&@enas expectadoras e reprodutoras do
cenario da escola, mas, sobretudo, devem serdotgolras |...]".

Tornar a escola e a educacédo prioridades ndo mrdeasta s6 da instituicdo escolar,
precisa ser um elemento do governo, do estadcsedledade. Isto precisa tornar-se cultural. Em
muitas dessas reunides percebi domésticas, pesjreigidantes e funcionarios do comércio com
palidez no rosto e olhares assustados entre oigiaendos educadores e 0s ponteiros do relégio.
Seus empregadores, grande parte, ndo compreendanmgmrtante relacdo nem a estimulam.
Mesmo nas ocasifes em que essas reunides aconemsagabados, ndo era diferente, pois o
comércio e a iniciativa privada tém predilecdo psse dia em uma sociedade capitalista. A
permanéncia do pai ou responsavel na escola é safiaenuito maior do que possamos supor.
Preciso mencionar o drama daquelas mées e mulbeerastre elas, algumas alunas que tém
criancas pequenas ou que olham criancas de oufies, komo fonte de renda. A necessidade de
levar criangas menores para a escola em um dosddiasunido do conselho de classe € um
grande problema. Nao é saudavel, inclusive, pagr@sias criancas, ou seja, a escola estava
preparada para receber adultos para uma reuni&ocgaacas ficavam deslocadas. Presenciei
uma cena que ndo poderia deixar de relatar: umaapés pegar o boletim da filha mais velha

com notas baixas e ouvir reclamacdes no consellotadse, saiu transtornada e bateu na crianca
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menor que a acompanhava. Quem arriscaria levalgama hipétese em funcdo da agresséo
cometida pela mae e sofrida pela criangca menor?

Na Escola do Andor os pais e maes eram bem recb@@mbiente estava sempre
limpo e organizado, com cadeiras e materiais degiio de boa qualidade. O sistema de som era
eficiente, parece algo meio 6bvio, mas ndo é. Qjetrabalhou em escolas publicas sabe que
esse item € muito falho na maioria das instituic@®es pessoas se dispersam, ndo um existe
sistema de som e microfone ou as estratégias nd@moa comunicacdo adequada. Juntando-se a
isso todo o cenario e os elementos dificultadorgsamticulares de cada um, certamente as
reunides surtem menos efeitos positivos do qugerado. Nessa escola o obstaculo néo existia;
o ambiente e as condi¢Bes para ouvir e falar enanditerencial, a acolhida humana sempre
calorosa e respeitosa fazia da recepcdo aos p#ie dastaque que merece mencdo. Os
problemas que surgiram néo foram pelas estrutoras,em razdo das mensagens e marcas que a
avaliacao deixa.

N&o faltaram estratégias da instituicdo para busssa aproximacao, como formularios
escritos, conselhos abertos, eventos culturais.mimdes mencionados por Malavasi (2009), o
desafio ainda é muito maior que o imaginado, psgassentido de pertencimento que € mais
amplo que o de cliente ou usuério. Penso que erp@nento se afina com o pacto da qualidade
negociada, defendida por Bondioli (2004). Enquasdgo ndo acontece, a escola ndo pode perder
de vista a oportunidade de captar esses juizoslde que 0s pais emitem sobre a escola que,
bem ou mal, fazem parte do que eles pensam e tmedi postura mais ou menos burocrética e
democratica da escola pode tornar esses juizos ateried palpavel para andlise e tomada de
decisoes.

Na Escola do Andor, a avaliagdo institucional temmconselho de classe seu maior
procedimento de mediacdo. Se a avaliacao institatimsse o método, diria que o conselho de
classe representaria o conjunto de técnicas peaagl-lo, dada a realidade da escola. E nele que
encontramos 0 espaco e 0 tempo para a realizagg® ddvel da avaliacdo em razdo dos
elementos constitutivos de sua dindmica: reuni&dilersos atores, possibilidade de debate e
compreensdo sobre o desempenho dos estudantesdoadrdes, analises sobre os processos
internos da escola, avaliagdo dos projetos, didoussbre os dados emanados pelos exames
externos, entre outros. Promover o encontro doo®utois niveis da avaliacdo por meio da

avaliacdo institucional é provavel e possivel degae os espacos e projetos da escola sejam
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pensados para esse fim. Contudo, da forma comooéaessta organizada, pode representar outro
elemento dificultador. Refiro-me as duras estrigtul@seriacdo: bimestres fechados, uso de notas
e pratica regimental de um curriculo fragmentado.

A sequir, descrevo a importante contribuicdo qu¢har sobre a avaliacdo de redes ou
de larga escala, no caso o SIADE, pode trazergbemeficio da escola, do professor e do aluno,

a partir da 6tica da interlocutora principal: eetlra da Escola do Andor.

4.4 A avaliacdo de larga escala

[...]Jn&o defendo que esses resultados, quandyuievam
ser atribuidos aos pais dos alunos e aos alunes, o
responsabilidades de todos nés e eu nao me exidso d

(diretora da Escola do Andor).

A trajetdria da escola trazida para esta categigianalise foi marcada inicialmente
pelos resultados da Prova Brasil que, no ano dé&,28p06s a instituicdo por meio de uma
reportagem em revista impressa de grande circulagéimnal. Esse evento jornalistico abalou
emocionalmente os profissionais e, de maneira seguente, fez desmoronar algumas relagdes
institucionais, criando outras de ordem politicadministrativa com diversas instancias da
Secretaria de Educacdo. Em meio ao barulho destévdd da referida reportagem, a equipe
diretiva da escola precisou de certo tempo paranadar-se. Foi necessario responder a
guestionamentos, justificar resultados, demoraratta picatrizar os arranhdes de uma exposicao
como a que sofreu. Os reflexos disso sédo sentidos doje. Embora tenham sido realizadas
algumas medidas internas positivas, as memorias riias angustias deixaram suas marcas. A
matéria caracterizava a escola como uma das “pial@®sunidade da federacdo. Isso esteve
presente nos desabafos da diretora, da coordenAtfar@ daqueles profissionais com maior
sentimento de pertenca com a instituicao.

Na primeira reunido com o coletivo da escola, o fa@i mencionado, inclusive por
professores novos que nao entendiam por que aadsecalcitada como uma instituicao dificil e
pertencente a uma comunidade complicada. Essaefalaeproduzida por profissionais que
transitavam no setor de lotagcdo de pessoal daodbaeRegional de Ensino, afirmavam os

docentes recém-chegados. Com essa deixa, a difetonmencdo aos indices do Sistema de
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Avaliacdo do Desempenho das Instituicbes Educasiota Sistema de Ensino do Distrito
Federal (SIADE). O movimento crescente ou positajsontado por ela nesse exame local, 2,6
(2008) e 2,7 (2009), foi repetido em inUmeras cuwaasides para os pais, alunos e demais
funcionarios. A intencdo era demonstrar que a asesfava melhorandtembora precisasse
crescet, dizia a diretora.

N&o h& como negar que tais indices exercem unssdwemaior sobre funcionarios
publicos, estejam eles em cargos comissionadosioupnincipalmente porque as escolas estdo
mais sujeitas ao poder publico (COSTA, 2007). Gsltados sdo usados sob a forma de pressao
politica e mobilizam a opinido publica, embora espmido seja movida, de imediato, pelo
relevo superficial e incompreendido de nimerosaep&os reais significados que estdo em seu
interior.

No ano em que realizei a coleta dos dados na EstmwlAndor, foram reservados
oficialmente dois dias especificos no calendarmmles, um por semestre, para tratar do exame
local de larga escala, o SIADE. No primeiro disgsergou-se para que cada escola tratasse da
devolutiva dos dados do exame, ano-base 2009,egundo dia destinou-se aos testes escritos
para alunos e preenchimento de questionarios peseisgionais e demais membros da
comunidade escolar, com base no ano em curso. 8giyieiro evento, o relato da diretora, na
véspera, resumiu parte do histérico negativo desame sobre a escola. Fui chamado a sua sala
guando, com os relatorios do SIADE em maos, desabaf

Onde foi que errei? Erramos? Dever haver algum a&dtp Todos cairam nos indices!

(referindo-se as demais escolas publicas)

N&o queria me confortar com isso, mas ao menogigs®d nossa escola. O pior € que
sei... foi logo na disciplina da Professora. X, sabia. Ela foi quem mais pegou

atestados médicos no ano passado. Ja era de seespe a série em que ela atuava
fosse mal nos resultados. Abaixamos os indicea. @gr devo fiscalizar o que fazem na
sala de aula? N&o sei o que fazer! O pior é quendoaa escola vai mal, todos vdo mal.

Amanhd terei que apresentar os indices aos profess(@iretora — observacéo
participante do pesquisador).

A diretora, durante toda a investigacdo, nuncaxémi@ das responsabilidades e até
mesmo usava 0 termo “culpa”, mas o cenario em guaseria a escola ndo era dos mais
motivadores e certamente teve sua influéncia. Vi@gam outro relato, agora em um de seus
registros reflexivos:

A Secretaria de Educacao passa por um momentoisie Gaida do secretério que teve

0 nome envolvido em um escandalo que atingiu a @lfaula do GDF. Elaa nova
secretaria)assume 0 cargo em meio a um momento politicoadklicA secretaria
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adjunta, agora secretaria titular, conduziu a re@ioi Tratou de assuntos ligados aos
sindicatos, a carreira de magistério, licitagfes abras, professores substitutos
(temporarios), reajuste salarial e licitagfes pacantratacdo de merendeiros. Uma
docente ocupante de cargo comissionado e respongéleNucleo de Monitoramento
Pedagodgico na Diretoria Regional de ensino da celamde se localiza nossa escola
elogiou em publico duas escolas de ensino médio gesempenho no PAS e no
Vestibular da Universidade de Brasilia — UnB. Seggg com a apresentacdo do plano
de trabalho de cada setor da diretoria regional efesino. Estou preocupada e sei que
esses problemas politicos sempre afetam o camidhaescola(diretora — registro
reflexivo).

A diretora, que € experiente e passou por divakasiancias no poder, sabe que essas
mudancas afetardo a escola e as politicas pukrapre vulneraveis as oscilacdes dessas pastas.
Na fala da representante da Diretoria Regionalrdens, em uma reunido com todos os diretores
de escolas da regiao, ficou explicita a politicdediegios” apoiada no carater de “ranqueamento”
e competitividade em que se pautou o destaqueassaheolas. Nessa ocasido foi tomado como
critério para o elogio o fato de as escolas promswuesupostamente 0 acesso de mais alunos a
cursos superiores da Unica universidade publicarédla capital sem, contudo, remeter essa
analise ao fato de que essas escolas estejam oprodmvendo uma boa distribuicdo do
conhecimento entre todos seus estudantes, commaaiiBonamino, Bessa e Franco (2004).

A angustia demonstrada pela diretora da escolabdo @ resultados do SIADE e
perceber a queda nos indices veio ao encontro eidem disse Afonso (2005), quando alertou
gue, sob a otica neoliberal, o diretor de escolelsagnado a prestar contas, dada a centralidade
gue lhe é requerida no processo, assim como lheingdotadas todas as responsabilidades
advindas dos resultados ruins que a escola prgdaeaiao ou ndo causados diretamente por ele.

Na reunido para divulgacdo dos indices para a ciolade escolar, 0os pais e os alunos
ndo compreendiam os dados, contentavam-se conaadeajue a escola estava bem colocada
em relacdo as demais na Diretoria Regional de Bnbeseados na fala da diretora. Na ocasido
reservada para os docentes conhecerem e discutirénadices, 0s mais novos na escola ouviam
atentamente e preenchiam os formularios enviadlas $ieDF, procurando justificar e apontar
estratégias para sua posterior superacdo. Ja po gns professores mais antigos na escola, a
reacdo foi bem diferente. A diretora pediu minhadajpara auxiliar na leitura das escalas de
proficiéncia (abaixo do basico, basico, esperadoima do esperado) porque muitos deles ndo
conseguiam entendé-la. Apés compreenderem quearate ndo existiam alunos classificados
no item basico e ou acima dele, a revolta/insai#sfdoi maior. Parte do professorado remeteu as

familias essa responsabilidade e outra parte recenlgue precisava modificar a organizacao do
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trabalho pedagdgico na escola. No entanto, ningdiécutiu a metodologia dos testes nem
mesmo compreendeu sua aplicacdo para dai volto-searriculo da escola a fim de promover
mudangas no projeto. A discussao ficava no nivahdbnora pela melhora, sempre no geral e
nunca se trazia para o pontual. Havia um membrDidgoria Regional de Ensino presente na
reunido que nada disse todo o tempo, s6é acomparsiwabalhos.

Esse episédio lembrou o que Greaney e Kellaghahlj2®forcam sobre exames que
nao apontam seus resultados para o curriculo,jaugeindo ndo conseguem refletir as praticas
curriculares sobre as quais professores e alunaetbeeram. Praticas avaliativas nessa Otica
tornam-se improdutivas e incapazes de promovemagmudanca para 0 processo pedagdgico
no interior da escola.

Procurei o setor central da SEDF para discutir eorasponsavel por essa area a nova
politica de avaliacdo. Como ela estava no exteraticaram-me um membro da instancia
intermediaria que fica na Diretoria Regional deiBmsNesse encontro tomei conhecimento do
cronograma e do local onde as escolas teriam cgmutdi seus resultados e apresentar as
justificativas para os mesmos, apos ter feito iegernamente. Acompanhei a representante da
diretora da escola e assisti aos membros de aegcadas de anos finais do ensino fundamental,
apresentando seus relatos/justificativas aos eskgtdo SIADE, ano-base 2009. A solicitagédo
foi realizada pelo setor pedagogico da Diretorigi&®sal de Ensino a qual se vincula a Escola do

Andor. A seguir, a fala de outras escolas da regido

» A responsabilidade vem em parte da comunidade §aeajuda e outra é fruto das
desculpas dos professores que ndo querem coordesee-diretor de Escola da
Regido).

» Em nossa escola o pessoal das exatas analisou quaitfes mais erraram e mais
acertaram para a gente trabalhar. N6s precisamogpprar estes meninos para
passarem em concurgcoordenadora pedagdégica de Escola da Regido).

e Os meninos ndo fazem leituras, parece que comeanigtt nAo querem mais ir a
biblioteca para ler. Nos fizemos simulados sobr@l&DE, 36 turmas participaram. E
pouco se aprendeu, mas vamos continuar fazendpageoa € um projeto da escola
(supervisor pedagdégico de Escola da Regido).

» O problema é incluir os meninos da aceleragdo ngstava, eles empurram 0s
indices para baixgcoordenador pedagdgico de Escola da Regido).

* Nossa escola tem um grupo dificil de professosss, $im empurra os indices para
baixo (coordenadora pedagdgica de Escola da Regido).

« N&o vamos brigar contra o SIADE, o PAS é assimN&M é assim, eles sdo nosso
curriculo (coordenador pedagégico de Escola da Regido).

» Nobs somos avaliados pelos ‘ranques’. Abri o jortr@imendo, a gente fica com
vergonha se todo mundo vai mal. N6s ganhamos varag;0es honrosas da DRE e da
Secretaria por termos saido bédiretora de Escola da Regiéo).
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* A culpa dos indices é da atuagdo de muitos professtemporarios que nédo se
comprometem com a escola, professores provisdtiesq ficaram durante o ano para
sair de remogdo porque ndo possuem lotagdo definitia escola. E, é claro, ndo sei
nas escolas de vocés, mas na nossa o numero dadaesnédicos € altissimwice-
diretor de Escola da Regido).

 Na SEDF ndo temos um padrdo, cada um faz o trabatimocquer(diretora de
Escola da Regido).

» Faltas e troca excessiva de professores para aseumngargos ou outras coisas, iSso
também faz os indices despencarem. Olha, se as dota8lADE fossem para o historico
dos alunos eles fariam com seriedade essa proes, ®lbem que néo ira, entdo, ndo
levam a sériddiretora de Escola da Regido).

» Nas nossas provas ndo usamos imagens, gravuradce IADE usa. Precisamos
rever isso(coordenadora pedagdgica de Escola da Regido).

Em nenhum momento os representantes se autoawal@arae inseriram no processo;
usaram o tempo para apontar responsaveis ou cglp@darimeiro relato do vice-diretor de uma
escola de anos finais da regido aponta respons&@e&smunidade e os professores que nao
coordenam ou planejam as aulas. Essa politica g@meabilizacdo vem ao encontro do que
Freitas (2011) denomina como fruto do neotecnicigme agora € utilizado para justificar os
resultados da educacdo. Puni¢des, gerenciamenforgis, uso da meritocracia e de uma
“agenda educacional dura” (p.09). A ideia do paddiouso de treino para provas, o reforco a
indUstria da avaliacdo e sua logistica apoiaddi@mente pelos professores participantes do
encontro regional reforcam a mesma sorte de proxigriticados por Freitas (2011) em seus
estudos mais recentes sobre as politicas de &m@liag pais. A escola, na ansia por resultados,
como bem disse Fischer (2010), perde de vista@epsn, obscurecendo-o.

N&o se evidencia em nenhuma das falas que o Sp&BEa servir para a reorganizacao
das politicas publicas ou mesmo a suposta ideigugeos instrumentos que o compdem se
destinem a “avaliar as aprendizagens e a qualidadmsino no DF”. Os problemas estruturais
como a falta de professores e a dificuldade pasulsstituicdo deles sdo apontados pelos
participantes do evento como os maiores causadorgésbaixamento dos indices, seguidos da
responsabilizacdo aos docentes que ndo coordermavptanejavam adequadamente suas aulas.

Cordeiro (2007) e Correia (2010) lembram que adstrimdlores e financiadores dos
sistemas escolares, ao avaliarem os resultadogxdoses externos, conseguem interferir nas
praticas de sala de aula, tornando o treino par@aprou testes como centrais. Acarretam com
isso 0 abandono de préticas diagnosticas e forasatie avaliacdo, além do que tais eventos

concorrem para o empobrecimento do curriculo escola
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A falta de compromisso dos professores tempordoioalegada por outro membro da
direcdo de uma das escolas da regido, fato tamhédo ma Escola do Andor como algo a ser
considerado. Embora existam professores temporésioprometidos e sérios, havia aqueles que
nao se envolviam com o projeto da escola, ndo spEagvam em tempo habil das rotinas e da
cultura da escola e nao se identificavam ou nadgajuedentificar-se com a comunidade, dada a
temporalidade de sua permanéncia na instituicdo.Ulfimo relato evidenciou a metodologia
adotada no procedimento de elaboracdo da provataests SIADE que, segundo uma
coordenadora, usava imagens e gravuras para qlenms fizessem leituras destas, enquanto na
escola dela isso ndo acontecia. Na Escola do Aedoyma escala menor, essas mesmas queixas
surgiram.

A responsabilizacdo individual (CORREIA, 2010) dasembros da escola
(especialmente os que ficaram nela) foi marcadameritem que se destacou nessa pauta da
reunido, promovida pela Diretoria Regional de Emsh ideia de que o estudante, por meio do
trabalho pedagodgico, aprenda é algo antigo; a adei@sta em que esse trabalho permita que ele
compreenda como esta aprendendo para que apremg@ese com autonomia por toda sua
existéncia (ALVAREZ MENDEZ, 2002). Destaco tambéasse episodio o quanto a escola esta
sujeita ao poder publico (COSTA, 2007) e se torndas vezes acritica em relacdo a ele. Apenas
avaliar a escola néo resolve o problema (VIANNA)Z0 a insisténcia nessa etapa atira gravetos
em uma fogueira, 0 que sé piora o nivel das refagdrnas na instituicdo. E fato que
professores faltam ao trabalho e que diretoresoedenadores ndo sdo responsaveis por isso.
Também ¢é fato que a doenca e a politica de subéttude docentes € matéria de
responsabilidade do poder publico e ndo dos daeenteus pares ou chefes imediatos que tém
pouca ou nenhuma autonomia nesse sentido. A sagexdmes cujo desejo € dar uma resposta
imediata a sociedade instaura um clima ruim e\gdidiade dentro da escola cuja saida ndo deve
ser a interrupcdo dos processos avaliativos. Ac8olpode estar na promog¢édo de uma avaliagao
assistida e planejada com responsabilidade por stad& democratico e de direito, nos moldes
da qualidade negociada, como sugere Bondioli (200é¥sa seara, Afonso (2005) nos alerta
para ndo cairmos na tentacdo precipitada de uma@d@ cujo propdsito seja o controle e a
regulacdo por si s6, embora a avaliacdo regulgdoaponte seus resultados: esta dissipando o
senso de coletividade e induzindo a um individuati€oletivo, onde cada um descuida do outro

com a desculpa que esta cuidando de si mesmo.
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Sob o espectro dos indices e dos resultados, @rdiréa escola produziu este registro
reflexivo que merece detida analise nessa categoria

Sinto certa angustia em relagdo ao problema datdatios professores, elas causam
dificuldades muito maiores para a dire¢cdo e a ceoacdo em manter o controle da
pratica em sala de aula. Com isso perdemos, tamioéogntrole em assegurar uma
pratica continua de aprendizagem aos nossos alugst®, para mim, é sem duvida o
maior problema do sistema publico de ensino. Ieterfliretamente nas praticas de sala
de aula, prejudicando o aluno em seu desempentgyeoocasiona dificuldades em
garantir a melhoria da qualidade no ensino. Sobsedocentes que séo enviados para a
escola, outra questdo que me angustia. Recebi unfagsora de contrato temporario
na area de exatas para uma turma da série X eerldotalmente despreparada. A falta
de dominio de turma dela era algo assustador, os@ ndo estdo aprendendo e mesmo
com a coordenacdo tentando auxilia-la, ndo estaterslo sucesso. Agora com a
devolugdo dela para a diretoria regional de ensiestarei com dificuldades de
encontrar docentes nessa area. Diante disto, mrefinvestir no apoio a essa
profissional. Enquanto ela passa por esse processtormacédo e orientagcdo, ndo ha
como negar que os alunos estédo sendo irreparaveémmrjudicados. E isto se refletira

também nas avaliagBes. Enquanto isso, o sistemensi@o exigindo das escolas bons
resultados e ai, de quem é a bola? S6 da e8ddisetora — registro reflexivo).

Deste registro abstraio o que para mim é seu temeigal: a formagéo do professor. E,
nesse caso, a formacdo para a pratica da avalfag@ativa. Estudos como de Villas Boas
(2008) ja anunciam o quanto é precario o entendiongo professorado sobre a avaliacdo nesse
nivel. Nao é possivel a diretora o controle absaoliet todas as acdes e praticas, € preciso contar
com o profissionalismo de cada um na instituicdosi€lema educacional, por sua vez, €
contraditério e parece injusto. Esquece que, resde, ele esta para a diretora assim como ela
esta para a escola: precisa apoia-la e dar-lhertseupo processo e ndo cobrar dela apenas
resultados. Imaginem o nivel de estresse e anglestian profissional com a responsabilidade de
cuidar da gestao da educacdo de uma escola endarsaibmetido a esse tipo de escolha. Neste
caso, € assumir a soma de todos 0s erros e egsitlosistemas politicos, administrativos e de
formacédo do Estado sobre os proprios ombros.

Se a formacéo de professores no Brasil ndo andadeeas politicas de sele¢éo, gestao e
conducédo de pessoal docente sdo improdutivasrigesia diretor de uma escola resolver na
ponta 0 que esse novelo veio desenrolando atéta gersala de aula da escola? Sozinho, penso
gue nao. Nesse episodio € bom lembrar que o Egtaidoa educacdo de forma equivocada, ou
seja, como produto e acredita que € possivel par deereforco ou estimulo a produtividade e a
competicdo (CABRITO, 2003) promover a magica ddidade. Arendt, em 1972, j& criticava a

meritocracia inglesa reinante nos anos cinquemgLiglo essa importante pensadora, promovia-
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se uma espécie de oligarquia de talentos que @r@ut@nais injusta que a oligarquia de riquezas
ou nascimento. Decorridos tantos anos, estamomaetio 0S mesmos erros agora sob novos

argumentos, como se fosse possivel modificar ossutomando a mesma direcao.

7

Quanto a falta de professores, € um problema grié® ha continuidade nem
acompanhamento de um processo de aprendizageno sxigte processo. Nao se trata aqui de
responsabilizar somente o professor, mas tambénpad@mos esquecer o direito do estudante.
A formacg&o em servico mencionada pela diretorastalg do Andor € a mais viavel das saidas
para a urgéncia dos problemas e dificuldades etueEas que se enfrenta no campo pedagogico
no interior da escola. O que acontece é que essstimento ndo funciona diante de entraves
como a falta de docentes, seja pelo adoecimentar@mncias em areas como 0s componentes das
exatas e, ainda, frente a ineficiente substitupganeio de professores temporérios.

Quanto ao SIADE, mesmo com as lacunas que apresemmbora sendo a primeira
politica publica da SEDF de avaliagdo das escgl#ou a primeira vista um olhar otimista da
diretora da escola:

Estamos em plena semana dos testes do SIADE, tmumopanhado cada momento
desse processo. No meu entendimento, o SIADE terauxdiado a ter um parametro
de qualidade porque representa um dos indicadoaga psse fim. Ele tem exigido que a
escola tenha um olhar diferenciado sobre as prétida sala de aula. Acredito que tem
ajudado a escola a voltar o olhar para a importéncde se acompanhar o
desenvolvimento curricular. Ndo se pode negar qgse exame tenha inserido novas
preocupacfes para a escola, a maior delas foi valtalhar para as aprendizagens dos
alunos. Quero deixar claro que néo trabalho comngéemngdo de os alunos serem
treinados para fazer provas. Hoje sinto que conagswaliagbes ou com a preocupagéo
de que os alunos e a escola serdo submetidos amalcesse nivel de avaliagdo ajuda a
modificar o olhar do professor sobre suas pratic&.SIADE tem, mesmo que de
maneira timida, ajudado a comegarmos a mudar egsgicas. Considero esses exames
importantes e o boletim individual da escola poeletsado como um 6timo instrumento
de gestdo. Retomando o episédio de 2005, quandpaksada uma imagem ruim da
escola para a sociedade, eu insisto em dizer qgerde deve se preocupar com isso.
Afinal, que imagens ou visdes a sociedade estadbtda escola? E essa preocupagéo
ndo deve ser s6 da diretora e sim de todos os @des| com a instituicdo. Nessa linha
também ndo defendo que esses resultados, quanx ddgvam ser atribuidos aos pais
dos alunos e aos alunos; eles sdo responsabilidedéodos nds e eu ndo me excluo
disso(diretora — registro reflexivo).

Evidencia-se aqui o que entendi como otimismo datalia sobre o SIADE, em seu
registro. N&o me cabe avaliar como certo ou ermadotendimento dela, afinal nunca foi este o
proposito da pesquisa. Contudo, por meio das difegsssobre os “diarios” ou os Registros
reflexivos, Zabalza (2004) nos orienta para querfags com que o interlocutor analise com

criticidade campos da visdo ainda ndo exploradosefm Isso, além de tornar formativo o
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momento, pode fazer surgir no registro seguinteantp da questado restou ou foi modificada, a

partir da reflexdo conjunta entre o pesquisador eolaboradora da pesquisa. O registro,

elaborado ap6s esse momento, trouxe estas e eutti@ncias merecedoras de mais analises:
Hoje fui estimulada a pensar e apontar em que esaomeno o SIADE podem ser
melhorados ou mesmo em que eles, ainda, deixanmdacltAcredito que o SIADE
precisa ser adequado a realidade do sistema denerlscal. Um exemplo disso seria
contar com profissionais do préprio Distrito Fedéra elaboracdo dessas provas. Eu
ainda ndo entendo como é feita essa elaboragdanassmo os critérios para correcao
€ algo muito complexo e que ndo fomos orientados @sse entendimento. Sou contra
0 uso dos resultados do SIADE ou de qualquer exdarlarga escala para ranquear e
expor a instituicdo. Afinal, um exame desses, pedsnéo define ou avalia o trabalho
pedagdgico da escola. Continuo pensando que esseses ndo sdo suficientes para
avaliar a qualidade da escola, precisamos que sarabutras metodologias que sejam
capazes de compreender a dindmica e o interior aacescola. Ainda ndo vi os
resultados do SIADE serem utilizados para nos andu instruir-nos positivamente a
partir dos seus achados. Ja ndo é o caso da PRBRASIL; por meio do que ela
detectou em nossa escola aconteceram mudancasaonpiantacdo de projetos, como
o de leitura e outros. Esses projetos estdo awndia a escola a melhorar seu

desempenho em lingua portuguesa. E importante ahstgue fomos apoiados,
inclusive, com verbas publicas para taiiretora — registro reflexivo).

A avaliacdo externa na educacgdo basica € capitglente na histéria da educacéo
brasileira (BARRETO, 2001; FREITAS, 2005; WOLFF,12) e, no caso, o Distrito Federal
passou pela primeira experiéncia de um exame r@pni 2008, por meio do SIADE. Este, por
sua vez, ja deixou suas marcas e, em meio as imeengbes, tornou tenso o terreno da avaliacdo
no interior da Escola do Andor. Se por um lado [sugposta era diagnosticar para melhorar a
gualidade do ensino e, especificamente a qualidadescola, os relatos nos Registros reflexivos
da diretora e da coordenadora deixaram claro qoefor@m oportunizados a instituicdo os
retornos necessarios a reorientagcdo dos processwsin@ados ou mesmo “avaliados” pelo
SIADE. Também nao foram constatadas mudancas noanisenos de gestdo da SEDF, como,
por exemplo, a mal resolvida substituicdo de desepbr professores temporarios, que tanto
aflige o cotidiano da escola e, por conseguinteg@®&ndizagens dos estudantes. Sob esse
aspecto, vale lembrar Lafond (1998) que, ao referia esse tipo de avaliagdo em Portugal, faz
importante consideracdo que se assemelha a nosso Ele nos lembra que, em funcédo da
impessoalidade do processo que permeia 0 examergie dscala, este ndo consegue atingir os
problemas do dia a dia da escola. Reforca que,ambgos indicadores estatisticos tém certa
utilidade para o nivel das politicas publicas, moservem as necessidades mais urgentes e
pontuais das escolas. Essas constatacbes devegradtess sob a forma de estratégias que

ocorreriam a médio e longo prazos. Moraes e SH08Y, p. 4) asseveram que as transformacdes
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gue podem acontecer por meio desse nivel de a&ali@em sempre sdo possiveis de fora para
dentro ou de dentro para fora na instituicdo escdla verdade, podem resultar de uma
“conjuncao tensa e negociada de elementos constguem ambas as diregbesbidem p.4).

Na Escola do Andor, o cenario politico conturbadipaca, tornou-se em nivel governamental o
maior obstaculo para a realizacdo desta e de outierscdes no plano das politicas publicas.
Talvez decorra disto a queixa da diretora e dadss@dora diante do ndo recebimento das
devolutivas sobre o que avaliou o SIADE e, portamboo o esforco pessoal e profissional
demandado né&o serviu sequer, por parte da SED&, g@roducdo de uma diretriz ou outra
politica que servisse de base para novas acodsneao da avaliacdo da rede local.

Nos eventos que marcaram a escola com exames axteinpontual e significativa a
assertiva de Afonso (2005), isto é, sentiu-se mlingporque todos os niveis da avaliacdo
estiveram sob a forte pressdo da regulacdo e dooo Estado por meio da Lei da Gestédo
Compartilhada, lei n°. 4.036/2007. Para Afonso §20Melhor seria se a avaliagdo em todos seus
niveis estivesse a servico do desenvolvimento péssodo coletivo sob um projeto de
emancipacédo. Isso veio ao encontro do que afirm®2809) ao denunciar a centralidade da
agenda avaliativa agora focada no discurso modaraisdo no democratico e participativo.

Na semana em que os testes do SIADE foram aplicadogscola, acompanhei
atentamente os movimentos que |4 aconteciam eandlifitil perceber que a dindmica mudou
totalmente e um verdadeiro clima de concurso tooomta da instituicdo. Entre as coisas que me
chamaram a atencdo destaco a presenca considesawgioria dos alunos no primeiro dia de
prova e o caso de uma 82 série cuja abstencédoclegoase 40%, no segundo dia. Conversei
com estudantes nos corredores e em algumas satasiala aplicacdo desse exame. Auxiliei na
aplicacdo das provas em duas turmas diferentesa sexta e numa oitava séries. A seguir, 0S
relatos de alunos, no dia do SIADE:

» Na&o ligo muito pra essa parada de SIADE, mas fieovoso. Prova é prova e a
gente nunca quer se dar mal. Mas ja fiz isso nsé6ie e nem vale ponto e nem vai pro
boletim mesmo. Meus colegas, um monte disseramampa®hd nem vao pisar aqui
(aluno da 82 série).

* Eu nem estudei muito. Minha méae disse que vai siq@sis da minha nota. Eu acho
legal esse lance do gabarito, mas essa prova de fodjfacil, os textos eram tudo com
desenho engragad@luno da 62 série).

» Se a gente for bem, parabéns para a escola, seite §@& mal, a culpa é nossa, dos
alunos que séo burros e ndo estudaram. A diretarestressada, ela vai quase todo dia
na sala pedir pra gente ndo faltar nessa provaj&gei, o0 Governo quer saber onde a
educacdo precisa melhorar, mas dai a gente tenfaper prova pra issofaluna da 82
série).
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Freitas (2005) recomenda que usemos a contrargggutpue ndo quer dizer imobilismo
ou boicote. Nos relatos desses estudantes e eas autnifestagcbes sobre a avaliagéo, percebi
gue 0s meninos e meninas da escola estdo, commapage dos alunos, vinculados a ideia da
nota e da troca em funcdo da transacédo avaliaR@MAO, 2009). Inferi que os esforcos
demandados pela escola, dias antes dos testeAB& Stomo o simulado por meio de provas
com preenchimento de gabaritos, rendeu pouco pooseio objetivo era fazé-los comparecer e
realizar o exame local. Os indices de evasao magasi séries apontaram isso. A iniciativa dos
simulados era uma acdo que dividia a escola, naoaeeita por todos os membros da
coordenacéo, porém era uma decisao que partiaatardida escola.

A capacidade de elaborar testes, diagnosticarutiiicles e operar sobre elas, usar os
conselhos de classe para promover a discussamar teficientes as devolutivas dessas para
coordenadores, professores, pais e alunos poderartbem mais produtivos os esforcos da
instituicho do que elaborar simulados com vistatestes padronizados. Vianna (2005), ao
destacar a descontinuidade das politicas e doegsos entre avaliadores e avaliados nessa
ocasido, me fez refletir o quanto os alunos estditormais distantes destas questdes e seus pais
do que quaisquer outros envolvidos no processgaedtes, a quem o0 processo deveria interessar
mais porque € a quem deveria destinar-se.

A coordenadora Alfa, que também realizou registreiexivos declarando suas
impressodes sobre o SIADE, fez as seguintes coasites:

Esses foram dois dias utilizados para a aplicacas provas do SIADE na escola. Vou
comecar fazendo minhas as palavras de um doutcederoagdo, de que agora ndo me
lembro o nome, que disse ‘Nenhuma pesquisa eduaddaz sentido se ndo produzir
mudancas’. Dia do SIADE no CEF xxx € dia de STRE&&ndo a preocupacéo da
diretora (na verdade deveria ser uma preocupacdotatdos), afinal, quem quer
resultados negativos numa avaliagdo de desemper®@oproblema é que essa
preocupacdo s6 aumenta nos dias proximos as prdMase buscam mecanismos que
nao funcionam, como é o caso dos simulados pam@wapdo SIADE. Em um grupo de
tamanho rodizio isso se torna um problema sério.niimha opinido, deveriamos fazer
um diagnéstico dos resultados e uma verificagdo itlrss que os alunos erraram.
Depois, juntos, fazer um planejamento dos contel&lgsojetos que precisam ser
explorados e dai elaborar estratégias e determangrectativas para as diferentes areas
da aprendizagem. E importante que fique claro pados qual é a nossa finalidade
qual é a nossa intengdo como escola. Esclarecerisema nossa realidade (situagéo
atual, aspectos sociais, problemas, necessidadediwersidade dentro da sala de aula)
e assim tragar nosso plano de agéo.

Voltando a frase inicial do autor da area de eduEagme lembro do mal-estar gerado
em 2005 pelo resultado da Prova Brasil. Ele prowoetgumas mudancas em nossos
professores efetivos que aqui estavam e que aguigmeceram. Porém, devo voltar ao
assunto que acho que vocé ndo deve aguentar maistoQlar continuidade numa
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equipe que é trocada pela metade todos os anosf?oFeste registro reflexivo com a
frase de um autor e deste me lembro o nome, Femndosk: ‘manter uma equipe unida
e com baixa rotatividade € uma das formas maisiegfies de fazer politica

educacional’(registros reflexivos da coordenadora Alfa).

Este registro sintetiza algumas ocorréncias jacinaadas como a pressao direta sobre
a diretora, a falta e o rodizio de professoresstala. Destaco a possibilidade de ser a escola
protagonista de sua propria avaliacdo. Fretaal. (2009) afirmam que € uma ilusdo acreditar
gue esses exames ou testes sejam capazes de ava@la, o professor e as aprendizagens dos
alunos. Com isso, a propria escola poderia coopessa tarefa e construir indicadores mais
confidveis diante da complexidade que a categaadiagdo traz consigo. A ideia basica deve
considerar o que Vianna (2005) j4 ponderou: avaBar resolvera tudo. E, ainda, a escola e seus
atores precisam de autonomia para avaliar com Idespara poderem modificar aquilo que as
avaliagcbes apontaram porque, do contrario, soampradutivo ou sem propésito avaliar
(COSTA, 2007).

Compreendi que o SIADE, embora vinculado & Sedesetig Estado de Educacdo do
Distrito Federal, € terceirizado (realizado pelaiativa privada), além de fragmentado em seu
planejamento, divulgacéo e execucdo. Um exempkodiso esfor¢co padronizador que o mesmo
proporciona ao realizar testes e procedimentosdt@uios que ndo conseguem captar a variedade
das escolas e a diversificagdo curricular de cauldade de ensino por meio de seus projetos
pedagogicos. Os professores da Escola do Andeeqriipe gestora declararam néo conhecer e
muito menos compreender a metodologia utilizadaepse instrumento. Os docentes e membros
da equipe gestora ndo foram convidados para peaticda elaboracdo de algum dos
procedimentos adotados pelo SIADE, foram convocadoa participar de treinamentos sobre a
operacionalizacdo e sistematica de aplicacdo.fBsteevidencia a divisdo entre trabalho manual
e intelectual, a fragmentacao/desqualificacdo almalho docente e controle hierarquico realizado
aqui sobre a funcdo docente (VILLAS BOAS, 1993).

O teste do SIADE respondido pelos estudantesestigméario aplicado aos professores,
alunos e pais e 0 movimento entre quantitativopitevecoes e reprovacdes da escola que gerou
o Indice de Desenvolvimento da Educacio do Diskéderal — IDDF ndo foram compreendidos
pela imensa maioria dos membros da instituicio oeakzei o estudo. Mais uma vez percebi 0
guanto as praticas que rondam as politicas deag@alicumprem a servico do Estado férmulas

ou receitas complexas que acabam servindo ao t®rmos professores, dos estudantes e da
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comunidade em geral por meio da ndo informacéde. éssima forma cientifica que condena
gestores escolares para que tomem decisfes acHtibee as quais terdo que responder cedo ou
tarde. Mais uma vez o Estado se reveste de suaidaga privatista e meritocratica (FREITAS,
2011), deixando a escola publica e seus atoresame&m um emaranhado de dados que ndo os
ajuda a se reconhecerem.

O registro reflexivo da coordenadora Alfa em quécer “o uso de simulados” para
preparar os estudantes para as provas do SIADBuewm esforco de pouco proveito; basta que
retomemos, inclusive, o grande indice de abstengéssd?s séries. Houve turma em que, no
segundo dia de provas, chegou a 40% o indice dergid®. A esse respeito, Cordeiro (2007) nos
lembra que isso é fruto da sanha padronizadoraegnete a escola a a¢des que diminuem outros
procedimentos avaliativos de cunho formativo qudep@am surtir efeitos melhores. A escola
buscou todos os meios com o intuito de acertag Bas o fez, ndo a culpo por isso. A orientacao
para as escolas publicas do DF caberia em pagetaopublico responsavel por elas. Todavia, a
depender da logica que conduza a politica pubtical,l resta aos profissionais da escola, por
meio da formacgdo que receberam, formular criticadarreiras por meio do projeto politico-
pedagogico da organizacao escolar, embora issaisgjdarefa a médio e longo prazo. Digo isso
porque a escola é tomada de subito com decretdarips e pacotes oriundos do poder executivo
local, que n&o resta tempo aos profissionais pamagr neles. O teor dos textos, ao final, € quase
sempre taxativo: “Cumpra-se'Ao diretor de escolas, por mais que tenha sidoceolo na
funcdo por meio de uma estratégia mais ou menosdaética, no final ele estd sob os estatutos
da Lei Federal n.° 8.112/90, que trata o serviddblipo como um ente responsavel pelo
patrimdnio publico e, assim, respondera por sua,ag@iissao ou em decorréncia delas, passivel
de punicdes em funcdo da cadeia hierarquica asjaesebmetido. Nesse caso, ele (o diretor) é o
responsavel maior pela escola.

No calor do clima e em meio ao envolvimento propmado pela cultura
organizacional do dia da aplicacdo das provas @®B)] realizei 0 seguinte registro durante
minha observacao participante:

A movimentag&o na escola é diferente. Os horares allas foram modificados. O
lanche foi servido mais cedo para que os alunospr&cisassem interromper as provas
gue se iniciam hoje, numa quarta-feira do 4° bimegse terdo seu encerramento
amanha. A diretora informa na sala dos professaopgs mais de 90% dos questionarios

foram devolvidos pelos alunos, os questionariosStRDE. Hoje nas escolas publicas
do Distrito Federal os alunos estao fazendo prax@¥orme 0 seguinte cronograma: no
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primeiro dia sdo os testes de portugués e matem@ica as 4as, 6as e 8as séries do
Ensino Fundamental, além das Classes de Acelerag8pectivas a essas séries.
Também fizeram as provas referentes a esses duoigor®ntes as turmas do primeiro e
terceiro segmento da Educacéo de Jovens e Adalsssn como os alunos do 3° ano do
Ensino Médio em toda a rede. Amanha, no segunddalijarovas, os alunos das séries
ou segmentos do ensino fundamental fardo provasedacéo, historia, geografia e
ciéncias. Enquanto as turmas de 3° ano do ensirhameo 3° segmento da Educagdo
de Jovens e Adultos realizardo provas de redacé@éniga, fisica, biologia, historia,
sociologia e filosofia.

Na sala dos professores eles receberam o cadermral@s com as orientagbes para
aplicacdo. Uma das questdes discutidas pelos desehtjue eles ndo aplicam provas
para turmas em que sdo regentes nem de componanésulares em que possuem
formacao.

Os estudantes foram orientados para cumprir o teggterminado de 25 minutos para
responder cada bloco de treze questdes. ApOsastfmte sob o comando do professor,
os alunos sdo autorizados a preencher o gabaritoagééncinco minutos. S6 entdo o
professor autoriza o inicio do préximo bloco de sfbes. Ha no caderno de provas um
comando em vermelho escrito PARE, entre cada ldeaquest6es. A diretora pediu aos
professores das turmas que ndo estiverem envolvidagprovas que fizessem o maior
siléncio possivel para ndo prejudicar o andamerds tlabalhos. Acompanhei nesse dia
duas turmas durante a aplicagdo das provas. Pelah@iaacompanhei uma oitava série
€ no turno vespertino observei uma turma de sedi# slo ensino fundamental. No
inicio uma aluna provocou a professora aplicadoeapiiova; a docente com autoridade
contornou a situacdo. A aluna fazia deboche e coavancom colegas que era muito
bom ela ndo ser mesmo professora deles. Ao reambere cadernos de provas, a
reclamacao foi generalizada por causa da extensaocdderno e do ndmero de
questdes. A docente repassou as informacdes dmterdp como preencher o gabarito.
Pedi & professora que fizesse um levantamento ctumn@ ao término do tempo do
primeiro bloco de questdes sobre quem ja havialodthe. Todos levantaram a méo que
ndo haviam acabado. Ela foi paciente e tranquilizmsualunos. Nos blocos seguintes,
eles responderam dentro do tempo as questbes. Fastipuladas trés horas
regulamentares para o cumprimento da tarefa. O ogvama previa duas horas para
que todos, cumpridos os tempos, terminassem derréspos blocos de questdes. Nos
corredores da escola, a diretora e alguns coordemes cuidavam da organizacgdo e do
siléncio para a realizagdo do exame. Os alunosciatam balinhas (doces) que,
segundo eles, fora prometido pela diretora paratisem-se melhor durante as trés
horas de provas. Como combinado, foram distribuial®sloces em sala de aula. Eram
provas diferentes, os cadernos foram organizadoserdido de evitar cola entre os
alunos(registro do pesquisador - observacao participaat&scola do Andor — Dia do
SIADE - 2010).

A colaboragéao dos professores e, também, dos esasd@i evidente em todas as etapas
de aplicagcdo do SIADE. A excecdo ficou mesmo parsgada auséncia de um grupo de
estudantes das oitavas séries, no segundo diapdaspiOs alunos, nesse mesmo ano, ja haviam
passado por um concurso de redacéo, pelas olingptllanatematica e agora pelos testes do
SIADE, além de um simulado com esse proposito. dédoonstraram maiores receios ou falta de
habilidade com o evento. Percebi na turma de & déis alunos que ndo sabiam ler; isso me
entristeceu. Como auxiliei o professor aplicadmsaeocasidao, me ofereci para levar a listagem

para coletar as assinaturas dos estudantes. @ nesmento que percebi que dois alunos ndo
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conseguiam localizar seus proprios nomes na listafesisti na pauta onde constavam os nomes
deles e, mesmo apontando na direcdo dos nomegondeguiam localizar. De longe, passei a
observar a realizacdo da prova e notei que presmahigabarito sem ler o caderno de questodes.

A ideia do tempo cronometrado para que os estuslaespondessem aos grupos de
guestdes causou certo desconforto entre os proésssmesmo que ao final das duas horas
pudessem retornar aos itens ndo respondidos, atéeqcumprisse o tempo total de trés horas. O
papel dos professores nesse tipo de evento foiafoadtal, estimulando, tranquilizando,
orientando e refletindo sobre esse tipo de acantgto com os alunos. No caso do SIADE,
houve determinacdo para que os docentes aplicadacefossem os mesmos do cotidiano dos
alunos, ou seja, cada professor que aplicava apraquela turma néo era professor dela naquele
ano, nem do respectivo componente curricular doseGdos do teste. Em uma das turmas em
gue acompanhei a aplicacdo, durante todo o perfmdive um incidente por causa dessa
determinacdo. Refiro-me ao caso de uma adolescnt®® série que passou a hostilizar a
professora aplicadora. Segundo a estudante, ateéoc@o passava de uma estranha e comecou a
estimular os colegas contra a presenca da prafesen classe. A professora agiu com ética e
contornou a situacao, fez com que a turma nédo sdirasse em torno da provocagdo e manteve
o equilibrio durante toda a aplicacéo do teste.

Essa ideia da padronizacdo, embora atraente,goparipois fez com que muitos alunos
competissem entre eles para ver quem terminavaparde responder cada grupo de questdes.
Acredito que as medidas adotadas por quem plawegxame n&do pretendiam estimular esse tipo
de comportamento, mas ele ocorreu. A qualidadédekdade dos dados coletados por meio de
um teste com essas caracteristicas precisam gas \iem bastante cautela. Nao foi meu
propdsito analisar a prova e sua metodologia, ntatagdo com esse nivel de avaliacao, a partir
da dtica da diretora da escola. Nesse ponto, fistidente que o peso da pressao governamental
sobre a diretora da escola, o histérico negative ela vivenciou com exames externos em
funcdo da reportagem de 2005 sobre a instituic@amea, com a vinculacéo criada pela Lei n.°
4.036/2007 que poderia sugerir sua permanénciadouno cargo geraram intranquilidade,
estresse e ansiedade. Embora ela ndo estivesseipaida sé com 0s nimeros, como mencionou
diversas vezes em seus registros, foi possivelepercque os indices exercem um poder e
pressdo consideravel sobre o diretor de escolaen®P@xpor seu trabalho, sua pessoa e serem

cometidas injusticas nas diversas areas e instrgaatuacdo pessoal e profissional dos
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ocupantes desse cargo/funcdo. Por ndo conseguiaioaia das vezes, atingir a sala de aula e a
pratica dos professores, restava o discurso, @ ap@ pedido que faziam a diretora parecer
repetitiva e apegada em excesso aos indices.té\dalapoio da SEDF com orientagfes mais
precisas da coordenacao responsavel pelo SIADEnmem um ano politico conturbado, ndo se
justificava (o SIADE foi implantado em 2008). A emtacao técnica e metodoldgica precisa para
a equipe de direcdo minimizaria o vacuo criadoeeo$r docentes, 0s estudantes e a comunidade
gue pouco sabiam sobre o SIADE e sua operaciogabza&ara que a avaliacdo institucional,
como bem orientam Freitat al. (2009), sirva para articular a avaliacdo da apreggm com
esse nivel da avaliacao e vice-versa, € indispehgéie se compreendam os principios, funcdes
e limites. Do contrario, as escolas e seus aticesgib apenas com a pontaidebergcomo se
fosse todo ele, ou seja, apegam-se aos indiceseusaesultados como se fosse o processo.

O falso brilho das premiacdes e condecoracdesnwsiio inicialmente entre alunos,
depois entre as salas de aula chegou agora aagscabs sistemas educacionais. O que pouco se
comenta € que a magia de um pseudo primeiro lygasta também em um ultimo colocado
sobre o qual alguém ja se desresponsabilizou.

Como objetivo deste estudo, propus acompanharetoth da escola em eventos em
gue a avaliacdo estivesse presente, mesmo foranddodescolar. Num encontro regional,
presenciei 0 seguinte relato de outra diretorasdela que traz a tona a relagédo temor-premiacao-
exposicao:

A avaliacdo chegou como um peso em nossa escolemQuanqueou’ ninguém se
importa. Depois que a gente vé o 1° lugar, a ggoer saber em seguida quais foram os
piores, os Ultimogdiretora de Escola da Regido - Encontro RegiopdDuletores e ou

representantes de escolas publicas para justificare indices e as estratégias para
superacao em face dos resultados do SIADE-2009).

Saber quem foi o pior parece que seduz tanto os dwague saber quem foi o melhor.
Foi 0 que traduziu a fala da diretora nesse encoagional e nenhum dos presentes discordou. A
seiva competitiva inebria um sem-nimero de pessasxa todos com um ar de naturalidade;
parece até contraproducente levantar alguma bangie& rume em outra direcdo. O discurso em
prol da avaliagdo formativa € nessa direcdo. NEwiEdefendé-la porque é mais facil combaté-
la e, na auséncia de numeros e de uma pseudoridaeiea convém lancar mao da acusacao da

utopia no sentido mais pejorativo da expressadoasAlconvém reafirmar que a avaliagdo
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formativa € aquela que se assenta na condicdo d@macdo direito de aprender, legitimo
porque é de todos.

Apresento e destaco na préxima parte a dialétisaedmovimento. A avaliagdo € uma
categoria complexa (FREITA®t al., 2009) que jamais seguiria um linha reta nem seria

denominado de mosaico o quadro que aqui se apaesent

4.5 A avaliacdo e seus trés niveis: 0 movimento eneles

N&o acompanho, apenas, 0 aproveitamento e o remtiime
escolar dos que frequentam normalmente as aulas, ma
também dos faltosos e acompanho outras situacdes qu

interferem nas aprendizage(diretora da Escola do Andor).

Como foi mencionado, houve momentos em que osnirgss da avaliagdo ndo se
separavam. Por esse motivo, reservei este espegfagar um entrelacamento dos episodios que
revelaram o movimento desses trés niveis da a@aliaa Escola do Andor. Alguns registros
reflexivos da diretora e da coordenadora Alfa aimslessas andlises. Contudo, ampliei 0 espago
para participacdo de outros atores que contribué@mo estudo.

A pesquisa me ensinava outras logicas e movimeri@sos quais ndo havia um roteiro
definido. Mesmo diante de um projeto anteriormesitdorado, a caminhada e a reconstrucao
dela no cotidiano da instituicdo reorientavam mitsca por mais teorias, mais estudos e
reflexdes. Tudo contribuia para que eu percebesgseagetnografia era isso: escrever sobre
pessoas durante seus movimentos culturais (dindmitensos de significados e politicos por
natureza) e suas interacdes, quase sempre complaxds isso transformava minha trajetoria
como pesquisador, eu ndo permanecia estético. dngele realizar a observacédo participante
requeria tempo de siléncio e tempo de ag¢édo. Eng@anuiardava os primeiros registros reflexivos
da diretora da escola, realizava outros procedivsene coleta de dados. A ideia era intercambiar
o0 maximo de informacdes, com vistas a compor o iosk avaliacdo na Escola do Andor.

A primeira iniciativa que tomei, enquanto aguardavaroducéo escrita da diretora, foi
captar, por meio de um questionario com questoedas) a percep¢do dos docentes sobre seus
conceitos e as praticas em relagcdo a avaliacdoafimem N&o foi facil a devolutiva desse

instrumento pelos professores. Muitos ndo o trameraté o término da pesquisa, outros
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perderam o formulario, para outros repus a copias nd@ uma vez. Solicitei ajuda da
coordenadora Alfa para que o grupo atendesse aapelno. Em uma reunido da coordenacao
pedagdgica coletiva, falamos sobre a importanciestiedo para mim e para a escola e, dos trinta
e dois questionarios distribuidos, consegui o netale quinze.

Quanto aos professores participantes, todos téso suiperior € onze ja concluiram poés-
graduacadato sensuyespecializacdo). O tempo de docéncia na arearsh@fdo variou entre 1 e
22 anos de atuacado. Ja a permanéncia deles na &sdwmhstante diversificada, entre 1 més e 13
anos na instituicao.

A principal questdo do questionario versava sobrgue compreendiam sobre a
avaliacdo formativa e sua operacionalizacdo nalieoitb da sala de aula. Foi possivel conhecer
parte das préaticas desse grupo e do sentido aloibaliiessa importante funcdo da avaliagcao.

Vejamos o entendimento deles:

* P1 -Agquela que, além dos conteldos, se preocupa cfimmacao geral do aluno
como cidadania e respeito.

* P2 -Aquela parte da avaliagcdo que nés escolhemos garaota ao aluno.

» P3-E areflexdo sobre a pratica docente.

« P4- E aquela que estd ligada mais ao emocional, & achm valores e
solidariedade.

« P5- E aquela que olha os aspectos sociocivicos (fares) e que serve como
pardmetro para fazermos intervengdes na vida esdua nossos alunos no dia a dia.

* P6 -Nao tenho informagdes a respeito dessa avaliagéo.

« P7 -E a nota atribuida ao aluno pela somatéria de &érnotas que podem ser:
trabalhos, exercicios, participagdo, etc. Além djsgpresenta 50% do total da nota.

+ P8 -E a avaliacdo em que os professores aproveitara tladaluno, participacéo,
organizacdo, comportamento para fecharem a nota.

« P9 - E aquela que leva em consideracdo a disciplina, ti@ag a moral, a
aprendizagem e o comportamento do individuo.

+ P10 -E aquela que trabalha a formac&o do aluno ao lomigo processo e sua
evolucgao.

» P11 -Avaliagdo escrita onde é analisado o entendimeotaluno e sua capacidade
de absorver o conteudo.

e P12 - Ela dad a base dos conteldos dos componentes wianés. Temas
transversais, direitos humanos, meio ambiente adzdia.

+ P13 -E a nota complementar a nota das provas.

* P14 -Toda a avaliagdo que foge dos aspectos como potestes.

« P15 -E usada para cobrar o conteido ensinado, fiscajiréerarquizar, medir e
comparar, com base em indicadores objetivos. Exeniova objetiva que permite
dizer em que ponto esta o dominio do contetdoutmataquele momento.

(P = professores da Escola do Andor)

Destaco de inicio a representacdo que ha entrerafespores de que a avaliacdo

formativa esta ligada apenas aos aspectos sulgetivoformais. Somente um deles, P9, entre
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outros aspectos, citou as aprendizagens. Com excecfermo “aprendizagem”, utilizado pelo
docente P9, suas outras ideias estavam diluidagsaestas de P1, P4, P5, P8, P10 e P12.

O docente P1 mencionou que € a parte da avaliagiesajpreocupa com “cidadania e
respeito”; seu colega P4 reforcou a questdo deofesle solidariedade”, além de enfatizar o
aspecto “emocional”. Para P5 ela esté relacionadaquestdes “familiares”. O uso dos aspectos
informais como parte estanque e nao como procesawaliacéo formativa foi salientado por P8:
“E a avaliagdo em que os professores aproveitanotdd aluno, participacdo, organizacgio,
comportamento para fecharem a nota”.

Todavia, € sobre a compreensao do relato do pofé@sque se assemelhou ao que
expressou seu colega professor 13 que prefironaepara desvelar parte do sentido que
envolveu essa questdo cheia de emaranhados e alggiocsa Primeiro, quero que se perceba a
énfase que ele d4 aos aspectos e procedimentoiguspya maioria, estdo relacionados a
avaliacdo informal (participacdo, comportamentgyaaizagdo); em seguida, traz a ideia de
complemento com a expressgara fecharem a nota”Ha certa cultura na rede oficial do DF
sobre 0 uso e o desuso do termo “formativo”. Entratando de avaliacdo, ele se confunde e se
assemelha a compreensdo que os docentes tém solekenoentos informais do processo
avaliativo. O documento oficial orienta o profesgara ndo ultrapassar 50% da nota bimestral do
aluno se fizer uso de provas e testes como padepdmedimentos avaliativos. Os demais
percentuais devem ser totalizados por meio de ®pi@cedimentos ou instrumentos que devem
constar do projeto da escola. O que diz o textdaadrizes de Avaliacdo da SEDF:

A avaliacdo formativa busca evidéncias de apregdiza por meio de

instrumentos e procedimentos variados, nao seraltaaona Gnica forma como
critério de aprovacdo ou reprovacao. Pesquisaprigs, questionarios, testes
ou provas interdisciplinares e contextualizadadregistas, dramatizacdes,
dentre outros, sdo exemplos de instrumentos/pnoegdos que, inter-

relacionados, caracterizam a avaliacdo formativemgete a instituicdo

educacional, em sua Proposta Pedagdgica, desenweolaealiacdo formativa,

envolvendo as suas dimensfes cognitiva, afetivecompstora e social no

processo avaliativo do alundBRASILIA-GDF-SEDF- Diretrizes de

Avaliacdo do Processo de Ensino e de Aprendizagana @ Educacéo
Basica da Secretaria de Estado da Educacdo dat®isaderal, p. 30,

2008).

Em conversas com diversos professores na institum@e sdo provenientes de outras

escolas, estes reafirmaram que entendiam como fpamativa da avaliagdo os 50% destinados
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ao uso de procedimentos que ndo adotavam a prava it@io de avaliacdo, ou seja, aqueles que

7

se detinham sobre aspectos afetivos e sociais stoslamtes. Com isso, ndo é raro algum
professor apontar que avaliacdo formativa é aqqgaka se destina apenas aos aspectos da
avaliacdo obtida sem que se faca uso de testesocaedimentos formais. Esse entendimento
parece que se alastrou na rede oficial de ensinoateira assistematica. Em funcéo disso, ndo
foram raros relatos iguais a estBepois que inventaram essa tal de parte formativiaguém
mais reprova nessa escoldfelato de um docente da escola, durante consehdadse do 3°
bimestre de 2010).

As reivindicacbes em torno desses percentuais paese aumentasse o poder de uso
das provas ou testes foram tantos que, a épocalefoiida esta redacdo das Diretrizes de
Avaliagcédo — SEDF:

Sendo assim, as informagdes obtidas por meio degrsdis instrumentos e
procedimentos avaliativos utilizados pelo professiatetizam-se, bimestralmente, em
notas de 0 a 10. No caso de serem adotados testpsowas como instrumento de

avaliacdo, o valor a estes atribuido ndo podepassar 50% (cinquenta por cento) da
nota final de cada bimestre (SEDF, 2008, p. 31).

Acredito que isso represente uma tentativa de aaeos efeitos politicos da questao e,
na préatica, uma maneira de relativizar a partilba gontos que se tornardo notas. Contudo, 0
mais importante seria tornar visivel e realizavaVvaliacdo formativa na rede oficial de ensino do
Distrito Federal, 0 que ainda ndo aconteceu, mesin@ orientacdo dos textos oficiais. De certa
forma, foi preocupante perceber que muitos professodo haviam feito a leitura das Diretrizes
de Avaliacdo. Sobre isso, entre os que afirmavanmexer o documento oficial, houve quem
dissesse:

» Foi discutida na coletiva na escola que eu trabatha
o J4lisim, thna LDB, é a mesma coisa.
(Relatos verbais de docentes da escola)

Sobre a avaliacdo formativa, convém retomar H2@0{) que nos instrui quanto a seu
conceito e operacionalizagcao, ao afirmar que ndasanstrumentos que a fazem como tal, mas
0 uso que se pode fazer deles sob a vontadgudar o estudante (HADJI, 2001, p.22). Para
Hadji (2001, p. 16), na avaliacdo formativa o psste segue conduzindo os estudantes com a
crenca de que todos séo capazes de aprenderdemm@inou de “utopia promissora”.

Com o avanco da pesquisa, a compreensao de qualiacae institucional pode ser

mediadora entre os outros dois niveis da avalimgaoum desafio a ser considerado. Esse
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encontro e mediacdo se deparavam com dificuldamteseituais e praticas que se refletiam nas
reunides dos pré-conselhos, assim como nos discwesoas observacdes realizadas pelos
profissionais no espac¢o da coordenacao pedagdgidaora sendo um conceito novo na rede de
ensino, a instituicdo promovia momentos ndo sidieawos de avaliacdo institucional e outros
nem proclamados, em alguns espacos da escola.sAéy@mplos disso: as reunides com 0s pais
por meio da entrega de formularios para avaliarezacala, as reunides dos pré-conselhos com
fichas que se destinavam avaliar a estrutura fid@waprédio e dos servicos prestados pela
instituicdo, entre outros. Essas praticas estivgrasentes nas reunides pedagodgicas em que se
buscava avaliar as praticas de sala de aula e pogentos em que se propunha discutir os
indices dos exames externos. Contudo, essas agddsreo da avaliagdo institucional néo
conseguiam avancar. Afirmo isto porque ndo atingiaaurriculo e as praticas de sala de aula,
em parte por ndo existir um planejamento coletivntencional dessas ac¢des, assim como néo
aconteciam analises, sistematizacbes e ou devadutiesses dados, de maneira conjunta e
articulada. Também ndo ocorria uma reinsercdo nsédtea dos achados provenientes da
avaliagdo institucional no projeto politico-pedaigdg da escola. Com isso, perdia-se a
oportunidade de que se assegurassem as mudanbag@ieidade do processo para os docentes
e funcionérios atuais e para aqueles que passassempor o coletivo da instituicéo.

A diretora da escola e a coordenadora tinham, tantg certa afinidade quando o
assunto era as aprendizagens dos estudantes. dupagdo delas representava também a maior
ansiedade da equipe gestora da escola; os fatoeetomavam essa relacdo do ensino com as
aprendizagens mais distante do ideal ndo estavaenaspsob o poder de decisdo delas.
Elementos da estrutura governamental que afetavfumaonamento da sala de aula, como a
precéria substituicdo de professores, aliada adigdiminsuficiente dos docentes para lidar com a
avaliagao formativa demonstraram o quanto indepeddi estrutura da escola atingir certos
objetivos educacionais. Outra questdo importantgjue mereceu destaque refere-se ao
planejamento das aulas. Embora fosse uma etapel dandispensavel, seu acompanhamento
esbarrava em questdes éticas e da cultura esamatognaram sua eficiéncia dificil ou, diria
mesmo, complexa na Escola do Andor. Vejamos unpdogiros registros da diretora no qual o
planejamento do professor e a necessidade de seypachamento sdo deflagrados:

Na primeira coordenagéao coletiva do ano, reuni to@s professores para discutirmos

sobre os planos de cursos deles. Eu ja havia saticina semana pedagdgica. Sinto que
precisam deixar claro, acrescentar mesmo no plasaritérios de avaliacdo que serdo
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adotados, assim como as estratégias e procedimenm®serdo usados para atingi-los.

N&o tenho a intengdo de engessar o processo deceasie aprendizagem, mas pedi ao
grupo que se organize quanto ao planejamento déssasl suas praticas em sala de
aula, afinal a coordenacao precisa acompanhar gsseesso comigo. Deixei claro que

o curriculo com as habilidades e competéncias reges devem ser cumpridas. Nao
deixaremos de monitorar essas praticas em salauiie porque existem pré-requisitos

gue os alunos precisam ter para cursar a sédiestora — registro reflexivo).

A diretora tentou garantir certa unidade de acadeswdla por meio do planejamento.
Procurou torné-lo uma estratégia de gestdo queitsgenconhecer, acompanhar e intervir no
processo avaliativo na escola. Infelizmente issofaBipossivel porque entre o dito, o escrito e 0
feito existem muitas lacunas e a maior delas resadé&lta de formacao dos docentes para, de
fato, tornar real a avaliacdo formativa na esd@éaa Luckesi (2011, p. 19), “O ato pedagdgico —
composto de trés elementos — inicia-se com 0 dst@abeento de metas, com o planejamento.
Sob sua guia, segue a execucao que, dialeticanseng®ma a avaliacdo, para que se produza o
resultado desejado.” Para esse mesmo autor, agpest&neas correm o risco de encontrar
satisfacdo e comodismo em expectativas atenditaesoltados satisfatérios ou frustrantes, pois
ndo havia uma intencéo explicita de onde se qukegar (LUCKESI, 2011).

Ainda sobre o0 mesmo episédio, a diretora procudnas vezes acompanhar o que 0s
docentes haviam planejado e apresentado no platratsho discutido no inicio do ano letivo.
Entretanto, isto ndo acontecia da maneira comaletejava. A ideia de que democracia ndo
requer algum nivel de organizacdo e acompanhamalmtenta o argumento de muitos
profissionais na escola publica. Acompanhar e otartpodem ser sinbnimos, dependendo do
ponto de vista e do interesse ideologico de quennqué&r cooperar com 0 projeto da escola.
Quando se estd no lado oposto ao corpo diretivomum seu uso para tirar dos membros da
direcdo a forga deles, sob o rétulo de que est@dosautoritarios. Contudo, o que Teixeira e
Porto (1999), Santos (2002) e Luckesi (2010) camaitt como valido para compor o perfil de
um novo diretor de escolas pauta-se em abandomarater tecnocratico e burocratizado da
administracdo, comprometendo-se com uma posturaatatica em que a qualidade da escola
publica passa necessariamente pela boa prestacseruigos educacionais para a comunidade
que a procura.

Quanto ao fato de a diretora sentir-se mais cdanfeltpor haver solicitado que, no
inicio do ano letivo, cada docente apresentasselaeo de trabalho, como orienta a LDB n.°
9.394/96, ndo garantiu a organizacdo interna doalina de cada professor, quanto mais o

trabalho em equipe ou coletivo declarado na prapestiagogica da escola. O exemplo disso foi
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a gama de procedimentos avaliativos de toda ssedas para apreciar cadernos, participacéo,
comportamento, entre outros quesitos utilizados paensurar os resultados bimestrais dos
estudantes. Nessa mesma linha, entram os taisspexttas que serviram para muitos professores
variarem seus critérios, conforme a dindmica péstoaada um, o que contrariava as Diretrizes
de Avaliacao da SEDF.

Os conselhos de classe constituiram-se em momeatagaliagdo institucional, embora
nao fosse esta a intencdo da escola. Neles, ardirptocurava nos pais e coordenadores
pedagdgicos parceiros para o enfrentamento dossdivelesafios que se vinculavam a avaliagédo
e as guestbes administrativas que ocorriam nduigstd. Os pais ndo compreendiam bem sua
intencdo. Para eles era mais urgente a entregaotis bimestrais e do boletim tdo esperado. A
diretora reconheceu que faltava mais criticidadsleranca dos pais em relagdo aos servigos
educacionais prestados pela escola. A tarefa deaoh avaliagdo institucional a servico da
avaliagdo da aprendizagem, porém, esbarrou nadaltaetodologia e de conhecimentos que
atingissem a todos, inclusive os professores eugpedliretiva da instituicdo. O conselho de
classe poderia, se fosse bem explorado, realiztg pignificativa desse encontro entre os niveis
da avaliagcdo. Isso ndo ocorreu em funcdo do distaento entre avaliadores (docentes) e
avaliados (discentes), porque 0s primeiros na@kea@vam como parte integrante e responsavel
pelo processo das aprendizagens. O fato se toreadante quando a ficha avaliativa dos
estudantes era lida. Raramente se fazia algumaepg@b ou consideracdo; ao contrario,
apressava-se a leitura nessa parte do conselhese degnonstrava que, assim como na sala de
aula, ali no conselho de classe imperava a avalidggorofessor. Se o processo for transferido
para a avaliacdo institucional, perceberemos qoesaé proveitosa sua realizacdo nos mesmos
moldes.

A visdo de escola e de educacdo de muitos parecgracse no entendimento de que €
possivel haver ensinsem aprendizagenEm nenhum momento dos conselhos ou dos pré-
conselhos foi retomado o texto inicial do projettifico-pedagogico da escola ou do curriculo de
educacao basica. Dadas as rotinas gerais e o @daagdo nem sempre escrito, restava do projeto
a forca da coacédo usada em seu nome quando seatemidar algo cujo sentido ndo agradava ou
soava intransigente a rotina ja acomodada na egeaarriculo se resumia em muitos momentos
ao livro didatico utilizado pelo docente e a dinéanmuito particular que ele dava ao mesmo.

Quando muito, sofria algum impacto do projeto daliagdo multidisciplinar (com seus temas



189

geradores) que infiltrava de alguma maneira a &areta”, a que se resumia cada sala de aula.

O interessante é que as vozes dessa “caixa preta’ @nhecidas apenas nas reunides dos pré-

conselhos, nos encontros reservados aos alunoant®u conselho maior ou dito participativo,

0s estudantes ndo se sentiam a vontade para repsie haviam escrito nas reunides do pré-

conselho.

A coordenadora Alfa, em outro de seus registrdexigbs, demonstra sua percepgao e

preocupacado sobre esse mesmo espaco:
O pré-conselho é o momento em que nos reunimos tpaar do desempenho dos
alunos, individualmente. Sinto que a maioria dosf@ssores participa dessa reunido
simplesmente para falar sobre as médias (notas) al@sos. As melhorias ndo séo
apresentadas com 0 mesmo entusiasmo com que sseafam® 0s problemas.
Praticamente ninguém leva ideias para discutirmokigdes. Ha certa urgéncia, por
parte de alguns professores, em acabar com a falectrdenadora, principalmente se
ela for favoravel aos alunos. Sempre tentamos faig diferente nos conselhos de

classe participativos, mas na maioria das vezesaresimos nas reclamagfes dos
professoregregistro reflexivo da coordenadora Alfa).

A coordenadora conhece parte dos estudantes e rtanée praticas dos professores e
advém dai sua angustia por ndo sentir apoio quartbnira defender ou mostrar o lado positivo
ou construtivo de uma questdo que envolve esséssadates. O coordenador pedagogico, nesse
momento, sente-se pressionado ou lhe retiram orpdeeargumento porque ele esta, na
linguagem da escol&ora de sala”. Ouvi esta expresséao diversas vezes na instituicdorante
todo meu tempo de rede publica, conheci seu sigwidi. Depois, retornarei ao assunto. Dalben
(2004) e Mattos (2005) afirmam que os espacos tas fpara elogios nos conselhos séo
imediatamente modificados e cortados, geralmentargeréncias de cunho pessoal de algum
docente que ndo permite que a ideia elogiosa gasisito, além de ruim, torna sem efeito o que
poderia remeter o momento do conselho de classe \paa diagnose de efeito formativo. A
escola onde todos falam € muito importante, mag&go que seja também a escola onde todos
saibam escutar. Escutar um elogio pode levar angdrssob outro angulo o estudante que ainda
nao foi avaliado inteiramente. A avaliacdo formatinsere-se em uma categoria de analise que
procura compreender o todo. Observar, ouvir, esclatar, escrever, anotar e, sobretudo, ajudar
(HADJI, 2001) podem tornar-se procedimentos daiay@b formativa.

Sobre o desabafo relatado no registro reflexivoatadenadora Alfa, a tentativa de seu
silenciamento e o de outros membros da direca®reiggo e coordenacao, passei a analisar

estas e outras ocorréncias. Normalmente eram eavemtarcados exatamente como a



190

coordenadora Alfa apontara. Tratava-se de umatitetde destacar o outro lado da historia.
Geralmente vinha, apds o elogio, uma ponderacaoglbar formativo sobre uma questdo que
visava defender um estudante. Os relatos a seguem embutida a mesma expressao que
anteriormente mencioneffora de sala”. Sao trechos pincados aleatoriamente de encontros,

conselhos e reunibes:

. Porque vocés que estdo fora de salrofessor, falando para membros da
direcéo).

. Pessoal, sé quem ta la com aqueles meninos salpueleu estou falando...
(professora, falando para a equipe da coordenacao).

. Olha, quero ver se vocés continuariam pensandaras&pois de cinco horas
com esses meninos gritando no juizo de vdpésfessora, contestando a equipe
diretiva).

(professores da escola — relatos verbais).

Retomando a expressao “fora de sala”, atribuidacaaido aos coordenadores, mas que
na rede publica & bastante comum para todo aqueled@p esta em regéncia, ela € agressiva e é
utilizada, segundo Bourdieu (1996), como uma vidErsimbolica. Ndo podendo amordaca-lo,
procuro outra forma de tornar sua voz sem efestrando dela a for¢a do argumento porque n&o
traz a autoridade de quem ministra aula para fd¢aalunos, ou seja, “fora de sala” passa a
significar que ndo € mais um professor (a0 mengisine). O coordenador, neste caso, ficou
refém de expectativas coletivas que lhe extorquisabmissdes em face de agora ser alvo de
uma crenca aceita pelo grupo (BOURDIEU, 1996). Gssn e sob o efeito de uma violéncia
silenciosa e acordada, tornou-se para o grupo uofiegsor de segunda ordem ou um
pseudoprofessor. Afinal, ndo tem alunos, diarias paeencher, turmas cheias; por causa disso
esta alheio, sendo, portanto, desautorizado de fale fala € ainda mais rejeitada se traduzir
acompanhamento, cobranca, exigéncia ou ordem. Swigaadeste argumento, o coordenador, o
supervisor e até a diretora vao-se tornando eleraaleg possivel cooptagcédo pela forca politica
dos professores para que sirvam aos interessesiplo deles e ndo dos estudantes ou da funcéo
social da escola. Exemplifico isto ndo apenas liasea escola cujos dados foram coletados,
mas em todas as instituicdes em que trabalhei :188s@nos: as datas, 0s eventos, os calendarios,
as mudancas de horérios e até a suspenséo deaulasos, em tudo se atendia aos desejos dos
docentes. Ha ainda outro detalhe que se resenmapenas ao caso da Escola do Andor: além
de ndo ouvir outros funcionarios, pais e estudantés decisdes partem do aceite do grupo
majoritario ou daqueles que séo representados pelssantigos na escola e detém maior poder

de decisao. Isso traz consigo problemas graves cealmade, desapego, desarticulacdes e lutas
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internas que prejudicam o projeto da instituicds. @embros mais novos ou recentes na
organizacdo conseguem fazer essa leitura muit@aamnte e sua forma de manifestar-se €
resistir a quase tudo.

A indisciplina dos estudantes e a violéncia na lasogarcaram alguns instantes da
instituicdo. Esses momentos e seus efeitos atmgraificultaram as aprendizagens, o que foi
diagnosticado por meio da avaliacdo instituciohh dos maiores problemas causados foi
porque a avaliacdo institucional comecava a apop#a as praticas de sala de aula. O
movimento entre os dois niveis da avaliacdo foidsepercebido pela escola. Nos préoximos

registros reflexivos da diretora e da coordenadesta preocupacéo se faz presente:

Diante do acontecido com os dois professdmgeixas sobre a condugdo do trabalho
pedagdégico em sala, referindo-se a outro regigtitexivo) confirmo a cada dia que a
resisténcia dos docentes em aceitar apoio e a erelejes em que qualquer coisa que
fagcam na sala estd muito bom e é o melhor parauoaké algo comum em muitos
professores. Aqui na escola procuro valorizar onaludeixando isso claro em nossa
pratica diaria. A aprendizagem do aluno sempreestauito clara em nossas agfes. O
turno vespertino tem-me preocupado muito no queregpeito a disciplina. Vou
procurar com os professores cuidar dessa questda p@e os alunos ndo sejam
prejudicados na aprendizagg(airetora — registro reflexivo).

Na reunido que se promoveu para dar a devolutivavddacao institucional para os
docentes, o clima ficou bastante tenso. De in&idiretora e a coordenadora Alfa relacionaram
parte das indisciplinas dos estudantes e do barmeMeessivo nos corredores a falta de um
planejamento didatico ou a auséncia de sua execiggw foi motivo de revolta por parte de
alguns professores, que ndo receberam a critica profissionalismo e, com voz alterada,
comecaram com ataques a diretora e a coordenadsrastantes em que a escola procurou
avaliar-se ndo foram faceis. Avaliar a si mesmaeualvo de alguma avaliacdo quando ja se
passou agtatusde professor € algo que causa certo desconfortpiedtdo do planejamento dos

docentes retornou em outro registro reflexivo, agtar coordenadora Alfa:

O dia comegou com uma briga entre duas alunas dwtmatutino, alunas da oitava
série. Situagdes como essa causam grande deseatndlescola: os alunos viram um
alvoroco s6 e vibram com a violéncia. Os professose dividem em suas
generalizagfes, enquanto alguns se comovem outzesidjue os alunos sdo um bando
de marginais. Na direcdo/coordenagédo nos deparanws a situagcdo que mais nos
angustia: resolver, meu DEUS e agora!!! Nesse medimoduas alunas do turno
vespertino também se agrediram; a diferenca é gitavem em sala de aula com a
professord...] (registro reflexivo da coordenadora).
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Os dois relatos (da diretora e da coordenadomgistraram a questdo da falta de
planejamento como prejudicial a organizacdo doathab pedagdgico nas salas de aula da
instituicdo. Para Luckesi (2011), a avaliagdo érecurso construtivo e dindmico, nao realiza-la
sob uma acdo planejada ou deixa-la € apostar rm dathtico do processo. A avaliacdo
construida sob base planejada e, portanto, penpada promover mudancas e melhor
desempenho dos estudantes. O contrario deixa &,tedtudantes e professores, entregues a
prépria sorte.

Como mencionei anteriormente, a escola vivia mowio® Logo que um terminava,
outro tomava a cena e se iniciava nova discusségsdlvez a tematica voltava-se para o sistema
de avaliagdo de larga escala local, o SIADE. Sessltados ndo chegaram a se articular na
Escola do Andor de maneira sistemética e intentimra as praticas dos professores em sala de
aula. Tampouco conseguiram atingir de maneira fivanaa avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes. O primeiro elemento que me levou a essmdimento foi a manifestacdo dos
docentes no questionario que apliquei sobre as mgadaocorridas no fazer pedagogico deles, a

partir dos resultados do SIADE:

e P1 - Os indices sdo importantes, mas estdo me aagdsti porque procuram
relacionar a melhoria da educacdo a fatores que mbzem respeito somente ao
professor, embora cobrem mais do docente.

« P2 A escola tem estudado com muita atencdo e pregéapesses indices. Tem
incentivado professores e alunos a terem muitaaesgbilidade em orientar e também
resolver essas provas.

« P3- A escola tem estimulado que se trabalhe comoageddos que caem nessas
provas. Sao dadas oportunidades de materiais difgaglos e quase tudo que o
professor pede, consegue apoio. Os professoresapassado foram elogiados porque
o IDEB da escola foi melhor do que o anterior.

*« P4 - Foi infformado que ficamos em oitavo lugar no raegdo DF, ainda néo
aconteceram acoes.

« P5- Os indices séo discutidos em reunides, porémpmroas acdes efetivas.

e P6- A escola ainda esta apresentando os dados stas e ndo realizou nenhuma
acéo.

+ P7- E acrescentado na nota bimestral do aluno.

P = professor. (professores, sobre as a¢des agha@stindices do SIADE).

A escola ndo conseguiu promover a articulagdo emdraesultados do SIADE, o
desempenho dos estudantes bimestralmente e adegiest curriculo trabalhadas diariamente.
Percebe-se que lidar com os contetdos que podeusagos nas provas do SIADE, utilizar os
mesmos testes em sala de aula e ainda preocupanse ‘ranqueamento” foi o que mais se

destacou na fala dos professores. A critica quéepecende daqui € apontada por Greaney e
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Kellaghan (2011). Para esses estudiosos, se @uoréscolar ndo foi refletido nos resultados
por esse tipo de avaliacdo, entdo n&o houve poogaipraticidade em se haver avaliado a escola
e seus estudantes. Destaco entre os respondeertgsoata do professor P1 que demonstrou mais
compreensao quanto a complexidade da questaofiEt®ma que, embora considere os indices
importantes, estdo buscando a correlacdo desseeezkam fatores que néo dizem respeito
diretamente ao trabalho dos docentes. Freitas (2009) alertam que € uma ilusdo acreditar que
se pode avaliar o aluno e o professor por meicedgss de exame.

Por ultimo, causou-me estranheza o que escrevél &tescentado na nota bimestral
do aluno”. Diante do tempo que permaneci na escola acompaolegites que envolviam a
avaliacdo dentro dela, acredito que o docente p@iaconta propria. Ndo houve da parte da
direcdo ou da coordenacdo orientacfes para queegorasse as notas bimestrais algum dos
indices dos exames externos. Por outro lado, isswdstra algo que merece nossa atencao e
cuidado porque, na rede oficial de ensino do Ddloaente goza de certa autonomia, apoiado nas
Diretrizes de Avaliacdo e no préprio Regimento EmcdEle s6 ndo deve ultrapassar 50% do
percentual da nota bimestral usando provas oustestas até chegar a este limite muito lhe é
permitido. Entendo que o que ndo esta escrito qomibido para muitos pode soar permitido;
por exemplo, usar esses resultados incorporando-osta dos alunos no bimestre, segundo
declaracdo do professor respondente ao questionAdcedito que a atitude isolada do
profissional (P7) da Escola do Andor, além de ineok, pode ser injusta porque esses
estudantes que, segundo ele, agora receberianisgsotdos oriundos dos indices da avaliacdo
externa, podem ser diferentes daqueles que reatizas provas do referido exame.

Em diversas ocasides, os indices do SIADE eranaltadss e retomados pela diretora
da escola como parte do incentivo e estimulo pac@maunidade escolar, ou mesmo como
argumento de gestdo diante das pressdes extefm@sssmstituicdo. O uso do simulado como
“ensaio” para que os estudantes ndo estranhassewdedo de prova, bem como a sistematica de
uso de um gabarito foi uma iniciativa da diretm@n o apoio de parte dos membros da equipe
de coordenacdo pedagodgica. Essa acdo ndo repweserdatade ou anseio do grupo de
professores. Quanto a isso, eu me reporto ao qu&fainso (2005) sobre 0 peso desses exames
ou de seus resultados recairem de maneira mui® $obre quem ocupa a funcéo de diretor na
instituicdo, o que, por sua vez, o impele a bualtarnativas paliativas. A chamada prestacao de

contas aconteceu com a convocacao da diretoraesatda para dar justificativas como as que
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assisti no evento dirigido pela Diretoria Regiordé Ensino ou em formularios para
preenchimento, no interior da instituicdo. Na c@@asem que a escola preencheu esses
formulérios que justificavam os indices e o deserhpealos estudantes, aconteceu 0 mesmo que
ocorre nos conselhos de classe. Os estudantespréitdam porque nao tém “pré-requisitos”,
porque “seus pais sdo em grande parte analfabefosuzo instruidos” ou porque séao “pobres ou
carentes” em demasia. Assim como bem disseram Ryafarp (2010), o problema esta na
maioria das vezes fora da escola no campo sociaharal; neste caso, nés temos pouco ou
nenhuma responsabilidade sobre o fato.

A diretora da escola buscava diversos meios pamaha atencao para os resultados.
Entendi que ndo se limitava aos numeros, mas ek tentativa de alertar para as praticas
pedagdgicas que poderiam existir por tras delesmibitos momentos, tentou chamar a atencéo
para a importancia desses exames, mas 0s elenggrtggssuia para esse fim eram poucos, ou
seja, eram os dados provenientes dos resultades. iSigiativas em cuidar das aprendizagens
dos estudantes ou das praticas dos docentes patdsées indices, embora bem intencionadas,
representavam uma preocupacao isolada que se merdimeio a tantas outras urgéncias da
instituicdo escolar. Embora ndo fosse seu deségnr de seu discurso a deixava marcada por se

preocupar com os indices. Vejamos alguns relatag@mdos da observacao participante:

* No6s estamos com indice 4.6 no IDEB, estamos nonbantierto. N6s somos.o°
lugar no DF e se considerarmos a PROVA BRASIL fisaem primeiro na regional
(Relato da diretora, em reuniéo do conselho deselparticipativo com os pais).

* Sei que alguns ndo gostam, mas temos que disautgsultados dos alundgRelato
da diretora, em reunido pedagdgica convocada apds/ugacdo dos indices do
SIADE).

« Em 2008 a escola ficou com o indice de 2,6 e erds #06u com 2,7. Vamos superar
esses indices, tenho confianca nesse gfRetato da diretora, em reunido pedagoégica
com coordenadores e professores).

* Gente, 0o MEC/INEP néo tem permitido acessar os slaidoProva Brasil, mas antes
disso pude ver que se considerarmos o resultadBRIAVA ESCRITA nés ficamos em
1° lugar na Diretoria Regional de Ensinel§¢ mesma ‘ranqueou’Mas farei outro
momento para visualizarmos melhor esses dados.eEsimp gratificada por causa da
atuacdo deste grupo que se refletiu agora nos @xdié escola tem cuidado para que o
curriculo aconteca e destaco aqui a atuacdo da mede coordenacdo pedagdgica
(Relato da diretora, em reunido pedagoégica condemadores e professores).

Os estudantes da Escola do Andor foram importgrdes eu perceber que os niveis da
avaliagdo precisavam ser articulados. O desejo idgdodh, a preocupacdo da equipe de
coordenadores pedagogicos e as praticas em salauldesugeriram microuniversos cuja

comunicacao era fragil e, em algumas ocasidesisiieee. Os meninos e meninas dessa escola
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ndo eram diferentes dos alunos das demais escoldggs da regido com os quais venho
trabalhando h& duas décadas. Demonstraram muitgignalegria e inteligéncia nos rumos e
direcbes mais diversos. Foram receptivos e, nodintinha um grupo cativo que me pedia para
gue lesse o0s registros das observacOes particgpaseenanalmente. Meu caminho para a
aproximacao com eles foi construido com o apoieatadenacao pedagogica e da supervisora
pedagdgica da escola. Comecei a adentrar as satagadnos horarios em que faltavam docentes
por motivos de doenca. Falar sobre a Universidad@rdsilia (UnB) e seus cursos foi 0 caminho
utilizado para abrir o didlogo com os adolescedte&scola do Andor. Nossa universidade é a
Gnica instituicdo publica federal de todo o Distiederal e representa um desejo da maioria dos
estudantes para acesso ao ensino superior. Esicalibgar com as turmas das 82s séries porque
conheciam a escola ha mais tempo e j4 haviam pagsadalguns processos de avaliacdo
externa, além dos procedimentos avaliativos comaugsalquer estudante nessa idade. Sobre os
resultados ou indices apresentados pela escolagdgueo eram positivos, a que ou a quem eles
atribuiam as responsabilidades? A grande maiosiangisa como sendo deles e ndo houve aluno

gue discordasse em nenhuma das salas por ondé passe

e aculpa é dos alunos desses resultados ruins;

e €& mesmo... sdo 0s alunos que nao estudam;

* 0s alunos séo ruins;

* agente brinca muito durante as aulas e ai da nisso

» todo mundo diz, todo mundo sabe, as escolas phatesisdo melhores que nés
(alunos das 82s séries).

E nitida a baixa autoestima dos estudantes frarst@xames externos e seus resultados.
O barulho da midia e o poder dos “ranques” chegireles da maneira menos educativa e
formativa, minam-lhes a autoconfianca e os joganuenestagio de descrenca que, ao invés de
estimular, como acreditam alguns, os deixa impetentliante de forcas que julgam
intransponiveis. Sobre o poder da avaliacdo pop rdes exames e testes que desmotivam 0s
alunos, diversos estudiosos da area jA manifestasaas impressdes e constatacdes
(PERRENOUD, 1999; HOFFMAN, 2005; SANMARTI, 2009; RIAO, 2009). O que ainda nédo
presenciei ou tomei conhecimento € de que alguehateonseguido responsabilizar a institui¢cdo
escolar ou mesmo alguma organizacéo pelo uso mal@asses resultados que geram ganhos e
lucros, no mercado das competicdes e negdcios @dnes descomprometidos com as pessoas
e seus sentimentos. A I6gica mercantil, estratégtalista e desprovida de cunho educacional
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emancipador, pode tornar o diretor da escola umeseptante politico resistente (PARO, 1993)
se 0 mesmo nao processar tais informacdes e nadmagionstrugcdo de uma critica contra-
hegemdnica. O diretor da escola publica tem unratifdal sobre diretores de outro tipo de
escolas ou instituicbes: ele € um representantestido. Seu compromisso precisa ser com a
educacao democratica e cidada. Os apelos do memeadsempre sdo éticos ou condizem com a
perspectiva da escola publica. Disso um diretoresienlas ndo podera eximir-se, ao adotar
alguma politica ou decisdo sem levar em conta ejalésico de uma educacao igualitaria em que
todos tém o direito de aprender.

Nesses valiosos contatos com os estudantes, eftesaram que a maioria de seus
professores trabalhou com provas individuais etobg para a composicdo de suas notas
bimestrais. Também disseram que os docentes usam poocedimentos avaliativos para
compor os demais 50% da nota as seguintes esésitédinar e pontuar o caderno, observar o
comportamento em classe e dar notas sobre a pag#o nas aulas.

Embora ja tenha discorrido sobre esses itens,gef@nda que € comum na escola de
anos finais 0 uso de testes ou provas com queshjesvas. Os professores alegam que assim
procedem por causa do quantitativo de alunos masatu Em um componente curricular com
duas horas-aula semanais, o docente precisa cangeanga horaria com quinze turmas e com
isso ele terd uma média de 600 alunos. A praticatelstes com gabarito € bastante usada ou
mesmo provas com ampla maioria de questdes olgadivdechadas. Quando questionados sobre
essas praticas, usam o argumento de que estaogmépas alunos para a vida, para concursos e
vestibulares porque € assim que se avalia forasdalee Com isso, a pobreza metodoldgica, a
ineficiéncia pedagogica e principalmente a faltardeés leitura e escrita por parte dos estudantes
na educacao basica vao-se alastrando e comprormetdefutmacdo no momento em que mais
precisam desenvolver habilidades e competénciassi@&rar a prova como momento s6 de
testar e examinar e ndo de aprender (VILLAS BOA®S2 ROMAO, 2009; HOFFMAN, 2009)
€ outro argumento que se materializa na Oticadi@thl e conservadora daqueles que sé
enxergam essa possibilidade. O contrario, usap\apscrita de maneira inclusiva, argumentada,
mediadora, formativa, emancipadora, reflexiva oe gonduza as aprendizagens € parte inerente
e indissociavel da funcdo social da escola compiidmeom a formagédo para a cidadania.
Discuti com a coordenadora e com a diretora essast@es que envolveram a prova escrita.

Concordaram com a necessidade de modificar talreyllinas disseram tratar-se de um processo
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lento, dificil e que, diante da rotatividade de eldes na escola, pode levar mais tempo que o
desejado.

Quanto a avaliacdo institucional, os estudantesco&igpreendiam seu movimento na
escola. Um adolescente mencionou o formulario gagrgela diretora aos pais, na reunidao do
conselho, como a Unica alusdo ao termo. Ao cithchea dos pré-conselhos e tudo o que la
registravam como sendo uma avaliagdo sobre os @Wscea equipe gestora e a equipe de
coordenacédo passaram a fazer uma co-relacao efiatie @ a avaliacao institucional. Conclui que
o tema na Escola do Andor comecgava a chegar apentks, porém é bastante novo e ainda nao
faz parte do entendimento da maioria deles.

Sobre o sentimento deles em relagdo aos dias daaspou testes e, em especifico, as
provas do SIADE, eles responderam que senti@asespero, medo, angustia, ansiedade e
tristeza”. Quando indagados sobre outro procedimento awvaligle que gostariam que seus
docentes fizessem uso, além de provas ou testegstudante mencionou a autoavaliacéo.
Segundo ele, na quinta série teve contato com mssedimento avaliativo por intermédio da
professora de Artes. Relatou que a experiénciménio boa e sentia saudades das aulas daquela

docente. Procurei saber a percepcéo deles sobteavaliaco.

« E quando a gente pensa sobre o que fez.

* Quando a gente vé os pontos positivos e negatvgeute.

e Quando a gente pode dizer 0 que esta pensandaaespor ndo vai dar bronca
(Relatos dos alunos da 82 série).

Apés as colocacdes dos estudantes, dirigi-me daterperguntei se eles concordavam
com a fala dos colegas. Registrei as falas que n&mavam que aquela percepcgéo era consensual
no grupo. Como eram alunos que seguiam juntosdgrparte desde a quinta série, o conceito de
autoavaliacdo era coerente para eles, ndao imagmanee fosse para atribuicdo de notas ou
mencdes (VILLAS BOAS, 2008). Consideravam como guamhamento do processo e de
analise das potencialidades. Sugeriram que autaagal consistia em reconhecer avancos em
suas praticas, porém lamentaram que desde a Udtiperiéncia ocorrida na quinta série nao
houvera mais o uso desse procedimento avaliativeseala, em nenhum outro componente
curricular. Pedi a eles que representassem oragngerat situacdo mais se assemelhava ao dia de

aplicacéo das provas na escola, no caso o diestestdo SIADE:
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e Pular de um avido sem paraquedas.

» Dia do massacre.

« Diada aflicdo.

+ E o dia do suicidio.

« Eu acho normal, penso que ndo vai me reprovar a dessa prova e pronto.

« Eu fico nervosa, mas minha mée me coloca para astaig mais tarde, ela pensa
que tudo reprova.

* Foi legal, teve até balinha que a diregcdo distrilbuTeve um ano que foi barra de
cereal.

(Relatos dos alunos da 82 série)

O medo e a ansiedade causados pelo ritual dasspséweaevidentes nas declaracdes dos
estudantes e independia se 0s instrumentos usados @&s testes dos exames internos ou
externos. No dia do teste do exame local (SIADEptiaa da escola foi totalmente modificada e
a instituicdo foi transformada em um clima de cosgupublico: listas com nomes para
assinaturas e conferéncias, gabaritos, professamiadores diferentes daqueles que
ministravam aulas na turma, coleta das assinatarssira a carteira, etc . Seria isso que chamam
de preparar para a vida? Acredito que a prepamagadterior e, no caso da escola, € muito maior
que esta. Para Alvarez Méndez (2002), resulta eno @escola ajudara cada aluno a continuar a
aprender permanentemente. Nesta linha, diversadiests sdo catedraticos em afirmar que o
importante € assegurar aos estudantes, sobretsidprandizagens. Compreendi que toda essa
ansiedade de pouco valera se for pautada em desafioo a submissao aos rituais por meio de
provas, preenchimento de gabaritos ou simuladosodeursos, vestibulares entre outros. Tais
ocasifes, na vida real, s6 serdo bem enfrentadasosaestudantes possuam o que ha de mais
importante e que nao se adquire por meio desseegnmecanicos: a aprendizagem.

Até aqui pude perceber que o movimento entre gsninéeis da avaliacdo era as vezes
suave, as vezes intenso. Somente um olhar edueaaldgmto poderia perceber tais variagdes. As
tentativas de integrar a avaliacdo em seus tr&snmiconteceram timidamente, como no exemplo
relatado pela iniciativa da diretora da Escola dal@, por meio de reunido que realizava
individualmente com os docentes, ao final de caomestre. Nessa ocasido, para evitar
constrangimentos, ndo adentrava a sala; solicitei ela fizesse em seus registros reflexivos
menc¢ao ao trabalho. Essa iniciativa sinalizavaatemt de apoio, acompanhamento e reflexédo
institucional sobre as aprendizagens dos estudaatgsartir de seus resultados bimestrais.
Contudo, precisavam do apoio e do olhar atentordfegsor e da equipe pedagdgica da escola

para que avancassem. Vejamos importante registeaix® sobre essa préatica:
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As reunides que tenho feito individualmente conprogessores estdo surtindo efeito
positivo. Sei que sou otimista, mas os resultadosafjundo bimestre foram melhores
que os resultados do primeiro. Uso os dados etitaifspara dar uma visdo geral da
escola, levando-os a refletir sobre as suas prgticam o objetivo de dividir
responsabilidades. Costumo fazer esses atendimertivgduais para tratar dos casos
mais criticos, deixo sempre a disposi¢do os sesvid® apoio pedagdgico da escola
para ajudar cada professor que precisar. Ndo aconffmaapenas o aproveitamento e o
rendimento escolar dos que frequentam normalmentaas, mas também dos faltosos
e acompanho outras situacdes que interferem nasnalizagens. As falhas do sistema
de ensino sédo enormes e como elas interferem reepso de ensino e afetam, até de
forma irreparavel algumas aprendizagens dos alun@sfalta de professores por
atestados médicos, licencas, demoras eternas resitsicdes exemplificam bem isso a
que me refirdregistro reflexivo da diretora).

Por mais que tentasse impor um ritmo e organizaseola dentro de niveis de
exceléncia, isso ndo dependia unicamente da diretem de sua equipe. Ha fatores externos
como aqueles ja mencionados (falta e substituigidodentes, mudancas no nivel do governo
local, etc.) que sdo exemplos claros de questddsrga maior ou do nivel sistémico. Destaco
neste registro o papel do diretor de escolas qredatao que Liuck (2000), Santos (1999), Paro
(1993), Luckesi (2010) e tantos outros ja sinatimgrou seja, o0 de comprometer-se diretamente
com a pauta dos assuntos pedagogicos: acompanlmamest estudantes, dialogo com os
professores e preocupacdo com as necessidadefetpra as praticas em sala de aula. Cumpre
lembrar que isso necessita de espacos e momemssdos e retomados com essas finalidades.

As tentativas de fazer articulacdo da avaliacdereatcom a praticada na escola foram
pontuais, porém ndo encadeadas. Como mencioneicamtente, a instituicdo ainda € refém das
informacdes e dos conhecimentos emanados dos poscegple constituem esse nivel da
avaliacdo. Assim considerei porque a escola depet@iSEDF e da empresa contratada para
conduzir todo o processo de avaliacdo. Ficava asgercorrespondéncias e orientacdes e até o
fechamento desta pesquisa nenhum funcionario rdaesompreendia a metodologia adotada
para elaboracéo e correcdo dos testes do exameuNido em que a SEDF solicitou da escola
gue justificasse os resultados referentes ao SIABER009, era visivel o desconhecimento de
todos quanto a escala de proficiéncia em que seadngvam os estudantes. Diante disso, a
tentativa de aproveitar os resultados do exameadm lescala local para a promocdo de seu
encontro com a avaliacao realizada na escola fai buma ideia fatalmente abortada, por causa da

falta de conhecimentos que possibilitasse talzagdio.
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Noutra ocasido, agora com os dados do IDEB, a egliiptiva organizou um momento
para apresentar e discutir os indices. Nos regisefiexivos da coordenadora Alfa, é possivel

perceber como outros temas e questdes roubam ateerando o essencial, secundario:

Na coordenacéo coletiva de hoje comegamos coméniia do teste da personalidade,
a maioria dos docentes detesta fazer teste. Endmcado €? Depois que viram 0s
resultados dos testes, percebi certa tranquilid@deque os resultados agradaram a
todos. O receio passou. Depois a diretora falou asnprofessores sobre os resultados
do primeiro e segundo bimestres da escola e sobBE® 2009. Faltou abrir espaco
para os docentes emitirem suas opinifregistro reflexivo da coordenadora Alfa).

Assim como os resultados da dinamica utilizada gaszontrair e integrar agradaram e
tranquilizaram os docentes, ndo foi diferente elacé® a divulgacdo dos indices do IDEB.

Segue parte da fala da diretora, neste mesmo dia:

Parabenizo o grupo porque esses resultados sao fetum trabalho coletivo. E chamo
a atencdo do grupo para que cheguemos ao final mw assim, muito bertRelato
verbal da diretora, ao comentar os indices e astag®s dos alunos em relagéo aos dois
primeiros bimestres).

Os professores nada disseram, conforme o regisffexivo da coordenadora Alfa.
Outro fato me chamou a atencdo: por causa de ubiepna técnico no sistema de informatica
gue atende a secretaria da escola, ndo foi possivel os resultados bimestrais de cada turma.
A diretora foi enfatica ao dizer que melhoraramue gstava otimista; em seguida, apresentou 0s
indices do IDEB, novamente parabenizando o grupcceaparar o resultado da escola com
outras instituicoes.

Nenhum docente questionou ou demonstrou preocupapéoo fato; também nao foi
preciso comprovar nada, o elogio agradou e aqui&ouecessidade de comparacdo entra em
cena como forga do habito que é aceita como “ndrgqueindo o assunto € avaliacdo. Isso revela
e reafirma o caréater classificatério da avaliag&ja da parte de quem pratica, seja da parte de
guem recebe seu resultado. Cabe mencionar quemessao dia fui convidado a ajudar a escola
e seu coletivo a ler os resultados do SIADE retese@o ano de 2009. Enquanto a diretora
apontava apenas os indices e 0os comparava comnassdescolas da regido, nada era dito;
porém, quando parti para as escalas de profici@iiizacom que 0 grupo percebesse que a escola
praticamente ndo tinha estudantes no nivel desejaaoacima dele, houve um emaranhado de
criticas e os animos ficaram alterados. Percebj gaenivel classificatorio, ndo importava a

situacdo; se eu estivesse acima de alguém, issvhamesmo estando numa posicao ruim.
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O espaco da coordenacdo pedagogica foi, além dselbande classe, outro local
privilegiado para promover o encontro entre os hi@gis da avaliacdo na escola investigada.
Contudo, a escola enfrentou no inicio do ano alguokslemas com professores que chegavam de
outras instituicbes nas quais esse espaco nao aosizado. O espaco da coordenacao
pedagdgica ndo pode ser moeda de troca ou bargaabaer seriedade e controle por parte dos
gestores educacionais. Deve ser um espaco de f@oneagrticulacdo para melhor organizagao do
trabalho pedagégico. Na SEDF os docentes da edudagsica tém quinze horas no turno
contrario ao da regéncia para a coordenacdo peidagétsse periodo € remunerado e faz parte
da carga horaria contratual de trabalho de 40 hswa®nais. Vejamos o que diz o documento
oficial sobre esse espaco:

Art. 20. A Coordenacgdo Pedagodgica tem por finakdpldnejar, orientar e acompanhar
as atividades didatico-pedagdgicas, a fim de daorset a Proposta Pedagdgica,
promovendo ac¢des que contribuam para a implementdgsi Orientagées Curriculares
da Secretaria de Estado de Educagdo em vigor. ie&yadgnico. A Coordenagdo
Pedagodgica estd sob a responsabilidade do Coomtelradiagdgico, designado de
acordo com a legislagéo vigente.

Art. 21. O Coordenador Pedagdgico devera:

| - participar da elaboracdo, da implementagcdoactimpanhamento e da avaliagdo da
Proposta Pedagdgica da instituicdo educacional;

[-]

Il - articular agbes pedagodgicas entre professagqaipes de direcdo e da Diretoria
Regional de Ensino, assegurando o fluxo de infodmsic

IV - divulgar e incentivar a participacdo dos pesferes em todas as agbes pedagogicas,
promovidas pela instituicdo educacional, pela Difat Regional de Ensino e pela
Subsecretaria de Educagédo Basica, inclusive asrd@féo continuada;

[-]

VIII - propor reflexdo avaliativa da equipe, objethdo redimensionar as acdes
pedagdgicas; e

IX - propor agbes educativas que visem ao avancestiedos e a recuperacdo do
processo de ensino e aprendizagem (BRASILIA-GDFSEMRegimento Escolar das
Instituicdes Educacionais da Rede Publica do DBG92p. 23).

Neste trecho do documento é apontada a import&heiaespaco da coordenacdo
pedagogica. Nele sinaliza-se o interesse de gqaeasgjiada a proposta pedagogica da escola
(art.21, I). O inciso IX reservou espaco para qee@denacdo pedagdgica pense em estratégias
de ensino e aprendizagem com vistas aos alunosalguma dificuldade de aprendizagem; no
caso usa-se o termo recuperacao. Considero imp®#ainiciativa, pois retira do particular uma
guestdo que é coletiva, o sucesso da aprendizagéodaks na escola.

Os coordenadores pedagogicos sao professores sadoardo quadro efetivo da SEDF

gue, apos apresentarem candidatura ou propostalestixs pelo coletivo de professores. A linha
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de atuacdo desses profissionais é delicada, n&bemec funcdo gratificada e, portanto, ndo
exercem cargos comissionados como os demais meudisecéo (supervisores, diretor e vice,
e secretario escolar). Em face disso, muitos “calados” desafiam a autoridade e a autonomia
desses profissionais por ndo considerarem os auoaide2s um par ou um superior hierarquico.
Concordo que os coordenadores pedagogicos sejaadost da prépria equipe, também sou
favoravel ao argumento de que devem conhecerituigdb e seu projeto. Entretanto, muitos sédo
consumidos pela presséao corporativa de membrogudpesdocente, sob o argumento de que ele
(o coordenador) ndo deve esquecer sua identidagefissor diante de seus pares. Nessa linha,
alguns conflitos e confrontos acontecem, e na deldgerarquica proposta pela SEDF questdes
como sair mais cedo, chegar mais tarde e apliganatipo de adverténcia cabem aos membros
comissionados da direcdo. Levantei essa discuss@aogpe entendamos que em uma escola as
praticas em torno desse papel e funcdo estdo asplet imagens positivas e negativas que os
professores criam ou trazem de outras organiza@¥edias destinados a coordenacéo individual
nem sempre eram bem aproveitados, mesmo a esesplandb de uma estrutura adequada para
isso. A sala de coordenacgdo, que ndo era a medmales professores, era equipada com
computadores ligados a internet, maquina para degno copias, mesa ampla com cadeiras e
contava com a disponibilidade de quatro coordemad@edagogicos. Mesmo assim, havia
docentes que preferiam ndo coordenar, usavam o para resolver questdes particulares ou
ficavam na escola para cumprir o horario. A alegacgue ndo havia o que fazer. Por outro lado,
Vi professores extremamente ocupados, pesquisgneisarando aulas, atendendo estudantes e
outros aplicando estratégias de recuperacdo pumleparalela e continua. Sobre a coordenacéo
pedagdgica, importante meio para articular os sigaiavaliacao entre outras acdes, a diretora da

escola comentou:

N&o é facil, mas é tarefa do diretor nesse papehhd tentado levar o docente a
refletir sobre a propria pratica. Geralmente elega que o aluno é indisciplinado e que
nao cumpre as tarefas, parece que ele ndo se imseprocesso. Deixo toda a equipe
como coordenacéo, supervisdo, SOE e quem maisspregara auxilia-lo na prética
docente. Ndo vou compactuar com ele quanto aod@tedo entender que a escola tem
sua parte de culpa e que, somente juntos, poderenmmtrar a solucdo e alternativas
para o aluno superar as dificuldades de aprendinagiédo abro médo da coordenacao
coletiva, tampouco das coordenagfes. Chegam dacente se queixam de que em
outras escolas ndo se coordenava, eram liberadiggago Aqui ndo, hoje mais que
nunca entendo que esse é o0 momento de estudarmaiagmos os projetos da escola.
Percebo aqui a avaliacéo institucional presente, @ortunidade de realiza-la sempre.
N&o por acaso esses espago serve para diagnogpicdiemas, buscar solugbes e
tomar decisdes no coletifoegistros reflexivos da diretora).
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A visdo da diretora sobre o espaco da coordenagdagpgica € bastante coerente com
as acOes que empregava no sentido de garantirflmecimnamento. Especialmente quanto ao dia
da coordenacéo coletiva (com todos os professqtesgacontecia praticamente todas as quartas-
feiras. Dificilmente um professor era liberado @eeacontro, salvo em caso de for¢ca maior. A
equipe de coordenadores pedagdgicos era bastaptisiteda e cobrada em suas funcbes por
muitos na escola. Orsolon (2001) afirma, porém, quepordenador pedagdogico ndo podera
avancar isoladamente nesse espaco. Para essaspdseal 0 papel do coordenador pedagoégico
requer articulagcdo com os demais membros da esmmia,seu projeto e principalmente com a
intencdo de que esse projeto seja pautado nadddiansformacédo. A coordenacao é espaco e é
tempo. O aproveitamento de ambos dependera cettamerum projeto articulado para que, no
caso, apresente preocupacdes com a centralidade apsdiacdo ocupa na escola. Na Escola do
Andor elementos como a avaliagdo em seus trésspiveionselho de classe, a reunido com pais,
entre outros foram, antes de qualquer acado, palkepauta de discussdo no espaco da
coordenacédo pedagogica. Dai o inegavel valor desgsaco. Por outro lado, 0 mesmo espaco foi
muitas vezes palco de acertos e de equivocos. ésagoafirmativa porque na escola, ndo raras
vezes, 0s demais membros da instituicdo parecenengmder ou exercem uma democracia de
segunda ordem. A escola é ordinariamente condyzita vontade majoritaria do grupo de
professores, 0s mais antigos em sua maioria. Adtde é posto na SEDF, e ela se estabelece
em todos os setores da escola, da portaria aos nogmé direcdo. Cabe este alerta para que a
coordenacédo pedagdgica ndo se transforme em corgektlasse, colegiado ou conselho escolar
sem a participagdo dos demais membros (pais, esaslaetc.) que legalmente os constituem.
Seria invasivo e descaracterizaria essas instam@asocraticas no interior da organizacao
escolar.

Por ultimo, sobre o movimento da avaliacdo em s@ssniveis, compreendi que ele é
dialético, portanto, ndo tem vida prépria. A avgdi@a € uma categoria central e seus efeitos
podem ser articulados e compensadores se elaafioejptla com esse fim. Com bem diz Luckesi
(2011), o ato avaliativo requer planejamento e p@ae ser fruto do acaso. Avaliar exige, como
todo trabalho pedagodgico, pensamento, acdo, sddaexlética.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nunca se falou tanto em AVALIACAO na escola como no
ano de 2010(Registro reflexivo — diretora da Escola do
Andor).

O risco de iniciar este momento da pesquisa é anmete quando comecei todo o
estudo: cometo ou ndo algum equivoco ao anuncidrasiintencdes e percepcdes que, uma vez
escritas, ndo serdo somente minhas? A resposta,énenhuma atividade humana esteve ou
estara isenta deste risco e desta possibilidadear§em que me respalda e que agora me remete
a certa tranquilidade é o fato de ndo me ter apagdnas em minha fala, visdo ou percepcao
cujo percurso e caminhada me trouxeram até aqui.

Quanto a minha trajetoria na Escola do Andor, semossivel negar que me deixou
marcas como as que por la também deixei. O Ultiegistro reflexivo da diretora, bastante

conclusivo, expressa diversas impressfes sobrsquisador e os efeitos da pesquisa na escola:

Sua passagem pela escola foi muito valiosa para, mnina vez que me exigiu estudo em
todos os dias e bastante reflexdo sobre a minhtigarédo que diz respeito a avaliagédo
em seus trés niveis. Confesso que quando assineleairmo de consentimento livre e
esclarecido no inicio do ano fiquei um pouco aresi@s apreensiva, pois ter um
pesquisador acompanhando o meu trabalho com prasent todas as coordenacdes
coletivas e em tantos outros momentos da escoldemeu muito preocupada, hdo com
medo, pois como vocé pode observar tenho bastampromisso com o que fagco e com
minha funcéo, porém logo percebi que ética e réspmlo trabalho dos outros sdo suas
caracteristicas principais. Em face disso, fui fida a vontade com sua presencga e em
alguns momentos me sentindo privilegiada, poisves@o meu lado um assessor
pedagégico do mais alto gabarito e que em todomomentos que esteve na escola,
colhia suas informa¢bes, mas também contribuia sae®nte com toda a equipe
escolar. Fez-me ver que a pratica precisa estaadai a teoria para ter mais
consisténcia e ser mais aceita por todos. Nuncéakri tanto em AVALIACAO na
escola como no ano de 2010. Suas observacdes séonane feitas sem condenar ou
criticar o que estava sendo realizado, tampoucerdie estavam certas ou erradas, mas
sugerindo de forma sutil caminhos para acertar. heforma toda vez que vocé
solicitou minha opinido sobre avaliagdo, confess@ @studei, refleti e percebi o que
precisava ser melhorado dentro da escola, no qaeeaspeito ao conselho de classe, a
avaliagdo institucional, a recuperagdo continua @uocessual, aos projetos, as
avaliagfes de larga escala, etc.. Isso tudo ja taveefeito positivo dentro da escola e
cito como exemplo a ‘avaliagdo multidisciplinar’ e escola vinha trabalhando na
ilegalidade. Coloquei em pauta na Semana Pedagodesie ano (2011) e em uma
discussdo muito madura da equipe, com seu apoisegui entdo incluir este projeto
dentro dos dez pontos de avaliagcdo, portanto, @edaccom as Diretrizes de Avaliagéo
da SEDF. Acredito que este projeto serd mais vaémid por todos os envolvidos e
desta forma a aprendizagem dos alunos serd seu fwowipal. Na avaliacéo
institucional deste ano, a Proposta Pedagdgica serainstrumento-chave deste
processo, pois através de leituras sobre este &ssicou claro para mim que sua
andlise é necesséria para um direcionamento mettuar problemas levantados nesta
avaliagcdo e, consequentemente, ser mais consistarttamada de deciséo.
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Quanto a Avaliacdo de larga escala, continuareioviazlando, ela ndo poderd ser

menosprezada dentro da escola, pois continuo achgne ela ainda é um indicativo de
qualidade importante. O meu foco principal serdofasliacbes das Aprendizagens,
tornando as coordenagfes coletivas ambiente delestureflexdo sobre esta pratica,
buscando junto com os professores estratégias dwes de avaliagbes e de
aprendizagens. Aprimorar a forma de avaliar dos efdes sera um desafio para a
direcdo e para a coordenacdo. N&o vou deixar esgu@to cair no esquecimento,
dando énfase ao estudo e irei inserir na escolataavaliacao, fazendo com que cada
um assuma de forma mais responsavel o seu papel.

Percebi que tinha muito que aprender como gestona, matriculei no curso de

especializacdo oferecido pela escola de gestore®3JUestou desenvolvendo minha
monografia na area de Avaliacdo das Aprendizagemsde darei destaque a

autoavaliacdo. Aproveito a oportunidade para agreete além de vocé, a Professora
Dra. Benigna, que gentilmente me presenteou corlivgewirando a Escola do Avesso

por meio da Avaliacdo, que tem sido para mim univagbr e que despertou a minha
atencao para esta forma pouco utilizada de avaliecéhas que, sem duvida, é o
caminho para o crescimento da escola, através da pgretendo conhecer melhor as
necessidades de toda a comunidade escolar. Suarg@so CFE foi importante para

todos. E comum ouvir 0 seu nome entre os professprando o assunto se refere a
avaliagdo. Vocé deixou com certeza uma grande ibigdo que serd ainda maior

quando sua pesquisa estiver concluida e, através ddalos cientificos levantados,
certamente nos mostrard onde estamos errando paea&m equipe, possamaos corrigir
nossas falhas e buscar novos caminhos para umae#@ade qualidade que sempre foi
0 nosso desej@iretora da Escola do Andor — registro reflexiva011).

A simples presenca do pesquisador em uma escoldicaans niveis de interagédo entre
0S grupos ou entre as pessoas que ali conviveteragem. O processo de formacéo continuada
e em servico que se estabeleceu diretamente camtara da escola, e até com outros membros
da instituicdo, teve seu inicio com a apresentag@oprojeto de pesquisa e as linhas
metodoldgicas que seriam seguidas para o alcare®lgetivos. Embora se tratando de uma
pesquisa sobre a avaliacéo, a interlocutora daussqu outro membro da escola n&o poderiam
sentir-se avaliados. Quando se estabeleceu a woafiaspecialmente pela devolutiva dos
registros reflexivos com argumentacdes e novasopsembes, 0 processo de formacédo e a
pesquisa, de fato, se instauravam.

Esta tese revelou, por meio de seus objetivosnalgropdsitos. Destaco o maior deles:
o dessilenciamento de uma diretora de escolas.il®&sa-la ou dar-lhe voz ndo implicava
apenas deixa-la dizer algo, como alguém que, e meima praca publica, profere discurso
aleatoriamente ou ao vento. Dessilencia-la signifiaqui usar de certa estratégia que fosse
coerente, sistematica e condizente com um espaymteepleto de sentidos e significados para
ela e para o0 momento histérico de que fizemos p&8dado assim, considero que cumprimos
nossa tarefa. A diretora da escola produziu segistres reflexivos por mais de um ano e

evidenciou seu entendimento sobre a avaliacdo amteEs niveis. Por meio do olhar dela, pude
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caminhar pela e, as vezes, com a instituicdo, cadgo que denominei mosaico da avaliagdo na
Escola do Andor.

Compreendi que a avaliacdo formativa € uma prasickada e pertencente a poucos
docentes que ainda ndo usam essa funcao avalmaigea interpretacdo dos dados que emanam
da avaliagcdo institucional e da avaliacdo de lageala, no caso o SIADE. Percebi que o
conselho de classe pode tornar-se a instanciaadeadi com maior potencial para promover o
encontro entre a avaliacdo da aprendizagem e @gd@lde larga escala porque a Escola do
Andor mostrou-se capaz de pbr em prética a avalimsditucional.

Ficou evidente que o olhar formativo da diretora peeio do acompanhamento
individual do desempenho dos alunos com cada Eafdsz a diferenca, especialmente quando
contou com o apoio da orientadora educacional eqlape de coordenacdo pedagdgica da
escola. Ao diretor de escolas cumpre, sobretudmmgver o encontro, o debate e a orquestracao
dos temas que mobilizam a organizacdo do trabalrdagbgico na escola. Se 0 mesmo
terceirizar ou delegar esta tarefa, correra o @i de perder seu poder de dialogo e sua
autoridade diante do coletivo da instituicao.

Percebi que os estudantes mais novos eram maisigaivos na escola, estavam
desejosos de continuar atuantes nos espacos aealjgrovavelmente heranca da escola de anos
iniciais. Os outros, com o0 passar dos anos, foranudecendo e tornando-se apaticos.
Desacreditavam das intencbes propostas pelos bossde classe e de outras estratégias de
participacdo na escola. Isso foi revelado quandmpeoei as falas e a participacdo dos
adolescentes das 52%s com as 82s séries (ingressartencluintes) do ensino fundamental,
especialmente nas reunides dos pré-conselhos.

A diretora esteve presente em muitos momentosv&adies em que se discutia e
praticava a avaliagdo. Contudo, sua auséncia seofetante nas reunides dos pré-conselhos. A
conducdo ficava por conta da equipe de coordenaedagogica e era marcada fortemente pela
avaliagao informal (FREITASt al., 2009). Nessas ocasides, a escola tomava atituiae c
mudancas de estudantes de sala, convocacao deqdigs estratégias coercitivas sobre as quais
a diretora era informada posteriormente e, portaném participava de sérias decisdes que
envolviam a avaliagao.

No tocante ao contato com os pais dos estudantgisetara reservava um momento

para eles, anterior a entrega de notas dos cosseiimestrais ou conselhos participativos, como



207

eram denominados. Ela usava este espaco paraanfoeguularios da avaliacdo institucional,
orientar os pais sobre os direitos e deveres dellss estudantes, estimula-los a participar da
etapa seguinte com os professores. A diretora ajpfaxa 0 tempo para apresentar os resultados
da avaliacao externa, da avaliacdo institucionaleeoutros. Contudo, parte desses pais queria
discutir sobre violéncia, carteirinhas dos alunes nao eram mais cobradas na entrada da escola
ou seguranca publica. Embora essas reun@@gassem com um bom numero de presentes, 0s
pais iam embora apos receberem os boletins conetas 8 poucos procuravam os professores
para dialogar. Como afirma Malavasi (2009), as lashdo se sentem pertencidas ao coletivo
da escola.

A diretora da escola, embora tentasse influenaiamodificar a maneira de avaliar dos
docentes e até acreditasse que estava consegaoxippucos foi percebendo que o terreno da
avaliagdo era muito complexo e cheio de labirimiesn sempre trilhdveis em um primeiro
momento. Os professores, ainda que apresentassarel@paim plano de curso no inicio do ano
com suas estratégias de avaliagdo, ndo o cumpramapresentavam de maneira incompleta.
Esse episodio revelou a necessidade de que a estwiz as Diretrizes de Avaliacdo da SEDF e
as incorpore a seu projeto politico-pedagogicoe@apmente no tocante a clareza dos critérios e
da composicdo das notas dos estudantes, que seoumosh campo de praticas confusas e
contraditérias no interior da instituicdo. Mais ionante que dividi-las em dois grupos de 50%,
como sinalizam as Diretrizes de Avaliacdo, a espotgisa deixar claro para os pais e para 0s
estudantes como preenche esses percentuais, legandonsideracdo os elementos formais e
informais que constituem o processo avaliativo.aPadotar verdadeiramente a avaliagao
formativa, a SEDF precisa rever o dispositivo dastiizes de Avaliacdo no qual estabelece que
“No caso de serem adotados testes ou provas costrorrento de avaliacdo, o valor a estes
atribuido ndo pode ultrapassar 50% (cinquenta potod da nota final de cada bimestre”
(BRASILIA-GDF-SEDF- Diretrizes de Avaliacdo do Pesso de Ensino e de Aprendizagem
para a Educacdo Basica, 2008, p.31). Ao quantifieasa forma os valores atribuidos a provas
ou testes, torna cada vez mais dificil a aproximaigiescola da avaliacdo formativa.

O projeto da avaliagcdo multidisciplinar e a form@amo era conduzido suscitaram
diversas duvidas e questionamentos na escola. Gemalisse a diretora, em seu ultimo registro
reflexivo, o projeto foi retomado e a maneira dgistear a avaliacéo foi ajustada as Diretrizes de

Avaliacdo da SEDF. Esse projeto tem grande potedeigogromover a realizacdo da avaliacdo
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formativa na escola, especialmente como acontez&9 a 4° bimestres. Contudo, a organizacao
doskits e a néo participacdo dos estudantes em sua cooncepgdam pontos que merecem ser
discutidos com o coletivo da escola.

A diretora possui visao coerente sobre o papeVvdiagao institucional no tocante a seu
poder de avaliar a gestdo dos processos adminiegat de pessoal. Ndo conseguiu, porém,
visualizar como essa avaliagcao poderia promovercordro entre a avaliacdo da aprendizagem e
a avaliacdo externa ou de larga escala sem neeessate apontar culpados. A avaliacao
institucional desenvolvida na escola, embora bemengionada, apresentou-se de forma
incompleta, mas tem potencial para desenvolveGem 0s estudantes praticavam-se alguns de
seus itens por meio das reunides do pré-consebh; @as pais era utilizada a estratégia de
questionarios ou formularios. Muitos deles, enietando sabiam que o que realizavam era a
avaliacdo institucional. 1sso sugeriu que a insedgsse nivel da avaliacdo no projeto politico-
pedagogico da escola, como um capitulo prépriog@oreduzir o distanciamento revelado pelos
docentes, estudantes, pais e por outros profigsidagescola. Alguns professores compreendiam
conceitualmente a avaliagdo institucional, poréntepdeles fazia uso dela para apontar as falhas
nos processos internos da escola e, especialnpamteculpar os estudantes e suas familias em
razdo das dificuldades de aprendizagem. Ndo senali@vam no processo, pois consideravam
suficiente avaliar os outros e, com isso, sentiamttaviam cumprido a funcéo. Isto também foi
percebido claramente pela diretora.

Embora fosse defensora e otimista quanto ao jpapexame local, o SIADE, a diretora
da escola e seus diversos atores ainda nédo cordpraem a metodologia dos testes utilizados
nesse exame. Também ndo conseguiram apontar akgfneefetiva produzida pela rede local,
em face da realizacéo do SIADE, desde o ano de 2008

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, a diretora adaetambém possuia uma visao
coerente e se pautava na avaliacdo formativa pefiai-th. Contudo, seu desejo e vontade
estavam distantes de muitos professores. Estesrdesh no questionario por mim aplicado que
recebiam ajuda nesse sentido da equipe de cooétepaciagogica e, mesmo assim, a pratica
avaliativa deles estava mais voltada para as pgtassificatorias. Demonstraram né&o
compreender o que significava a avaliacdo formavarevelaram algo que considerei

preocupante: ndo conheciam o texto das Diretrieebvaliacdo da SEDF.
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Fora do ambito escolar, o envolvimento da direserdeu com a avaliacédo externa local
ou com o SIADE. Na verdade, a escola foi chamada jpatificar para um coletivo de diretores
e demais membros de direcdo de outras escolas bayismm discutido internamente sobre os
resultados do SIADE 2009. Nesse encontro percebiagunaioria dos diretores, coordenadores,
vice-diretores e supervisores fazem no nivel egterque os docentes fazem no nivel interno:
retiram de si a parte da responsabilidade e acasatemais atores da instituicao pelos resultados
ruins. Nesse evento foi marcante a responsabilidfriteiida aos professores, estudantes e pais
pelos resultados negativos das escolas, no exaemmex

A diretora da Escola do Andor, proximo ao finalgsquisa, demonstrava perceber a
relacdo entre os trés niveis da avaliacdo. Sengrendito autocritica, diria mesmo uma
perseguidora da perfeicdo nos atos e processamanietanto seus quanto os da instituicao.
Entretanto, os fatores dificultadores dessa ad@@d ndo dependiam em grande parte dela.
Apresentavam-se em questdes estruturais muitosfoctemo falta de formacdo em avaliacdo
formativa para o coletivo dos profissionais da kscauséncias ao trabalho por doenca dos
professores, inadiavel revisdo dos documentosagfiano tocante as contradicbes que eles
apresentam no campo da avaliacdo formativa e pmesabstituicdo de professores na rede
publica de ensino do Distrito Federal.

O regime de dependéncia demonstrou outro equivaeopcecisa ser revisto, embora
tenha seu valor no sentido de garantir a permaaélocestudante, afastando dele a repeténcia e a
evasdo. Meu alerta se direciona para o fato de efgiendo deve ser usado para adiar a
aprendizagem. Esse regime ndo pode ser realizadoesgutura (para o professor e para o
estudante) sob o risco de a escola transforma-larerapéndice ou fardo do qual todos querem
distancia. Isso acontece porque, geralmente, n@lmé¢ente disponivel ou local préprio para sua
realizacdo. O regime de dependéncia tem-se tonmadzdnus perigoso do qual o estudante lanca
mao para camuflar as dificuldades de aprendizagesgbemos que por detras delas existem
outras que merecem nossa atengao.

Observei, também, por meio deste estudo, que umamuelado o foco da avaliacdo
agora para os professores, direcdo e outros porféss da escola, as praticas de violéncia
simbdlica (BOURDIEU, 1996), denunciadas antes eoalunos, comecam a acontecer entre 0s

profissionais da organizacdo escolar. Isto ocagreando a escola procurava realizar a avaliagao
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institucional e os professores sentiam-se coagdosnavam os momentos de encontro tensos e
com troca de acusacoes.

O diretor de escolas como meta-avaliador revelem ddvida, outra urgéncia que a
investigagcdo mostrou, a partir do caso da EscolArdior. Isto requer repensar a formagao do
diretor de escolas. Deste novo diretor sdo requlisg novas habilidades e competéncias no
sentido de ler, analisar e refletir sobre processsgrumentos e procedimentos da avaliagcdo em
seus trés niveis. Para tanto, outro curriculo adoamacéao dos diretores se faz urgente.

A presséo oriunda da avaliacdo externa e, espatiéinte do SIADE, deixou a escola e
os envolvidos com a escola no mesmo nivel de acagdode conforto como sao tratados os pais
guando da entrega das notas, ou seja, satisfadéaade que “se a nota dava para passar, entdo
estava bom”. O exame externo pressionou muito eaiguipe diretiva, com peso maior sobre a
diretora (AFONSO, 2005), do que sobre os demaifisgionais da instituicdo ou membros da
comunidade escolar. Enquanto isso, a diretoraasdiviersas coercdes politicas maquiadas de
técnicas e administrativas. Era convocada para poe,meio de memorandos e reunides,
realizasse a prestacdo de contas e exposicdo do®snem razdo dos indices ou resultados da
escola. Causava-me estranheza o pedido de taisa®dds a instituicdo escolar uma vez que a
SEDF tinha dados, questionarios, resultados deaprevexames que permitiam algum nivel de
leitura sobre essa realidade. A isso se refereaQ@807) sobre 0 quanto a escola publica esta
mais sujeita aos mandos e desmandos do poder govental do que outras organizagoes.
Enquanto isso, estudantes, pais e comunidade fitas@m o que a midia fazia reverberar:
indices, “ranques”, “melhores e piores alunos, orel e piores professores, melhores e piores
escolas”.

A avaliacao informal (ou seu poder) foi o primeglemento percebido pela diretora da
Escola do Andor, a partir das leituras realizadasarte a pesquisa. Ficou preocupada ao
observar que ndo conseguia modificar os resultda@valiacdo da aprendizagem realizada pelos
docentes que apresentavam seus resultados pranteshlmados nos conselhos de classe, ditos
participativos. Reiteradas vezes ela discutiu at§iwee procurou didlogo com o grupo no sentido
de tentar amenizar esses efeitos. Lancou mao deéggas variadas e buscou apoio de outros
membros da escola como da orientagdo educacianabatdenacédo pedagdgica e, inclusive, do
pesquisador presente na instituicdo para sensibiliz coletivo de professores quanto a

necessidade de se fazer uso da avaliacao fornmatiiestituicao.
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A crise politica que atingiu o Governo do Distrederal em 2010 desmobilizou e
desarticulou setores da SEDF que poderiam devalados e informacdes coerentes e mais
precisos para a escola e, especialmente, para&tardiquanto ao SIADE. A pressao e a tensao
ficaram mais fortes no nivel interno da instituicGm razdo das motivacdes midiaticas,
principalmente pelo que divulgam a TV e os jorr@isnto aos indices das escolas. Sobre o
propésito de avaliar as equipes de direcao comimsaudanca, inclusive, do diretor da escola
em face dos indices produzidos por esses instrosienéio tive noticia de alguma alteracao
motivada pelos resultados. Com o0 novo governo geamaiu a SEDF em 2011, ja foi suspenso
esse sistema de avaliacdo e ainda ndo havia inf@ovde outra politica que o substituisse até o
fechamento desta pesquisa.

O conselho de classe na Escola do Andor, com eapasmentos interessantes e bem
organizados, ndo conseguia atingir seu fim demicordtem formativo em sua totalidade.
Também n&o conseguia o nivel desejado de part@pag@rticulacdo quando a diretora recebia
0s pais, antes do encontro com os docentes, nesléginados aos conselhos participativos. O
mesmo se repetia nas reunides dos pré-consellatizadas exclusivamente com os professores
para discutirem o desempenho dos estudantes. Nessal vezes em que 0s coordenadores
pedagogicos ou professores conselheiros tentavatacde o lado positivo de alguns alunos ou
turmas, eram impedidos por meio de criticas pey@atambém contra os estudantes. Isso fazia
com que os conselhos nao atingissem o olhar formdf ajuda, mencionado por Hadji (2001).
As notas que chegavam fechadas aos pré-conselhos eonselhos de classe, 0s processos
decisorios que ja estavam resolvidos individualmeydlo professor demonstraram a face néo
democratica e pouco participativa desse consellotadse.

Localizei um ponto de convergéncia a que todoserstm submetidos mediante o poder
moral e organizacional, traduzido pelos processabadivos nos instantes em que a avaliacao se
fez presente tanto dentro quanto fora da EscoldAmdor: o constrangimento. No caso, a
avaliacdo localizou-se no que Gouvetaal. (2006) nomeiam de triade da vergonha, culpa e
constrangimento. O constrangimento € o0 que agreg&mimentos anteriormente mencionados,
gue representa socialmente a relacéo sofrida @iiadwes diante das mensuragcdes e exposicoes
vinculadas as imagens pessoais e ou profissiorsjsetes que sdo expostos por meio dos
resultados de certas “avaliagdes”. Os receiosreflexos quanto a esse tipo de constrangimento

estiveram presentes na resisténcia dos estudargesisaprofessores, dos docentes a equipe
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diretiva e da equipe de dire¢do as outras instdraaaSEDF, quando submetidos a processos
avaliativos nem sempre claros ou negociados. Amaeiavaliados por pessoas ou instituicoes,
entra em confronto ou vem a tona uma espécie dedatke social originaria das expectativas de
avaliadores que, uma vez langada sobre nés, tocampo tenso e apreensivo (SCHELENKER
& LEARY, apud GOUVEIA et al., 2006). E pior quando tais expectativas ndo sétaceas,
como o caso da avaliacao informal. Por meio deilizam-se recursos ideologicos que permitem
a excluséo e a classificacdo sob argumentos s@n&naceitos como aqueles que se dizem em
prol da “melhoria da educacéo”. O constrangimensele poder social merecem mais atencao e
pesquisas porque poderdo revelar o nd tematicoed&sténcias aos processos de inovacdo ou
mudancas no campo da avaliacdo. A avaliagdo ravelatambém expde e constrange se nao for
conduzida por maos e olhares éticos.

O olhar inclusivo e de ajuda (HADJI, 2001), emaadgr (SAUL, 1995), mediador
(HOFFMAN, 2010) e retroalimentador que a avaligig@imativa propde ao nivel da avaliacdo da
aprendizagem deve ser transversal aos outros daits da avaliagdo (institucional e de larga
escala). Do contréario, esses niveis tenderdo artemespecies de disciplinas com seus territorios
e limites demarcados de maneira tal, que ndo digdogsequer internamente. A avaliacdo

formativa é o elemento interdisciplinar que pregisgpassar os trés niveis da avaliagéo.
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APENDICE A — ROTEIRO PARA A ANALISE DOCUMENTAL

Objetivos

» Analisar os documentos norteadores da avaliac@pddizagem, institucional e de langa
escala (SIADE) no Distrito Federal para comparam @ética do gestor sobre os mesmos
temas, assim como com as praticas em torno daaedalirealizadas nesses niveis na escola

campo.

Documentos

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciol® 9.394/96. Diretrizes de Avaliacdo
Secretaria de Educacado do Distrito Federal. Lebdstdo Compartilhada, Lei n.° 4.036/2007.
Regimento das Escolas Publicas do Distrito Fed&atumentos norteadores do SIADE,
avaliacdo institucional e criador do IDDF. A profopedagdgica do estabelecimento de ensino
onde sera realizada a pesquisa de cunho etnogracdocumentos internos que se refefem
aos trés niveis da avaliacdo, tais como bilhetesjunicados e outros que manifestem

percepcdes e ou concepcdes de avaliacdo ou saliades para o publico interno ou externp a

escola.

Alguns eixos que nortearam a analise:
» Concepcdes de avaliacao explicitas e implicitas;
» Possibilidades de articulagdes entre a avaliagcdedks com a avaliacao institucional e a
avaliacéo da aprendizagem;
* Vinculacdo da avaliagdo nos seus trés niveis cpnojeto politico-pedagoégico da escola

e os documentos oficiais da SEDF.



224

APENDICE B — ROTEIRO DA OBSERVACAO PARTICIPANTE

Objetivos

» Compreender, sob a o6tica do diretor, as praticaliativas no interior de uma escola de ahos

finais, assim como a articulagdo ou desarticulagéiee os trés niveis da avaliacao.

Local a ser desenvolvida a observacao

Emuma escola publica de anos finais do Ensino Fundiaineo Distrito Feder:

Alguns tépicos a serem observados na companhiaetord
* Nas rotinas com alunos, pais e professores;
* Nas reunifes com alunos, pais, professores e nidcddegbAdministracdo Publica, quando
a tematica for a avaliacao;
* Nos conselhos de classe bimestrais e de final e an
* Nas reunides pedagogicas e administrativas;
* Nas condugdes dos processos avaliativos: institat®de larga escala (SIADE);
* Nas construgdes, elaboracdes e ou avaliacbes pagtaqpedagdgica da escola;

* Nas coordenacdes pedagdgicas e em cursos de farc@giuada.
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APENDICE C — QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES, CO ORDENADORES
PEDAGOGICOS E PARA A ORIENTADORA EDUCACIONAL

Universidade de Brasilia — UnB

Faculdade de Educacao — FE

Programa de p6s-graduacédo em Educacédo — PPGE

Curso: Doutorado em Educacéo

Doutorando: Erisevelton Silva Lima

Titulo da Pesquisa (provisoério): O Diretor e adiagées praticadas na escola
Orientadora: Prof.a Dr.a Benigna Maria de Freitdla®¥Boas

Estimado (a) colaborador (a). Solicito seu auxfi® sentido de responder as questbes abaixo,
tomando como referéncia sua atuacao nessa eséma@ Necessario que se identifique. Tenho o dkver
preservar sua identidade

a) Seu tempo de atuagdo na escola (anos ou meses):
b) Tempo de exercicio na educacéo escolar, irdbuinsetor pablico e o setor privado (anos ou Meses
¢) Seu maior grau de escolaridade (graduacéo, iapacdo, mestrado, doutorado etc.):

d) Que estratégias de avaliacdo vocé tem utilizaldop de provas ou testes, para compor os demi#s 50
da nota de seu aluno?

e) O que vocé entende por avaliagdo institucioBal?que momentos vocé percebe que ela ocorre na
escola?

f) O que a escola tem feito com twlices oriundos das avaliacdes de larga escala, comoEB ID
(Federal) e o SIADE (Distrital)? Cite a(s) acao@x)dque foi(foram) desencadeada(s) a partir do
conhecimento desses resultados.

g) O que esseimndices representam para vocé? Eles modificaram a formgodé trabalhar em seu
componente curricular?

h) A equipe gestora € composta pelo diretor (a)s sEssistentes (supervisores), o vice-diretor e o
secretério escolar. Essa equipe conta com 0 agoimainbros cuja atuacdo complementa a gestdo da
escola: os coordenadores pedagégicos e o oriengallacional. Qual ou quais os membros, entre o0s

listados acimatém conseguido auxilid-la no tocante & compreensé elaboragdo dos processos
avaliativos na escola? Justifigue sua escolha.

i) O gue vocé entende por avaliagcdo formativa?

Muito obrigado por sua valiosa colaboracao.
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ESCLARECIMENTO

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB

FACULDADE DE EDpCAQAO -FE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
Doutorado em Educacéo

Responsavel pelo projeto: Erisevelton Silva Lima
Professor da SEDF/EAPE
Estudante da PPGE — Doutorado em Educacao

Eu, , abaixo assinado, declaro
gue fui informado, de forma clara e objetiva, queeaquisa intitulada “O Diretor e as avaliacbes
praticadas na escola”, ird compreender, tomanddase a Otica do diretor de uma escola de
anos finais do ensino fundamental, sua acéo etimfia sobre as praticas avaliativas em seus trés
niveis: da aprendizagem, institucional e de laggala. Afirmo que tenho pleno conhecimento de
gue, nessa pesquisa, serdo realizados os segpnoieesdimentos: entrevista semiestruturada,
observacao participante, analise documental e @sedistros reflexivos. Estou ciente de que ndo
€ obrigatdria minha participacdo nesse estudo, passinta constrangido antes ou durante a
realizacdo do trabalho, e de que os materiaiszatitis para a coleta das informacdes seréo
destruidos apés o registro dos dados. Declaroaqmtciéncia de que o pesquisador mantera em
carater confidencial todas as respostas que congpaom minha privacidade e que tenho
conhecimento de que receberei informacdes atuakzddrante o estudo, ainda que isto possa
afetar minha vontade de continuar dele participaRdo fim, declaro que me foi esclarecido que
estas informacgfes poderdo ser obtidas por intecndEliErisevelton Silva Lima (telefone (61)
81613718 ote-mail lima.eri@gmail.coh e que o resultado da pesquisa somente sera adiailg
com objetivo cientifico-académico, mantendo-se mifosa minha identidade e da escola. E por
estar de pleno acordo com os termos ajustados eionados neste documento, assinamos 0
presente instrumento em 2 vias de igual teor edppara um so efeito.

Brasilia/DF, de de

Interlocutor da pesquisa Erisevelton Silva Lima
Responsavel pela pesquisa
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