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RESUMO

A presente dissertagao, financiada pela FAPESP (Processo 24/04169-4), vincula-se
ao projeto “Dimensdes da qualidade social como fomento a reflexdo da/na escola?”
(Processo Fapesp 22/02996-5), desenvolvido a partir de uma pesquisa com
abordagem colaborativa em uma escola publica municipal do interior do estado de
Sado Paulo. A investigagdo ancora-se no referencial da pesquisa colaborativa
(Ibiapina, 2008), que compreende a produgdo do conhecimento como processo
construido na relagao entre universidade e escola, e no conceito de qualidade social
da educacao (Bertagna et al., 2020), entendida como dimenséao ética, politica e
formativa produzida nas relacbes e praticas do cotidiano escolar. O estudo teve
como objetivo analisar os limites e as potencialidades dos processos de reflexado e
autoavaliacdo desenvolvidos em um Grupo de Trabalho Coletivo (GTC), constituido
no contexto da escola. A metodologia adotada foi a abordagem colaborativa, com
analise dos dados orientada pela analise de conteudo tematica (Bardin, 1977). O
corpus empirico foi composto por entrevistas semiestruturadas com profissionais da
escola — participantes e ndo participantes do GTC — e por registros sistematicos
em diario de campo, produzidos ao longo dos encontros do grupo e das agdes por
ele desenvolvidas no cotidiano escolar. Os dados foram organizados em nucleos de
sentido e interpretados a luz dos objetivos da pesquisa, preservando os principios
éticos e a reflexividade da pesquisadora. Os resultados evidenciam que o GTC
operou como um espaco situado de reflexdo e autoavaliagdo da escola,
caracterizado por relagbes mais horizontais e pela troca entre diferentes sujeitos
como elemento central da experiéncia. A dindmica do grupo favoreceu
deslocamentos em como professores, gestores e funcionarios passaram a significar
seu trabalho e sua relacdo com a escola e, especialmente, com as criangas, bem
como deslocamentos na propria pesquisadora, produzidos no processo investigativo
e evidenciados na construcado reflexiva das analises ao longo da pesquisa. Ao
mesmo tempo, a analise revela que tais processos foram atravessados por limites
estruturais e institucionais, como a falta de tempo-espaco institucional para a
realizagdo dos encontros, a baixa autonomia da escola para planejar coletivamente,
a adesao heterogénea dos profissionais, o0 desconhecimento do grupo por sujeitos
nao participantes e as fragilidades na comunicagdo interna, o que restringiu a
ampliagdo e a institucionalizacdo das ag¢des do grupo. Conclui-se que o GTC se
constituiu como uma experiéncia formativa significativa, ainda que situada, indicando
que a qualidade social da educagao se constroi no cotidiano escolar, nas relagdes,
nas praticas coletivas possiveis e nos espacos em que a reflexdao, a escuta e a
participacdo sao vividas. Os resultados também apontam a necessidade de
pesquisas de maior duracdo, capazes de acompanhar e apoiar a consolidacdo de
processos colaborativos em seus desdobramentos ao longo do tempo.

Palavras-chaves: Trabalho coletivo. Qualidade social da educacgdo. Pesquisa
colaborativa.



ABSTRACT

This dissertation, funded by FAPESP (Process No. 24/04169-4), is linked to the
project “Dimensions of Social Quality as a Catalyst for Reflection in/at School?”
(Process No. 22/02996-5), developed through a collaborative research approach in a
municipal public school located in the interior of the state of Sdo Paulo, Brazil. The
study is grounded in the framework of collaborative research (Ibiapina, 2008), which
understands knowledge production as a process constructed through the relationship
between university and school, and in the concept of the social quality of education
(Bertagna et al., 2020), understood as an ethical, political, and formative dimension
produced within the relationships and practices of everyday school life. The aim of
the study was to analyze the limits and potentialities of the processes of reflection
and self-evaluation developed within a Collective Working Group (Grupo de Trabalho
Coletivo — GTC) established in the school context. The methodology adopted was a
collaborative approach, with data analysis guided by thematic content analysis
(Bardin, 1977). The empirical corpus consists of semi-structured interviews with
school professionals—both participants and non-participants in the GTC—and
systematic field diary records produced throughout the group meetings and the
actions carried out in the school’'s daily routine. The data were organized into
meaning units and interpreted in light of the research objectives, while preserving
ethical principles and the researcher’s reflexivity. The results show that the GTC
operated as a situated space for school reflection and self-evaluation, characterized
by more horizontal relationships and by exchange among different subjects as a
central element of the experience. The group dynamics fostered shifts in how
teachers, administrators, and staff came to interpret their work, their relationship with
the school, and especially with children. Listening to children was recognized as a
legitimate reading of the school reality, broadening adults’ perspectives on everyday
educational practices. Although in a limited way, the GTC also enabled initiatives to
engage families, pointing to possibilities for expanding participation beyond the
school’s internal space. At the same time, the analysis reveals that these processes
were shaped by structural and institutional limits, such as the lack of institutional time
and space for holding meetings, limited school autonomy for collective planning,
heterogeneous participation among professionals, lack of awareness of the group
among non-participants, and weaknesses in internal communication. These
conditions restricted the expansion and institutionalization of the group’s actions,
highlighting self-evaluation as a tense democratic practice marked by negotiations,
conflicts, and partial advances. It is concluded that the GTC constituted a significant
formative experience, albeit provisional and situated, indicating that the social quality
of education is constructed in everyday school life, through relationships, possible
collective practices, and spaces in which reflection, listening, and participation are
effectively experienced. The results also point to the need for longer-term research
capable of accompanying and supporting the consolidation of collaborative
processes and their developments over time.

Keywords: Collective work. Social quality of education. Collaborative research.
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1 INTRODUGAO

Ao longo da trajetéria académica da autora, diferentes experiéncias
ampliaram a compreensdao sobre a educagcdao e despertaram questionamentos
centrais que culminaram na realizagao desta pesquisa. No ambito da Graduagéo em
Pedagogia, foi desenvolvida uma pesquisa de Iniciagdo Cientifica, cujo objetivo foi
analisar de que maneira os livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede municipal de Ubatuba - SP abordavam o entorno social dos estudantes. Os
resultados mostraram que, embora houvesse avangos, a predominancia das
apostilas como principal referéncia para o trabalho docente limitava como a escola
abarcava a realidade das criancgas, evidenciando a necessidade de uma postura
critica da escola em relacdo ao uso dos materiais didaticos.

Posteriormente, a participacdo em um Programa de Formagao e Mentoria em
Pesquisas sobre Equidade na Educacido possibilitou o contato com dados
quantitativos e anadlises sobre as desigualdades educacionais no Brasil, além de
didlogos com redes municipais de ensino e experiéncias em diferentes contextos
nacionais. Nesse percurso, destacou-se a constatagcdo de que a concepgao de
qualidade educacional, muitas vezes restrita a indicadores e avaliagbes externas,
pode reforcar desigualdades ao ndo considerar o entorno social das escolas e as
condicbes objetivas de seus estudantes, especialmente os historicamente
marginalizados.

Uma visita a uma escola da rede municipal de Sobral - CE, por exemplo,
intensificou essa reflexdo: embora a rede tenha alcancado destaque no IDEB,
observou-se a centralidade atribuida ao resultado das avaliagdes em larga escala, o
que levou ao questionamento sobre até que ponto o desempenho em exames pode
ser tomado como sinénimo de qualidade.

Essas experiéncias geraram inquietagbes em torno da finalidade e a
qualidade da educagao, como: qual o papel social da escola? Que tipo de formacgao
deve promover? Em que medida pode se comprometer com a transformacgao social?
Tais questdes se somaram as vivéncias da graduagao em estagios supervisionados
e em discussodes coletivas nas disciplinas, contextos nos quais foi possivel observar
o cotidiano de escolas.

Nessas ocasides, verificou-se que o trabalho coletivo raramente se
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consolidava como pratica efetiva, uma vez que as reunides, permeadas por

burocracias, planejamentos docentes realizados de forma individualizada e a
responsabilizagdo pessoal pelo desempenho fragilizavam o carater comunitario da
escola.

Esta constatacdo, corroborada pelas disciplinas realizadas durante o
mestrado e pelos estudos realizados no Laboratério de Observacdo e Estudos
Descritivos da UFSCar (LOED-UFSCar), reforgou a compreensédo de que a
individualizagdo representa um movimento hegemodnico, que tem se fortalecido e
enfraquecido praticas colaborativas. Ao mesmo tempo, reconheceu-se que a escola
€ uma comunidade, em que professores, gestores, funcionarios, estudantes e
familias compartilham responsabilidades na formagao dos sujeitos.

E nesse contexto que se insere a presente pesquisa, vinculada ao projeto
“‘Dimensdes da qualidade social como fomento a reflexdo da/na escola?” (Processo
Fapesp 22/02996-5), da qual este estudo constitui um recorte (Processo Fapesp
24/04169-4). Desenvolvida junto a uma escola da rede municipal de uma cidade da
regiao centro-leste do interior paulista, a investigagdo busca compreender se a
organizacao de um Grupo de Trabalho Coletivo pode favorecer a reflexao critica
sobre a qualidade social da educacéo.

A opgao pelo termo Grupo de Trabalho Coletivo decorre do reconhecimento
de que, embora inspirado nos pressupostos da pesquisa colaborativa, o espaco
constituido na escola nao correspondeu integralmente a esse modelo, assumindo
contornos proprios, situados nas condigdes e dindmicas locais e em como a
pesquisa pdde ser construida junto a escola, ndo tendo sido gestada em conjunto,
e, sim, proposta a escola pela universidade.

Nesse sentido, é importante explicitar que, mesmo que o projeto mais amplo
tenha envolvido diferentes acdes e estratégias de aproximacgao entre universidade e
escola, o recorte analitico desta dissertacdo concentra-se especificamente na
vivéncia junto do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC). Nao se pretende, portanto,
analisar a totalidade das a¢des desenvolvidas no ambito do projeto, mas entender
como o GTC se constituiu como espaco de reflexdo e autoavaliagdo no cotidiano
escolar, a partir das entrevistas com profissionais da escola — participantes e nao
participantes do grupo — e dos registros sistematicos em diario de campo durante o
processo da pesquisa colaborativa, a fim de identificarmos as potencialidades e

limites de sua efetivacdo na escola. Esta delimitagdo permite situar a analise,
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evitando generalizagcbes e reconhecendo o carater situado e processual da

experiéncia investigada.
Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a investigacdo ancora-se na
pesquisa colaborativa (Ibiapina, 2008), tomada como referencial para compreender
o GTC no interior desse recorte especifico, que se diferencia de praticas de
cooperagao por seu carater voltado ao dialogo e aos processos de formacao. Nela,
pesquisadores e participantes compartilham a autoria do processo investigativo,
construindo conhecimentos que nao se limitam a academia, mas que respondem as
necessidades reais da escola.
A abordagem de Ibiapina (2008) se sustenta em duas matrizes: o
materialismo histdrico dialético, que permite compreender a escola em sua insergcéo
social e histérica, e a perspectiva sdcio-historico-cultural, que valoriza a mediagao e
as interacdes sociais como base para a aprendizagem e a transformacgéao da pratica.
Além disso, a pesquisa dialoga com a concepgédo de qualidade social da
educacédo (Bertagna et al., 2020), entendida como uma qualidade construida
coletivamente, a partir da escuta dos sujeitos da escola e de suas relagdes com o
territério. Esta concepgao se contrapde a légica da qualidade mensurada apenas
por indices e resultados padronizados, defendendo uma visdo ampliada da
formagdo humana, que abrange dimensdes éticas, sociais, culturais e politicas do
processo educativo.
O objetivo geral desta dissertacdo €, portanto, analisar os limites e
potencialidades do processo de reflexdo desenvolvido em um grupo de trabalho
coletivo, organizado no contexto escolar, considerando o debate sobre a qualidade
da educagao. Como objetivos especificos, propde-se:
a) Analisar as dinamicas, as interacbes e os processos de reflexdo
produzidos no interior do Grupo de Trabalho Coletivo, e

b) Compreender as potencialidades e os limites do Grupo de Trabalho
Coletivo como espaco de reflexdo e autoavaliacido no contexto escolar,
em dialogo com o debate sobre a qualidade da educacao.

A dissertacdo esta organizada em sete secbes. Na presente Secao 1,
apresenta-se a introdugao, na qual sdo explicitados o percurso formativo da autora e
o delineamento geral da pesquisa.

A Secédo 2 dedica-se a fundamentacgéao tedrica quanto ao trabalho coletivo, ao

trabalho colaborativo e a pesquisa colaborativa, discutindo suas contribui¢cdes para a
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formacgao docente, a reflexdo sobre a pratica e os processos de transformacgao da

escola.

A Secao 3 traz o debate sobre a qualidade social da educag¢ao, compreendida
como horizonte ético-politico construido no cotidiano escolar, em contraposicéo as
concepgodes restritas de qualidade baseadas em indicadores e avaliagdes externas.

A Secdo 4 apresenta o percurso metodologico da pesquisa, explicitando o
projeto mais amplo no qual a investigagéo se insere, 0 campo empirico, os sujeitos
participantes, as técnicas e instrumentos de produgdo dos dados e os
procedimentos de analise adotados.

A Secdo 5 é dedicada a analise e a discussdao dos dados empiricos,
focalizando as dinamicas, as interacdes e os processos de reflexdo produzidos no
interior do Grupo de Trabalho Coletivo.

A Secao 6 desenvolve uma analise interpretativa das potencialidades e dos
limites do Grupo de Trabalho Coletivo como espacgo de reflexdo e autoavaliacido no
contexto escolar, em didlogo com o debate sobre a qualidade social da educagéo.

Por fim, a Secdo 7 apresenta as consideragdes finais da dissertagao,
retomando os principais achados da pesquisa, suas contribuicdes, limites e
possibilidades para a continuidade de investigagbes e praticas no campo da
Educacao.

Espera-se que esta investigagado contribua para ampliar a compreensao sobre
como grupos coletivos e colaborativos podem potencializar processos reflexivos,
autoavaliativos e favorecer a construgdo de praticas pedagogicas alinhadas a uma

concepcao critica de qualidade social da educacéo.
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2 CAMINHOS PARA A TRANSFORMAGAO DA ESCOLA: TRABALHO
COLABORATIVO E PESQUISA COLABORATIVA EM ANALISE

Refletir sobre as praticas educativas na escola € essencial para transformar o
trabalho pedagdgico e responder aos desafios do cotidiano escolar. Essa reflexao
pode ocorrer de diferentes formas: de maneira individual ou coletiva, por meio de
grupos de professores, formagbes continuadas, iniciativas internas da escola,
parcerias com outras instituigdes, ou outras metodologias de trabalho.

Entre as possibilidades, Ibiapina (2008) destaca a pesquisa colaborativa
como uma metodologia potente de formacgao e transformagdo. Nessa abordagem, a
colaboragédo n&o € apenas uma estratégia metodoldgica, mas um principio fundante,
baseado na construgédo conjunta de conhecimento, na escuta ativa e na participagao
democratica. A autora define pesquisa colaborativa como um processo de
construgdo coletiva de conhecimento, sustentado em relagbes dialogicas entre
pesquisadores e participantes, com o objetivo de transformar a pratica pedagogica.

E importante, no entanto, diferenciar colaboragéo de cooperacao, pois os dois
termos nao s&o sinbnimos. Enquanto a cooperagédo pode estar ligada a divisdo de
tarefas em estruturas mais hierarquizadas, a colaboragdo implica dialogo,
horizontalidade e engajamento voluntario na busca por solugbées comuns para os
desafios da escola. Em um grupo colaborativo na escola, ha respeito pelas
experiéncias dos sujeitos e um esforgo compartilhado de transformacao da pratica
pedagogica.

Nesse sentido, a pesquisa colaborativa se destaca por fortalecer o vinculo
entre teoria e pratica, reconhecendo sua interdependéncia. Ao aproximar escola e
universidade, favorece-se tanto a produgao de conhecimentos situados, quanto a
formagdo dos sujeitos envolvidos. Pesquisadores encontram campo vivo para
investigar, enquanto professores analisam criticamente suas ag¢des, elaboram
alternativas coletivas e se fortalecem como profissionais em permanente construcao.

A formacao docente, nesse processo, € compreendida como algo continuo,
que ultrapassa os limites da formacao inicial e se reconstréi ao longo da trajetéria
profissional. Esta concepcéo dialoga, como sistematizado por Ibiapina (2008), com
os aportes da tradicao marxista, ao reconhecer que a pratica docente esta inserida

em uma realidade historica, social e contraditéria; e, também, com a perspectiva
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sdcio-historico-cultural de Vygotsky, mobilizada pela autora para compreender a

formacao docente como processo social mediado.

Estas referéncias sustentam a ideia de que refletir criticamente sobre a
pratica ndo pode ser um exercicio isolado. Ao contrario, exige tempo, dialogo e
desejo de mudanga compartilhado. Quando realizada em coletivo, a reflexao pode
promover transformagdes significativas na organizagado do trabalho pedagdgico —
especialmente quando orientada por um horizonte de qualidade social da educacao.
A concepgao, como sera aprofundada nesta dissertagdo, contrapde-se a légica da
regulacao por resultados e esta fundamentada na valorizacdo da formagao humana
integral, da justica social e da participacdo democratica (Bertagna et al., 2020; Nardi,
2023).

A perspectiva de formacado continua também dialoga com a concepgéao de
Paulo Freire (1996), que entende o ato de ensinar como um exercicio permanente
de reflexdo critica e compromisso com a autonomia dos sujeitos. Para o autor,
educar € sempre um ato ético, politico e inacabado, em que professores também se
formam ao problematizar sua pratica e ao se abrirem ao didlogo com os outros e
com o mundo.

Nesta secdo, serao discutidos os fundamentos do trabalho coletivo e
colaborativo na escola, com destaque para suas contribuicbes na formagao docente
e na producdo de conhecimento. Em seguida, sera apresentada a pesquisa
colaborativa como metodologia formativa articulada a reflexdo critica e a agao
transformadora. Por fim, analisam-se os desafios e as possibilidades desta proposta
no cotidiano escolar, destacando seus limites e suas potencialidades para fortalecer
uma escola comprometida com a transformacao social.

A partir desta fundamentagdo, adotam-se, com base nas contribuigcdes de
Ibiapina (2008), proposi¢cdes que orientam a analise desta dissertagdo, segundo as
quais o trabalho coletivo pode ser compreendido como acdo de resisténcia a
hegemonia da individualizagado docente e as praticas burocratizadas que marcam a
escola; que a pesquisa colaborativa ndo se limita a uma metodologia, mas
configura-se como pratica formativa e politica, por articular reflexdo critica e
transformacao da realidade escolar; e que a reflexdo coletiva sobre a pratica pode
ser um motor de autoavaliagao, de fortalecimento da fungao social da escola e de

constru¢cao de uma concepgao critica de qualidade social da educacgao.
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Estas proposi¢des serao aprofundadas ao longo da segao, evidenciando que

o fortalecimento de praticas colaborativas representa um caminho possivel na busca
da consolidagdo de uma escola publica democratica e comprometida com a

formacgao humana integral.

2.1 O QUE SUSTENTA O ENCONTRO E A CONSTRUGAO COLETIVA NA
ESCOLA?

A partir das reflexdes iniciais sobre a importancia da colaboracéo na escola, é
fundamental aprofundar os conceitos de trabalho coletivo, trabalho colaborativo e
pesquisa colaborativa. Para isso, debatem-se as caracteristicas e distingbes dessas
formas de organizagao, discutindo seu impacto na formagao docente, na produgéo
de conhecimento e na transformacgao da pratica escolar.

O trabalho na escola pode se organizar de diferentes formas, dependendo da
maneira como as relagdes sao estabelecidas e das decisdes tomadas. Dentre essas
formas, destacam-se o trabalho cooperativo, o trabalho colaborativo e o trabalho
coletivo, que, apesar de parecerem semelhantes, possuem diferencas fundamentais.

O trabalho cooperativo € caracterizado pela divisao de tarefas entre os
participantes, mas sem necessariamente envolver uma construgdo conjunta nas
decisbes. Muitas vezes, ha uma hierarquia, sdo definidos os objetivos e distribuidas
as funcdes, e e os integrantes do grupo apenas executam as agdes previamente
estabelecidas. Ou seja, como apontam Garcia, Gava e Rocha (2018), a cooperagao
pode ocorrer sem que haja participacado ativa de todos os envolvidos no processo
decisoério, tornando-se um modelo de organizacdo funcional, mas nao
necessariamente democratico.

O trabalho colaborativo é um espaco de troca, reflexdo e construgdo conjunta.
Mais do que dividir tarefas, ele pressupde que as decisdes sejam compartilhadas e
que todos tenham autonomia para contribuir com suas experiéncias e
conhecimentos, bem como definir objetivos e estratégias. Para Ibiapina (2008), a
colaboragédo s6 acontece quando ha participacao voluntaria e engajada, garantindo
que o grupo nao apenas trabalhe junto, mas também aprenda e se transforme a
partir dessa interagao.

Ja o trabalho coletivo pode abranger tanto dindmicas cooperativas, quanto

colaborativas, dependendo de como as relagdes se estabelecem dentro do grupo.
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Ele se caracteriza pelo fato de reunir diferentes sujeitos em torno de um objetivo

comum, mas nem sempre ha um processo reflexivo e participativo. Em alguns
casos, a coletividade pode existir sem que ocorra, de fato, uma construcéo
democratica do conhecimento e da pratica pedagdgica.

Dessa forma, enquanto o trabalho cooperativo mantém uma estrutura mais
hierarquica e o coletivo pode variar quanto ao grau de participagdo, o trabalho
colaborativo se caracteriza como um espaco de diadlogo e constru¢gdo compartilhada.
Ele parte do entendimento de que a interagao voluntaria e engajada entre os sujeitos
permite transformar a realidade da escola de maneira critica.

A valorizagdo de um espaco voltado ao dialogo € reforcada a luz da
pedagogia freireana. Para Freire (1996), o didlogo é condicdo fundante da
construgcao coletiva do conhecimento e s6 ocorre quando ha escuta mutua,
reconhecimento da experiéncia do outro e abertura ao inacabamento. Nas palavras
do autor, “ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os homens se
educam em comunhao” (Freire, 1996, p. 25), 0 que se aproxima dos principios que
sustentam uma pratica genuinamente colaborativa.

Assim, destaca-se que o trabalho colaborativo se concretiza como um espaco
de encontro e construgdo coletiva dentro da escola. Mais do que um simples
momento de troca de ideias, trata-se de um processo intencional, no qual os
participantes se envolvem ativamente na analise e transformacdo das praticas
pedagogicas’.

Os estudos que se debrugam sobre esse debate (Rosa et al, 2018;
Figueiredo et al., 2015) indicam que esses grupos colaborativos sdo formados, em
grande parte, por professores, mas podem incluir outros sujeitos escolares, como
gestores (Bispo, Faria e Garcia, 2021), funcionarios e até familiares (Zoia e
Edmundo Tapirapé, 2023). A diversidade de perspectivas fortalece a reflexado critica
sobre a pratica pedagdgica, pois cada participante contribui com sua experiéncia e
pontos de vista, como evidenciado em pesquisas que integraram alunos da

Educacado de Jovens e Adultos (EJA) (Santos, Freitas e Cavalcante, 2016) e

' Nesta pesquisa, entende-se que, conforme Freire (1996), a pratica pedagdgica ndo pode ser
entendida como um ato neutro ou meramente técnico. Trata-se de uma acgao ético-politica, em que
ensinar exige reflexao critica sobre a propria pratica, dialogo com os sujeitos da aprendizagem e
compromisso com a transformacdo da realidade. Para analisar as agdes propostas e realizadas no
Grupo de Trabalho Coletivo, adota-se também a definicdo de Franco (2012), que entende a pratica
pedagdgica como agdes intencionais planejadas e conscientes de seus objetivos. Assim, une-se o
horizonte politico indicado por Freire a nogao de Franco, fundamentando nosso olhar para o que foi
efetivamente feito no campo da pesquisa.
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comunidades indigenas (Zoia; Tapirapé, 2023), permitindo uma analise mais ampla

dos desafios vivenciados no cotidiano escolar.

Outro ponto relevante é que, ao contrario do que ocorre em estruturas
hierarquicas, onde as decisbes, muitas vezes, sao impostas, 0s grupos
colaborativos se organizam de maneira democratica. Isso significa que as
discussdes ndo partem de determinacdes externas ou de uma decisao individual,
mas das demandas identificadas pelos proprios participantes. Desse modo, o grupo
nao apenas discute questdes internas e externas que influenciam a escola, mas
busca caminhos concretos para enfrenta-las, garantindo que as acdes construidas
facam sentido para aquele contexto especifico.

Como exemplo de fator externo, o trabalho colaborativo permite a escola se
fortalecer diante das politicas educacionais centralizadas e padronizadas que tém
afetado a organizacao do trabalho. A partir das discussdes internas, os participantes
podem repensar e ressignificar as praticas impostas de fora, adaptando-as a
realidade da escola ou criando novas estratégias mais alinhadas as suas
necessidades. Em um contexto em que as decisdes sobre a educacdo, muitas
vezes, desconsideram as especificidades de cada instituicdo, o grupo colaborativo
se torna um espaco de resisténcia.

Além disso, cabe destacar que, quando o trabalho colaborativo se articula
com a pesquisa colaborativa, ele também se transforma em uma ferramenta de
produgao de conhecimento. A parceria entre escolas e universidades possibilita que
as reflexdes construidas no grupo gerem impactos ndo apenas na pratica
pedagogica, mas também no campo cientifico, contribuindo para a produgéo de
estudos mais conectados com a realidade escolar.

Portanto, ao reconhecer o trabalho colaborativo como um espacgo de encontro
e construgdo coletiva, evidencia-se que ele nao se limita a um mecanismo de
formagdo continuada de professores, mas se constitui, sobretudo, como um meio de
fortalecer a escola como um ambiente democratico, no qual diferentes sujeitos
participam ativamente do processo educacional, refletindo sobre suas praticas e
contextos, construindo, juntos, caminhos possiveis.

E a partir dessa compreensdo que esta dissertacdo analisa o Grupo de
Trabalho Coletivo (GTC), ndo como um espacgo colaborativo ideal ou previamente
dado, mas como uma experiéncia situada, construida nas condi¢gdes concretas da

escola. Embora inspirado nos pressupostos do trabalho colaborativo e da pesquisa
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colaborativa, o GTC analisado nao se constituiu de forma plenamente horizontal ou

consensual, sendo atravessado por assimetrias de participacao, limites institucionais
e diferentes compreensdes sobre o sentido do trabalho coletivo. Desse modo, mais
do que verificar a presenga ou auséncia de colaboragdo, esta pesquisa busca
entender como a coletividade se constroi — ou se tensiona — no cotidiano escolar,
a partir das praticas, relagdes e condi¢cdes objetivas que moldam a vida da escola
colocadas para reflexdo e negociagdo quando a dindmica do GTC é proposta e

assumida na escola.

2.2 REFLETIR JUNTOS: QUANDO A PRATICA VIRA RESISTENCIA E
TRANSFORMACAO

A reflexdo, como aponta Ibiapina (2008), € um processo essencialmente
social e dialético, que possibilita aos individuos tomarem consciéncia de suas agdes
e do contexto em que estdo inseridos. Mais do que um exercicio mental isolado, ela
se constroi na interagcdo com os outros, com os instrumentos e com 0s signos,
tornando-se um aspecto central na formagao docente.

Nesse movimento, a linguagem desempenha um papel fundamental, pois é
por meio dela que os sujeitos expressam e ressignificam suas ideias, tornando
possivel o desenvolvimento do pensamento reflexivo.

Ancorada nos conceitos vigotskianos, a autora afirma que, mais do que um
meio de comunicacdo, a linguagem organiza e estrutura o pensamento, permitindo
que os sentidos atribuidos a experiéncia sejam constantemente construidos e
transformados. O dialogo e o confronto de ideias favorecem ndo apenas a analise
da pratica pedagodgica, mas também a compreensdo das condigdes que a
influenciam.

Esta concepgcdo de mediagdo social do pensamento, como discutida por
Ibiapina (2008), também se alinha a perspectiva marxista, que compreende a pratica
pedagogica como parte de uma realidade historicamente construida e atravessada
por contradicbes sociais. Esta forma de entender a reflexdo, baseada no diadlogo e
na troca entre os sujeitos, assume que teoria e pratica estdo ligadas. Para essa
concepgao, a realidade ndo é algo estatico ou neutro, mas € construida ao longo da
histéria e marcada por desigualdades e conflitos sociais — muitos deles vivenciados

no dia a dia da escola.
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Refletir sobre a pratica, nesse sentido, significa reconhecer que ela faz parte

de um contexto maior, influenciado por fatores sociais, politicos e econémicos. Por
isso, transforma-la exige compreender essas influéncias. Quando feita de forma
coletiva, a andlise ajuda os professores a desenvolverem uma consciéncia critica
sobre seu trabalho e a pensarem em agdes que enfrentem os obstaculos impostos
pelas politicas que controlam e padronizam a educacéo, fortalecendo sua autonomia
profissional.

Por esse motivo, o processo se fortalece na coletividade. O pensamento
reflexivo ganha novas dimensdes quando ocorre na troca entre os sujeitos, pois é
nesse espaco que diferentes repertérios e pontos de vista se articulam, permitindo
analises mais aprofundadas e a construcdo compartilhada de alternativas para os
desafios educacionais. A colaboragao entre professores e outros sujeitos escolares
amplia a compreensao sobre a docéncia e os condicionantes que a atravessam.

Este entendimento da pratica como historica e transformavel encontra forte
ressonancia no pensamento de Paulo Freire, que concebe a educacido como um ato
ético e politico, sustentado na articulagdo entre agao e reflexdo. Para o autor,
ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar condigdes para sua construgao
critica e compartilhada. Por isso, ele afirma que “ensinar exige reflexdo critica sobre
a pratica” (Freire, 1996, p. 39), pois € no movimento de pensar sobre o que se faz —
em dialogo com os outros e com o contexto — que o ato pedagdgico ganha sentido.
Refletir e agir sdo, para o autor, dimensdes indissociaveis do que ele denomina
praxis®: a agéo consciente e situada que busca transformar a realidade concreta.

Quando o professor atua de forma isolada ou apenas repete o que lhe é
prescrito, corre o risco de reduzir seu trabalho a reprodugdo. Ja quando se
compromete com a praxis, ou seja, a reflexao critica da pratica, a partir da escuta e
do dialogo com seus pares, amplia sua compreensao sobre os desafios da escola e

se engaja na construcdo de alternativas mais justas e contextualizadas. E nesse

2 A compreensdo da reflexdo como pratica transformadora também se conecta com a tradicéo
marxista, com a qual Paulo Freire dialoga explicitamente. Em Pedagogia da Autonomia (1996), o
autor afirma que sua radicalidade politica e ética em defesa da dignidade humana foi inspirada por
Marx, mesmo antes de conhecé-lo de forma sistematizada. Para Freire, transformar a realidade exige
reconhecer que homens e mulheres sédo sujeitos historicos, capazes de agir sobre o mundo e de se
transformarem junto dele. Esta visdo reforga a ideia de praxis como um movimento que une acao e
reflexdo, e que s6 faz sentido quando esta comprometido com a superagao das injusticas sociais.
Assim como em Marx, Freire entende que a realidade é marcada por contradi¢cdes e desigualdades e
que enfrenta-las exige consciéncia critica e agdo coletiva. Refletir sobre a pratica, nesse contexto,
nao é algo acessério: é condigdo para que a educagdo contribua com a transformagdo da vida
concreta dos sujeitos e da escola como espago social.
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sentido que Freire (1996) enfatiza que ensinar exige curiosidade, humildade e

compromisso com a formacédo dos sujeitos, inclusive do proprio educador, que
também esta em permanente processo de formacao.

A reflexao critica, portanto, ndo serve apenas para aprimorar métodos, mas
para desvelar o que esta por tras das dificuldades cotidianas da escola, como as
condigdes objetivas de trabalho, as desigualdades sociais e as politicas de controle
que afetam a autonomia pedagogica. Além disso, permite aos professores
perceberem que nao estao sozinhos.

Ao compartilhar vivéncias, inquietacdes e possibilidades, os educadores
constroem coletivamente novos sentidos para sua pratica e se fortalecem diante das
imposi¢des externas. Como defende Freire (1996), € na partilha do inacabamento e
na abertura ao outro que se constroi uma educagdo comprometida com a
transformacao social. Assim, a escola pode se afirmar como espaco de resisténcia
critica, de escuta sensivel e de construgao de projetos que fagam sentido para quem
a vive todos os dias. Desse modo, quando compreendida a partir dessas
contribuigdes, tal como articuladas por Ibiapina (2008) e em dialogo com Freire
(1996), a reflexdo sobre a pratica ultrapassa o campo técnico e se firma como base
para a transformacéao da realidade escolar.

A reflexdo, pois, ndo se limita ao aprimoramento individual da pratica
pedagogica e caminha no sentido de uma andlise critica e processual que pode
assumir a forma de processos autoavaliativos coletivos, por meio dos quais a escola
pensa sobre si mesma, suas praticas e seus sentidos formativos. Como afirma
Ibiapina (2008), a reflexdo coletiva sobre a pratica pedagodgica permite aos sujeitos
compreenderem criticamente a realidade escolar e construirem alternativas
transformadoras.

Os grupos de reflexdo, nesse sentido, assumem papel estratégico ao

favorecerem a compreensao mais ampla das condi¢cdes e dos condicionantes® que

3 Autores que defendem a qualidade social da educagdo apontam que existem diferentes dimensdes
que influenciam o trabalho desenvolvido na escola. Dourado e Oliveira (2009), por exemplo,
compreendem que a qualidade da educacéao esta condicionada a articulagcéo entre dimensdes intra e
extraescolares. No plano externo, destacam fatores como desigualdade social, capital econédmico e
cultural das familias, politicas publicas, direitos garantidos pelo Estado e obrigagdes legais. No plano
interno, indicam elementos como condigdes de infraestrutura, gestdo escolar, organizagdo do
trabalho pedagdgico, formagdo docente e participagdo da comunidade. Para os autores, tais
dimensbes ndo podem ser analisadas de forma isolada, pois interagem dinamicamente e influenciam
diretamente o trabalho desenvolvido na escola e as possibilidades de construgdo de uma educagéao
socialmente referenciada. Em conjunto, sdo condicionantes importantes na analise da realidade
escolar.
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afetam o campo educacional. Isso envolve tanto olhar para questbes objetivas —

como politicas educacionais, organizagao do trabalho escolar e condi¢gdes materiais,
quanto para os elementos subjetivos, como as relagdes entre os sujeitos, os
sentidos atribuidos a educacgao, os desafios cotidianos da escola ou, como nesta
investigacéo, o debate sobre a qualidade social da escola.

Isso indica que refletir coletivamente € um caminho para a transformacao da
prépria organizagao do trabalho pedagogico, sobretudo quando essa reflexao resulta
em processos de autoavaliacdo critica e partilhada entre os sujeitos da escola.
Quando associados ao trabalho colaborativo, os grupos podem se tornar espagos de
resisténcia critica, onde os professores ndo apenas problematizam suas praticas,
mas também constroem alternativas para enfrentar os desafios da escola.

Isto €, em vez de simplesmente se adequarem aos padrbes e as imposi¢coes
externas, os participantes passam a questiona-las e a produzir alternativas que
ressignificam suas praticas e ampliam o sentido da educagcdo. Esta resisténcia
critica ndo se da de maneira isolada, mas na articulagdo entre sujeitos que
compartilham experiéncias, desafios e intencionalidades.

As transformacbes impulsionadas por esse processo nao sao apenas
individuais, mas coletivas. O compartilhamento de experiéncias favorece uma visao
mais ampla, evidenciando as conexdes entre os condicionantes objetivos e
subjetivos que moldam a realidade educacional.

Assim, o trabalho colaborativo fortalece a luta por uma escola mais
comprometida com a transformagao social. Ao refletirem coletivamente sobre as
praticas escolares e o contexto em que estdo inseridas, os participantes criam
condigbes para atuar de maneira mais consciente e estratégica, enfrentando as
contradicbes do sistema educacional e reivindicando mudangas que favorecam uma
educacao de maior qualidade social. A reflexdo critica, nesse sentido, torna-se um
elemento essencial na construgdo de alternativas que rompam com as légicas
hegemonicas e reafirmem a escola como um espago de formagéo humana.

Ao reconhecer o trabalho colaborativo como uma pratica formativa baseada
na reflexdo coletiva, abre-se espago para compreender como ele pode ser
potencializado por meio de estratégias metodologicas mais estruturadas. A pesquisa
colaborativa surge, pois, como um desdobramento que mantém os principios da

participacdo e do dialogo, mas incorpora procedimentos sistematicos voltados a
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investigacdo e a transformagdo da pratica escolar. Na proxima secéo, serao
exploradas as especificidades dessa metodologia.

A reflexdo coletiva discutida nesta secdo é tomada, nesta dissertacdo, nao
como um exercicio abstrato ou garantido pela simples reunido dos sujeitos, mas
como um processo que se constroi de forma desigual, atravessado por conflitos,
silenciamentos e disputas de sentido. Ao analisar o GTC, a pesquisa tensiona a
ideia de que a reflexdo coletiva, por si so, produz transformacéao, evidenciando que
seus efeitos dependem das condi¢ées institucionais, das relagdes estabelecidas e
da possibilidade concreta de sustentacdo dos espacos de dialogo. Desse modo,
refletir juntos, no contexto investigado, mostrou-se menos como um caminho linear
de transformacdo e mais como um movimento processual, no qual a resisténcia se
expressa na insisténcia em pensar coletivamente na escola, mesmo diante de

limites e contradi¢des.

2.3 QUANDO REFLETIR VIRA INVESTIGAR: A PESQUISA COLABORATIVA

Até aqui entende-se que o trabalho colaborativo na escola ultrapassa a
simples divisdo de tarefas e se constitui como um espaco intencional de analise
critica, didlogo e construgdo coletiva de alternativas para a pratica pedagogica. A
colaboracédo, ao favorecer a escuta e a reflexdo, revela-se ndo apenas como
estratégia de formagdo docente, mas como possibilidade de resisténcia as
imposi¢des externas em vias da consolidagdo de um trabalho escolar intencionado
para a efetivagdo de um determinado projeto.

Nesse contexto, a pesquisa colaborativa surge como possibilidade de
aprofundamento intencional dessas praticas. Mais do que promover encontros para
troca de experiéncias, ela propde um processo investigativo que se alicerga nos
grupos colaborativos, no qual professores e pesquisadores se constituem como
sujeitos ativos na construcdo de novos conhecimentos. Como aponta Ibiapina
(2008), a pesquisa colaborativa rompe com a logica tradicionalmente hierarquizada
da producdo académica ao se fundamentar em principios de dialogo, democracia e
construgdo compartilhada do conhecimento, fortalecendo a articulagéo entre teoria e

pratica®. A autora destaca que a colaboragdo exige a superagdo das relagdes

4 Como apontado até o momento, a pesquisa colaborativa, tal como concebida por Ibiapina (2008),
propde a superagao da dicotomia teoria-pratica ao promover a articulagao entre reflexao tedrica e
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hierarquicas entre escola e universidade, valorizando a horizontalidade e a coautoria

No pProcesso.

Comparada a outras metodologias, a pesquisa colaborativa diferencia-se
justamente por promover uma relagdo mais dialdégica entre academia e escola.
Enquanto muitas pesquisas tradicionais consideram a escola apenas como campo
de aplicacdo ou coleta de dados, a pesquisa colaborativa valoriza a escola como
espaco de producao de conhecimento. Professores e pesquisadores se reconhecem
como parceiros que juntos constroem saberes que nascem da pratica vivida e se
voltam a sua transformacgao.

Para que esses principios se concretizem na pratica, a pesquisa colaborativa
adota procedimentos metodoldgicos especificos, orientados por uma logica dialégica
e participativa. Como sistematizado por Ibiapina (2008), a pesquisa colaborativa
desenvolve-se em ciclos continuos de analise, agao, reflexdo e reavaliacao,
articulando teoria e pratica de forma processual.

O movimento entre teoria e pratica ndo deve ser compreendido como uma
relacdo linear, mas como unidade dialética, em que a reflexdo tedrica surge da
experiéncia vivida e retorna a ela em forma de transformacdo. Na pesquisa
colaborativa, refletir sobre a pratica ndo € um passo posterior a acdo, mas uma
dimensdo que a acompanha, reconfigura e fortalece. A escola, pois, deixa de ser
apenas objeto de estudo e torna-se espago de elaboragao tedrica situada, capaz de
produzir conhecimento a partir de suas vivéncias.

Mais do que um conjunto de passos a serem seguidos, tais procedimentos
expressam uma postura epistemoldgica e politica, que reivindica a escuta, a
participagdo e a emancipagdo dos sujeitos envolvidos. Os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa colaborativa devem ser entendidos como movimentos
interdependentes que se entrelagam ao longo do processo investigativo, uma vez
que expressam a natureza circular, dialégica e participativa da pesquisa, em que o
problema emerge do cotidiano escolar e é coletivamente problematizado, analisado
a luz da teoria e devolvido a pratica em forma de acao transformadora.

Os procedimentos sao principios orientadores que garantem a construgao

compartilhada do conhecimento e o engajamento critico dos sujeitos envolvidos. O

acao pedagdgica. A autora defende que a pratica ndo deve ser reduzida a aplicagdes de teorias
externas, mas compreendida como espaco legitimo de produgdo de saberes e de transformagao
critica da realidade escolar.
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quadro a seguir apresenta a sistematizagdo desses fundamentos, como proposta

por Ibiapina (2008).

Quadro 1 — Procedimentos Metodoldgicos da Pesquisa Colaborativa (Ibiapina, 2008)

PROCEDIMENTO DESCRIGAO
1 Definicdo coletiva dos problemas | O tema da pesquisa emerge das necessidades
investigados identificadas pelos participantes, nao sendo

imposto previamente pelo pesquisador.

2 Planejamento conjunto das agbes As acdes séo planejadas coletivamente,
buscando a transformagcdo da realidade
escolar analisada.

3 Producéo e analise coletiva dos dados | A coleta e a analise dos dados s&o realizadas
em didlogo constante entre os sujeitos da
pesquisa.

4 Reflexdo sistematica sobre a pratica A pratica pedagogica €& objeto continuo de

andlise critica, orientando mudancas e
aprendizagens.

5 Socializagao dialégica dos resultados Os resultados da pesquisa sao discutidos
coletivamente, favorecendo a construgdo
compartilhada de sentidos e saberes.

Fonte: elaboragéo propria, a partir de Ibiapina (2008), 2026.

Os procedimentos ndo s&o etapas rigidas, mas, sim, praticas interligadas que
orientam o desenvolvimento da pesquisa colaborativa como um processo, ao
mesmo tempo, investigativo e formativo. Realizada na e com a pratica escolar, ela
se ancora em grupos de trabalho compostos por professores, gestores,
pesquisadores e, eventualmente, outros membros da comunidade escolar.
Diferentemente de abordagens tradicionais, em que os sujeitos escolares sdo meros
objetos de estudo, aqui eles participam ativamente da formulagdo dos problemas, da
producao, da analise dos dados e da elaboragao de acbes transformadoras.

Tal processo s0 se torna possivel quando existem condigdes concretas para o
didlogo, a escuta mutua e a reconhecida legitimidade dos saberes docentes como
bases para a produg¢ao de conhecimento.

Os encontros nao seguem roteiros preestabelecidos, mas sao construidos de
forma processual as demandas e inquietacdes dos participantes. O pesquisador néo
ocupa uma posicao de conducio verticalizada, mas atua como mediador e parceiro,
contribuindo com a sistematizacdo das reflexdes e a articulagdo com o referencial

tedrico. Como ilustrado pelo quadro, a pesquisa se da em ciclos de problematizagao,
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analise, acao e reavaliacdo, nos quais os sujeitos retornam constantemente as suas

praticas com novos olhares, perguntas e propostas. Os registros desse processo —
como diarios de campo, gravagdes de reunides, textos reflexivos e documentos
escolares — constituem o corpus de analise, sendo interpretados coletivamente,
com base em critérios ético-politicos e em referenciais que valorizam a formagéao
humana, o contexto escolar e os saberes docentes.

Além disso, ao assumir a pratica pedagodgica como objeto de investigagéo, a
pesquisa colaborativa desloca a escola de um lugar tradicionalmente passivo no
processo de produgao de conhecimento para uma posi¢ao ativa e protagonista. A
escuta atenta aos sujeitos escolares e a valorizagdo das experiéncias vividas no
cotidiano da escola permitem a construcdo de saberes que s&o situados,
contextualizados e socialmente relevantes. Ibiapina (2008) enfatiza que a pesquisa
colaborativa rompe com a légica de apropriagao vertical do saber académico ao
reconhecer que o conhecimento se constroi na interagdo, na problematizagcéo da
pratica e na partilha de sentidos entre todos os envolvidos.

Produzir conhecimento, nesse contexto, ndo é apenas uma tarefa técnica,
mas politica e formativa. E afirmar que a escola tem o direito e a capacidade de
gerar reflexdes potentes sobre seu préprio funcionamento, de identificar limites,
propor caminhos e formular coletivamente alternativas que respondam as suas
necessidades concretas. Este processo se fortalece quando o conhecimento
produzido ¢é socializado de forma critica e dialdgica, contribuindo para o
fortalecimento da praxis e da autonomia dos sujeitos escolares.

Os procedimentos metodoldgicos materializam a concepg¢do de pesquisa
colaborativa como um movimento dindmico de investigagao articulada a praxis, no
qual todos os sujeitos envolvidos assumem uma posi¢do ativa na producado de
conhecimentos. Ao promover a construcdo compartilhada de saberes, a pesquisa
colaborativa reafirma a escola como espaco de formacao critica e transformacéao
social, rompendo com a ldgica tradicional de producdo académica centrada na
distancia entre pesquisador e pratica educativa. Nessa perspectiva, conforme
Ibiapina (2008), a pesquisa colaborativa cumpre uma dupla fungao: além de ser uma
estratégia de investigacdo, ela se constitui como um processo formador e
emancipador, reconhecendo os professores e pesquisadores como protagonistas na

construgdo do conhecimento.
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Quando orientada pelos principios de producdo coletiva de saberes,

superacao da dicotomia teoria-pratica, participacdo emancipadora e transformacéao
social, a pesquisa colaborativa se consolida como uma pratica potente na
construgcao de uma escola comprometida com uma educagao de qualidade social.

A luz dessas contribuicdes, esta dissertacdo assume a pesquisa colaborativa
nao como um modelo plenamente realizado no contexto investigado, mas como um
referencial que orienta a leitura critica da experiéncia vivida. O Grupo de Trabalho
Coletivo analisado ndo se constituiu desde sua origem como uma pesquisa
colaborativa nos termos propostos por Ibiapina (2008), mas incorporou, de maneira
situada, principios como o da escuta, da reflexdao compartilhada, da problematizagao
coletiva da pratica, assim como o planejamento e anadlise de ag¢des na escola,
segundo os interesses e objetivos eleitos pelo grupo como ponto de atengdo. Ao
tensionar os limites entre 0 que a pesquisa colaborativa propde teoricamente e o
que se torna possivel na escola real, este estudo contribui para compreender a
pesquisa colaborativa ndo como ideal normativo, mas como horizonte ético-politico

gue se constréi e se reconfigura nas condigdes concretas do cotidiano escolar.

2.4 CAMINHOS E BARREIRAS PARA A COLABORAGAO NA ESCOLA

Embora a pesquisa colaborativa seja o foco central de analise em Ibiapina
(2008), seu desenvolvimento exige a existéncia de um ambiente marcado por
relagdes colaborativas. O trabalho colaborativo ndo é apenas uma etapa preliminar
de pesquisa, mas sua base constitutiva, pois € por meio dele que se criam as
condigdes relacionais e metodoldgicas que possibilitam a construgdo conjunta do
conhecimento, a escuta ativa entre os sujeitos e o comprometimento com a
transformacao da pratica. Portanto, compreender os desafios e possibilidades do
trabalho colaborativo é essencial ndo apenas para fortalecer o cotidiano das
escolas, mas também para garantir a qualidade dos processos de pesquisa
colaborativa.

Um dos principais desafios do trabalho colaborativo nas escolas é a
persisténcia de uma cultura profissional individualista, historicamente consolidada na
organizagéo do trabalho docente. Esta l6gica privilegia a fragmentagédo das agdes e
o isolamento pedagdgico, dificultando a constru¢do de vinculos horizontais entre os

sujeitos. Conforme destaca Ibiapina (2008), a estrutura organizacional das escolas e
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a cultura individualista docente representam obstaculos significativos para a

implementacgao efetiva de praticas colaborativas, exigindo a superagdo de modelos
hierarquicos e competitivos ainda presentes no cotidiano escolar.

Outro entrave importante esta relacionado a auséncia de tempo e condigdes
materiais para a colaboragdo. A sobrecarga de tarefas, a rigidez dos horarios
escolares e a pressao por metas externas inviabilizam, muitas vezes, a consolidacao
de encontros significativos. Como analisa Ibiapina (2008), a efetivagcdo da
colaboragcdo exige mais do que a disposi¢ao individual dos professores, uma vez
que demanda tempo institucionalmente garantido, condigcbes materiais adequadas e
um compromisso coletivo com o processo formativo, indicando que a mera
convocagao para trabalhos em grupo € insuficiente sem politicas que sustentem
essa pratica.

Ha ainda o desafio de ampliar a concepgao de colaboragao para além dos
professores, reconhecendo a importédncia da participacdo de outros sujeitos
escolares, como gestores, funcionarios, estudantes e familias. Embora o foco na
formagado docente seja central, Ibiapina (2008) aponta a necessidade de pensar no
trabalho coletivo como pratica institucional®, envolvendo toda a comunidade escolar.
Tal ampliacdo € indispensavel para que a escola seja um espago publico
democratico e formador, onde o enfrentamento dos problemas cotidianos se dé de
forma compartilhada e situada.

Como lembra Freire (1996), uma escola verdadeiramente democratica se
constréi com a participagdo de todos os seus sujeitos. Valorizar o dialogo e o
encontro entre diferentes experiéncias — professores, estudantes, gestores, familias
— € reconhecer que todos tém algo a dizer e a ensinar. A colaboragdo, nesse
sentido, ultrapassa a organizacao de tarefas e se afirma como um ato politico de
escuta e partilha, capaz de fortalecer o pertencimento, a autonomia e o

compromisso coletivo com a formagéo humana.

5 Um exemplo de pratica institucionalizada para pensar no trabalho coletivo € a Avaliag&o Institucional
Participativa (AIP) (Bertagna et al, 2020), uma proposta que reforca a dimensdo coletiva e
democratica da escola, ao compreender a avaliagdo institucional como um processo de escuta,
analise e acao compartilhada entre diferentes sujeitos escolares, incluindo professores, estudantes,
gestores, funcionarios e familias. Desenvolvida em experiéncias como a da Rede Municipal de
Campinas, a AIP propde que a escola reflita sobre si mesma a partir de seus proprios contextos,
escolhendo de forma participativa os focos de avaliagdo e construindo coletivamente diagnésticos e
propostas de transformacgao. Trata-se de uma pratica que exemplifica como a colaboragcédo pode ser
institucionalizada e ampliada para além do corpo docente.
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Este desafio de consolidar praticas colaborativas ndo pode ser compreendido

apenas no ambito da vontade ou do esforco individual dos professores. Conforme
analisa Rodrigues (2018), as politicas educacionais contemporaneas, marcadas por
uma logica gerencialista, tém reconfigurado a organizagao do trabalho nas escolas
com base em principios empresariais de produtividade, metas e controle. A
responsabilizacdo individual dos docentes pelos resultados da aprendizagem, aliada
a centralizagdo das decisdes pedagogicas e a padronizagdo das praticas, gera um
ambiente de desconfianga, competicdo e sobrecarga. Nessas condi¢des, a
autonomia profissional é reduzida, e o trabalho coletivo se fragiliza diante da
intensificagao das tarefas e da auséncia de espacos institucionais para o dialogo e a
escuta.

Indo além, Rodrigues (2018) destaca que essa légica se materializa no
cotidiano escolar por meio de formas precarizadas de contratacdo, como no caso de
professores temporarios, submetidos a vinculos frageis, instabilidade funcional e
descontinuidade das ag¢des pedagdgicas. Estes elementos dificultam a consolidagao
de vinculos profissionais duradouros e a construgdo de projetos educativos
compartilhados. A fragmentacao das tarefas, a falta de tempo comum e o isolamento
das acgdes individuais s&o caracteristicas que nao apenas comprometem o
desenvolvimento profissional, mas também inviabilizam, na pratica, a cultura
colaborativa que se propde como fundamento da formacgéo critica.

Tais constatagdes reforcam o argumento de Ibiapina (2008), segundo o qual a
colaboragdo exige mais do que boa vontade, ja que ela demanda condigbes
materiais e institucionais concretas, como tempo para a reflexao, reconhecimento da
pratica docente como espaco legitimo de produgao de conhecimento e abertura para
a participagao efetiva dos sujeitos escolares. Compreender e enfrentar essas
contradigbes estruturais — que ndo sao naturais, mas historicamente construidas —
€ condigao indispensavel para que o trabalho colaborativo deixe de ser apenas um
discurso desejavel e se efetive como uma pratica pedagogica transformadora, capaz
de produzir sentido e resisténcia frente as politicas de controle e padronizacéo.

Para além das dificuldades, é importante destacar que experiéncias exitosas
de grupos colaborativos nas escolas tém revelado alguns elementos-chaves que
viabilizam e fortalecem esse tipo de organizagdao (Gasparotto; Menegassi, 2016;
Garcia, Gava; Rocha, 2018; Souza; Mendes, 2017; Urzéda-Freitas, 2013). Entre

eles, destacam-se a garantia de tempos institucionais especificos para o encontro e
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a reflexado coletiva, o apoio da gestdo escolar ao desenvolvimento do trabalho em

grupo, a valorizagado da escuta qualificada entre os sujeitos e o reconhecimento da
formagdo no espago da escola como um direito e ndo como uma concessdo. A
construcdo de uma cultura de confiangca, o respeito a trajetéria e aos saberes
docents e o fomento a autonomia profissional também aparecem como dimensodes
essenciais. Quando esses elementos se articulam de maneira intencional e
estruturada, criam-se condigdes favoraveis para que a colaboracdo deixe de ser
pontual ou fragmentada e se consolide como pratica pedagdgica institucionalizada e
transformadora.

Apesar dos desafios, as possibilidades abertas pelo trabalho colaborativo sao
inumeras. Quando assumido de forma critica e intencional, ele cria condigdes para a
construcado de propostas pedagogicas mais contextualizadas, fortalece os vinculos
profissionais, potencializa a formagdo docente e promove o protagonismo dos
sujeitos na organizagao do trabalho escolar. Além disso, a consolidagao de praticas
colaborativas no cotidiano da escola amplia as possibilidades de que a pesquisa
colaborativa ocorra, porque a escuta, o didlogo, a confianca e a
corresponsabilizacdo — essenciais a pesquisa colaborativa — se constroem nas
praticas cotidianas da colaboragao.

Desse modo, os desafios e as possibilidades do trabalho colaborativo
influenciam diretamente a qualidade do trabalho pedagdgico e a viabilidade de
experiéncias de pesquisa colaborativa. Investir na construgdo de culturas escolares
que valorizem a escuta, a reflexdo coletiva e a agdo compartilhada é uma forma de
resistir as demandas externas a escola e que nao fazem sentido em relacédo a sua
proposta pedagdgica, sendo, ao mesmo tempo, um compromisso com a melhoria da
educacao e com a constituicdo de espacos de pesquisa mais democraticos, criticos
e transformadores.

Ao mapear os impasses e as possibilidades do trabalho colaborativo,
evidencia-se a necessidade de um deslocamento: sair da descricdo das tensdes
para analisar o movimento que as supera. Esse deslocamento se materializa na
praxis, entendida como unidade dialética entre agao e reflexdo critica, que sera

discutida nos préximos topicos.
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2.5 QUANDO REFLETIR E AGIR SE ENCONTRAM: A PRAXIS COMO
HORIZONTE POLITICO DA EDUCAGCAQ

A partir das discussdes desenvolvidas nesta secédo, fica claro que refletir e
agir coletivamente na escola ndo € s6 uma estratégia para melhorar o ensino, mas
uma postura politica diante dos desafios que marcam o cotidiano educacional. Para
aprofundar esta ideia, é essencial trazer o conceito de praxis, presente no
pensamento de Paulo Freire (1996), que entende a pratica educativa como agéo e
reflexdo voltadas para transformar a realidade®.

Mas o que isso significa na pratica? Significa que nao basta fazer por fazer,
nem pensar por pensar. E preciso agir com consciéncia, com sentido, com
intencionalidade. No contexto da escola, isso implica compreender que ensinar nao
€ repetir conteudos, nem apenas cumprir o curriculo, mas se envolver com os
problemas reais da comunidade escolar e buscar, junto dos outros, caminhos para
enfrenta-los. Como o autor afirma, ensinar € um ato politico, e isso se revela na
maneira como os professores se colocam diante da sua pratica.

Esta visdo dialoga diretamente com o que se observa sobre a pesquisa
colaborativa: uma metodologia que nao separa teoria e pratica, mas as entrelacam
no processo coletivo de investigagdo. Quando professores, gestores e estudantes se
reunem para discutir o que fazem, por que fazem e o que poderia ser diferente,
estdo vivenciando a praxis e, a0 mesmo tempo, aprendendo sobre a escola e
pensando em como ela pode ser melhor para todos. E isso, por si so, ja € um
movimento de resisténcia as imposi¢cdes externas que tentam padronizar e controlar
o trabalho educativo.

Pode-se perguntar. e como saber se essa reflexdo esta, de fato,
transformando algo? A resposta ndo esta em indicadores ou numeros, mas nos
vinculos criados, nas decisdes partilhadas, nas mudangas que vao surgindo aos
poucos — nos planos de aula, nas reunides, nos projetos que nascem do coletivo.

Reconhecer a praxis como um horizonte da formagao docente € também

questionar a ideia de que qualidade se mede apenas por resultados. Uma educacéao

5 Embora Paulo Freire ndo cite Marx diretamente em todos os momentos, sua concepgdo de praxis
dialoga com a tradigdo marxista, especialmente no que se refere a superagcao da alienagéo e a
centralidade da acdo transformadora. Ao compreender a pratica educativa como acao-reflexdo
voltada a transformacdo do mundo, Freire recupera o principio de que a praxis é a atividade
consciente dos sujeitos que transformam a realidade e a si mesmos.
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de qualidade, como sera discutido na préxima se¢ao, depende da capacidade dos

sujeitos de ler criticamente sua realidade e agir para transforma-la. E isso se
constrdi no dia a dia, com dialogo, escuta e compromisso.

Ao assumir a praxis como fio condutor da formagao, reafirma-se a escola
como espacgo Vvivo, inacabado, onde se aprende, se ensina e se transforma. E é
nesse compartilhamento que se abre o caminho para uma educagdo mais justa,

critica e verdadeiramente comprometida com a formagéo humana.
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3 A QUALIDADE SOCIAL DA EDUCAGAO COMO HORIZONTE PARA O

TRABALHO COLABORATIVO NA ESCOLA PUBLICA

A palavra “qualidade” circula com frequéncia no discurso educacional e esta
presente em planos de governo, metas institucionais, avaliagbes e documentos
oficiais. Em geral, é tratada como um valor consensual e positivo, como se todos
soubessem e concordassem sobre o que significa uma educacéo de qualidade. No
entanto, esse aparente consenso esconde um fato central: o termo “qualidade” é
polissémico e disputado, e seus significados variam de acordo com os interesses, 0s
sujeitos e os projetos de sociedade envolvidos.

Como apontam Dias Sobrinho (2008), Freitas (2012) e Dourado e Oliveira
(2009), a polissemia da qualidade n&o € neutra, pois permite que o termo seja
mobilizado para justificar politicas contraditérias: de um lado, propostas voltadas a
equidade e a emancipacdo e, de outro, politicas baseadas no controle, no
desempenho e na responsabilizacdo individual. A partir dos anos 19907, este debate
se intensificou no Brasil, com a adesdo a reformas educacionais inspiradas em
organismos multilaterais, como o Banco Mundial e a OCDE, que promoveram a
l6gica da gestao por resultados como critério central da qualidade.

Nesse modelo, o que define uma escola “boa” passa a ser seu desempenho
em avaliagbes externas padronizadas, como o Sistema de Avaliagao da Educagao
Basica (SAEB), e indices decorrentes, como o indice de Desenvolvimento da

Educacéo Basica (IDEB)®. Como analisa Freitas (2012), a avaliagédo por resultados

” No Brasil, a adog&o de reformas educacionais inspiradas na Nova Gestdo Publica foi intensificada
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), periodo marcado pela consolidagéo
de um projeto neoliberal de reestruturacdo do Estado. As politicas econdmicas de ajuste fiscal,
controle da inflagdo e abertura ao mercado internacional foram acompanhadas de reformas no campo
social, incluindo a educacdo. O governo passou a incorporar diretrizes de organismos multilaterais,
como o Banco Mundial, a Organizagéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e
o Fundo Monetario Internacional (FMI), que promoviam uma concepg¢ao de qualidade vinculada a
eficiéncia administrativa, a padronizagao curricular e a avaliagdo por resultados. Este movimento
resultou na implementacdo do SAEB, na definicdo de Paradmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e na
criagcdo do IDEB e de mecanismos de responsabilizagdo das escolas e docentes. Como estuda
Gentili (1994), tais reformas introduziram, no campo educacional brasileiro, os principios da
racionalidade neoliberal. Mais recentemente, autores como Freitas (2012) e Saviani (2008) retomam
este debate, mostrando como a logica empresarial da educagdo, baseada em padronizagéo,
responsabilizacdo e competicdo, permanece atual e continua a fragilizar a funcdo social e
emancipadora da escola publica.

8 O SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica) € um conjunto de avaliagbes externas em
larga escala, criado em 1990 e realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Avalia o desempenho de estudantes da Educacao Basica,
especialmente em Lingua Portuguesa e Matematica, com aplicagao bienal. Os resultados do SAEB
sdo utilizados para calcular o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica), criado em
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se tornou uma forma de regulagao indireta da pratica pedagdgica, pois define o que

deve ser ensinado, como deve ser ensinado e com que finalidade. Sob o discurso da
melhoria da qualidade, estas politicas introduzem mecanismos de controle que
fragilizam a autonomia dos professores e promovem a padronizagao curricular,
alinhando o trabalho escolar as exigéncias do mercado. Os resultados sao usados
para ranquear escolas, estabelecer metas e distribuir bonificagées, numa légica que
reduz a complexidade do processo educativo a niumeros e médias.

Esta abordagem, como adverte Freitas (2012), desconsidera as
desigualdades estruturais, empobrece o curriculo, pressiona professores e fragiliza a
dimensao formativa da educagao. A centralidade dos testes padronizados redefine o
que é considerado valido no processo de ensino-aprendizagem,e aquilo que nao é
cobrado nas avaliagbes externas tende a ser negligenciado no planejamento
escolar, gerando uma légica de ensino voltada a prova e ndo a formacéao integral
dos estudantes (Freitas, 2012).

Além disso, ao transformar os resultados em metas individuais, as politicas de
responsabilizagcdo geram pressao constante sobre os docentes, que passam a ser
cobrados por fatores que muitas vezes escapam ao seu controle. Como destaca
Rodrigues (2018), este modelo compromete a saude emocional dos profissionais e
enfraquece a dimensdo coletiva e ética do trabalho pedagdgico. O foco na
performance técnica desloca o debate sobre qualidade para uma racionalidade
gerencial, na qual os sujeitos escolares se tornam meros executores de metas.

A énfase na eficiéncia — medida por desempenho e cumprimento de metas
— retira o foco na equidade e na justica social, que deveriam ser centrais na
definicdo de qualidade. Como alertam Dourado, Oliveira e Santos (2007), uma
educacao eficiente para poucos €, na pratica, a negacao do direito a educacéao para
todos.

Nesse contexto, as avaliacbes externas se multiplicaram em diferentes
esferas. Em ambito nacional, destaca-se o SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica), realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e voltada ao monitoramento do desempenho

2007, que combina o desempenho dos alunos nessas avaliagdes com dados de fluxo escolar (taxas
de aprovacao, reprovagado e abandono). Enquanto o SAEB mede diretamente o aprendizado dos
estudantes, o IDEB sintetiza esse resultado com a progressao dos alunos no sistema, criando um
indicador quantitativo e, por isso, de facil compreensao, que passou a orientar metas educacionais
nacionais e politicas publicas.
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escolar em larga escala. Em ambito estadual, diversos sistemas foram

implementados, como o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (SARESP), o Sistema de Avaliagcdo Educacional de Pernambuco
(SAEPE), o Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educagao Publica
(SIMAVE), entre outros. No nivel municipal, muitas redes desenvolveram suas
préprias avaliagdes diagnosticas e somativas, como a descontinuada Prova Rio (Rio
de Janeiro - RJ) e outras que seguem em vigor, como o Sistema de Avaliagéo do
Rendimento Escolar de Marilia (Marilia - SP), a Prova Curitiba (Curitiba - PR) e a
Avaliacdo Externa (Sobral - CE), consolidando uma cultura de controle por
resultados em todos os niveis da federagao.

Como reacgao a essa logica, educadores e pesquisadores passaram a propor
a qualidade social da educagao como alternativa. Trata-se de uma concepgao que
afirma que os sentidos da qualidade devem ser construidos a partir da escuta dos
sujeitos da escola, do reconhecimento da diversidade, da valorizagdo dos saberes
locais e do compromisso com a justica social. Ao adotar esse referencial, esta
pesquisa parte da convicgdo de que a qualidade da escola publica nédo pode ser
definida por padrbes externos e homogéneos, mas precisa ser construida com base
nas experiéncias, nos conflitos e nos projetos coletivos que emergem do cotidiano
escolar.

Uma educacéao de qualidade socialmente referenciada nao se constréi a partir
de modelos homogéneos, impostos de fora para dentro, mas da valorizagdo das
especificidades de cada territorio, de cada escola e de cada sujeito. Em
contraposi¢cdo a logica da reforma empresarial da educagdo, que tende a impor
padrdes gerenciais e avaliagdes padronizadas descoladas da realidade concreta das
instituicbes (Freitas, 2018), evidencia-se a necessidade de considerar as condigdes
efetivas em que a escola se insere. Qualquer proposta que pretenda promover a
qualidade da educacéo precisa partir da analise critica das condi¢gdes concretas —
tanto intra, quanto extraescolares — que impactam o cotidiano das instituicbes
(Dourado; Oliveira, 2009). Bertagna et al. (2020) complementam essa perspectiva
ao debaterem que a qualidade é constituida de multiplas dimensdes vividas na
escola, compreendidas de forma situada e relacional.

Nesse sentido, o melhor caminho para a constru¢cdo da qualidade na escola
publica é a contextualizagao, que reconhece a diversidade de experiéncias, desafios

e saberes presentes nos diferentes espacos educativos. A homogeneizacao, ao
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contrario, tende a silenciar essas diferencas, impor padrées uUnicos de sucesso e

deslegitimar formas alternativas de ensinar, aprender e conviver.

Freitas (2018) ressalta que essa logica padronizada empobrece o trabalho
pedagogico e nega a autoria dos sujeitos escolares. Valorizar a contextualizagao é,
portanto, reafirmar a escola como espacgo vivo de produgao de sentidos, em didlogo
com sua realidade concreta, e ndo como mera réplica de modelos externos,
descolados de sua fungao social.

Discutir qualidade néo € apenas um exercicio conceitual, mas uma disputa
por projetos de educacédo e de sociedade. Por tras da aparente neutralidade técnica,
ha modelos de escola que se confrontam: de um lado, a escola eficiente, controlada,
produtiva e, de outro, a escola democratica, critica, formadora de sujeitos. Nessa
diregao, Silva (2009) contribui ao afirmar que o discurso da qualidade na educacgao é
atravessado por disputas simbdlicas e politicas, ndo podendo ser compreendido
como neutro ou consensual. Para a autora, definir o que se entende por qualidade
implica questionar quem estabelece os critérios, a servigo de quais interesses e com
quais efeitos sobre as praticas e os sujeitos da escola. A nogéo de qualidade, desse
modo, opera como um campo de disputa discursiva, no qual determinados sentidos
sdo legitimados, enquanto outros sdo silenciados, reforgando que toda definigdo de
qualidade carrega um projeto de educacéao e de sociedade.

Diante desse contexto de expansao do gerencialismo e da padronizagao
curricular, marcado pela tentativa de estabilizar sentidos unicos de qualidade,
emergem experiéncias que buscam romper com a légica de controle externo e
recolocar os sujeitos da escola no centro da reflexdo pedagdgica. A avaliagcéo
institucional participativa € uma dessas respostas, uma vez que surge como uma
proposta que nao apenas contesta a centralidade das métricas, mas afirma que a
qualidade da educacdo deve ser construida com base na escuta, na
corresponsabilizacado e na analise situada da realidade escolar.

Nesse cenario, discutir o que se entende por qualidade da educacido é
também disputar os rumos da escola publica: uma instituicdo a servico da

emancipagao ou da adaptagéo as légicas do mercado?

3.1 AS MULTIPLAS DIMENSOES DA QUALIDADE SOCIAL DA EDUCACAO
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Para compreender a qualidade da educacdo em profundidade, é necessario

considerar que ela ndo se resume a um aspecto isolado, ou a um conjunto de
resultados externos, pois ela se constrdoi na escola, em suas praticas, relagoes e
vinculos com o territério. E nesse contexto que se destacam as muiltiplas dimensées
que compdem a qualidade social da educagao.

Nesta dissertagcdo, tais dimensdes sdo tomadas como referéncia
interpretativa, e ndo como um conjunto de indicadores a ser aplicado de forma
classificatéria ao campo empirico. Trata-se de um quadro que amplia o olhar sobre o
cotidiano escolar e contribui para situar o debate sobre qualidade social no interior
das praticas e relagbes vividas pelos sujeitos, em consonéncia com o recorte
analitico centrado no Grupo de Trabalho Coletivo. Ao assumir essa perspectiva,
reconhece-se que toda definicdo de dimensbes da qualidade envolve escolhas
tedricas e politicas sobre o que se considera relevante no processo educativo,
afastando-se da ideia de neutralidade técnica frequentemente associada as
avaliagdes padronizadas (Silva, 2009).

Uma das contribuigdes mais potentes desta proposta estd justamente na
ampliacdo do olhar sobre o que realmente importa na escola publica. Em vez de
restringir o debate a resultados em avaliagdes externas, ou ao cumprimento de
metas numéricas, a qualidade social parte da compreensao de que a escola € um
espacgo atravessado por diversas dimensdes — tanto em sua organizacao interna,
quanto nas relagbes que estabelece com a comunidade, o territorio e 0 contexto
social em que esta inserida. Como problematiza Silva (2009), a selecdo e a
hierarquizacdo dessas dimensdes expressam disputas de sentido sobre o papel da
escola e sobre os projetos de educagdo em jogo, o que refor¢ca a necessidade de
compreendé-las de forma situada e relacional.

Como destacado anteriormente, Dourado e Oliveira (2009) argumentam que
qualquer discussao séria sobre qualidade da educacédo precisa considerar tanto as
dimensbes intraescolares (como curriculo, praticas pedagogicas, relagdes
interpessoais, gestdo e formacgao docente), quanto as dimensdes extraescolares
(como moradia, transporte, alimentacdo, saude, trabalho e cultura). A escola nédo
esta isolada do mundo: ela é afetada por ele o tempo todo e, também, o afeta. Por
isso, pensar em qualidade exige olhar para as condigdes concretas que moldam a
vida escolar e as trajetorias dos estudantes, compreendendo a qualidade como uma

construcao social, histérica e situada.
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Esta perspectiva se desdobra de forma sistematizada no trabalho de

Bertagna et al. (2020), que propdem uma leitura da escola a partir de 11 dimensdes
interligadas, a saber: acesso e permanéncia com aprendizagem; ética e valores;
diversidade/diferenga; convivéncia; trabalho pedagdgico/pratica pedagdgica;
trabalho coletivo; conhecimentos; criticidade; participacdo; auto-organizagdo dos
sujeitos; e compromisso social da escola com seu entorno®.

As autoras ndo propdem essas dimensbes como categorias rigidas, mas
como elementos que ajudam a interpretar a realidade escolar em sua complexidade.
A seguir, apresenta-se uma sintese dessas dimensdes como quadro de referéncia
para a leitura da escola publica e para a compreensdo do tipo de debate que

atravessa processos coletivos de reflexao.

Quadro 2 — Dimensodes da qualidade social da educacéo — sintese (Bertagna et al., 2020)

Dimensao Descrigao resumida

1. Acesso e permanéncia com aprendizagem Garantia de que todos tenham acesso a escola,
permanecam nela e aprendam os diferentes
conhecimentos escolares.

2. Etica e valores Praticas baseadas na escuta, no respeito
mutuo, na solidariedade e no compromisso
coletivo.

3. Diversidade/diferenca Reconhecimento e valorizagdo das diferencas
étnicas, culturais, sociais, geracionais e de
género.

4. Convivéncia Relagdes interpessoais pautadas pelo dialogo,
mediacdo de conflitos e fortalecimento dos
vinculos.

5. Trabalho pedagdgico/pratica pedagdgica Organizagdo do ensino de forma intencional,
criativa e coerente com os sujeitos e o territério.

6. Trabalho coletivo Construgdo conjunta de sentidos, decisdes
compartilhadas e valorizagao da equipe escolar.

7. Conhecimentos Valorizagdo de saberes escolares e populares,
de diferentes areas e fontes culturais.

8. Criticidade Formacao de sujeitos capazes de ler o mundo,
questionar e transformar sua realidade.

9. Participagao Envolvimento ativo dos sujeitos escolares nos
processos decisorios e na construgdo do projeto

® Estas dimensbes foram construidas a partir de pesquisas desenvolvidas pelo Laboratorio de
Observagéao e Estudos Descritivos (LOED/Unicamp), em parceria com escolas da rede municipal de
Campinas - SP.
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educativo.

10. Auto-organizagao dos sujeitos Estimulo a autonomia, protagonismo e iniciativa
de estudantes, educadores e comunidade.

11. Compromisso social da escola com o | Reconhecimento da escola como parte ativa do
entorno territdrio e corresponsavel por sua
transformacéo.

Fonte: elaboragao propria, a partir de Bertagna et al. (2020), 2026.

As dimensbes ganham for¢ca justamente por dialogarem com situagbes
concretas vividas nas escolas. Ao descreverem verbetes de acdo no ambito da
escola, na dimensao da convivéncia, por exemplo, a leitura nos convida a pensar em
como a escola lida com conflitos, escuta os estudantes e constréi relacbes de
respeito entre os diferentes grupos que a compdem. Nao se trata apenas de evitar
episddios de violéncia, mas de promover um ambiente onde todos se sintam
pertencentes e seguros para se expressar.

Ja a dimensdo do trabalho coletivo problematiza a organizacao
individualizada do trabalho docente, ainda presente em muitas escolas, e propde a
valorizagdo de espacgos compartilhados de planejamento, escuta e reflexdo. Esta
perspectiva desafia a fragmentacado das ag¢des pedagdgicas e abre caminho para a
construcao de vinculos e sentidos mais amplos sobre o que se faz na escola.

A criticidade, por sua vez, aparece como contraponto a reproducado de
conteudos e a neutralidade no ensino. Esta concepg¢ao se aproxima diretamente da
proposta de Freire (1996), para quem educar é formar sujeitos capazes de ler
criticamente a realidade para transforma-la. A criticidade ndo é um conteudo
especifico, mas um principio que atravessa toda a agao pedagogica.

As dimensbées ndo devem ser vistas como metas fixas ou indicadores
isolados, mas como chaves de leitura que iluminam o cotidiano escolar a partir das
experiéncias dos sujeitos e podem fomentar processos de autoavaliagcdo nas
escolas, uma vez que abrem caminho para que a escola reconhec¢a seus desafios,
valorize suas poténcias e construa processos de mudanga ancorados no dialogo e
na corresponsabilidade.

Outro aspecto central € que as dimensbes nao operam de forma
fragmentada, pois s&o interdependentes e se alimentam mutuamente. A
aprendizagem sé € possivel com permanéncia e pertencimento; a criticidade

depende da valorizagdo da diversidade, e o trabalho coletivo potencializa a
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participacao. Esta articulagdo mostra que a qualidade social da educacao nao pode

ser capturada por rankings ou numeros, pois se constroi em processos Vvivos,
situados e compartilhados.

Retomar essas dimensodes, portanto, nao significa reduzir a qualidade social a
uma listagem de categorias, mas afirmar sua natureza situada, relacional e
processual, pois funcionam aqui como um horizonte de problematizagdo que ajuda a
compreender por que e como determinados temas emergem (ou nao) no interior do
Grupo de Trabalho Coletivo, sem pretensao de esgotar a discussao sobre “quais

dimensdes” estariam presentes na escola.

3.2 FORMACAO HUMANA COMO FUNDAMENTO DA QUALIDADE SOCIAL DA
EDUCACAO

A formacgao humana ocupa um lugar central no debate sobre qualidade social,
porque ela €& fundamento da compreensdo que alicerca essa concepg¢ao de
qualidade e atravessa os processos pedagogicos, os vinculos sociais e os sentidos
atribuidos a escola por seus sujeitos. Entender o que se entende por formagao
humana e como ela se relaciona com o trabalho educativo é essencial para
sustentar uma proposta de qualidade social.

Falar em formagao humana no campo da educacao é afirmar que o processo
educativo ndo pode ser neutro, simplesmente técnico ou reprodutor de ldgicas
alheias aos sujeitos que vivem a escola. Para Paulo Freire (1996), a formacao
humana ¢é inseparavel da ideia de que educar € um ato politico e amoroso, que deve
se comprometer com a humanizagao de todos os envolvidos. Trata-se de formar
pessoas que sejam capazes de ler criticamente o mundo, de reconhecer as
estruturas que produzem desigualdade e de agir sobre elas — n&o por adaptacgao,
mas por transformacao.

Esta formagdo envolve dimensbes éticas, cognitivas, estéticas, afetivas,
culturais e politicas da existéncia, e ndo se resume a aquisicdo de conteudos, mas
passa pela reconstrugdo da dignidade, da autonomia e da capacidade de pensar
com os outros. Freire insiste que ndo ha docéncia sem discéncia, e ndo ha ensino
sem escuta, pois formar é dialogar, € compartilhar mundos e € reconhecer o outro

como sujeito de direito e de saber.
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Nesse horizonte, o processo formativo se materializa em situagbes como

reunides pedagdgicas onde professores discutem coletivamente as experiéncias de
aprendizagem dos estudantes, valorizando suas trajetdrias e produgdes. E, também,
esta presente em momentos em que a escola promove espagos de escuta para
estudantes expressarem suas demandas, como em grémios ou rodas de conversa,
ampliando a participacéo nas decisdes pedagdgicas e de convivéncia.

Miguel Arroyo (2017) amplia esse horizonte ao afirmar que o direito a
educacao soO se realiza como direito a formagdo humana. Isso implica garantir que
0os sujeitos populares — historicamente marginalizados pela escola — sejam
reconhecidos em sua humanidade. Ao longo da historia brasileira, os pobres, os
negros, os indigenas, os trabalhadores e outros grupos foram considerados “menos
humanos” e, portanto, “menos educaveis”. Formar, nesse contexto, & restituir o
direito & existéncia plena, a palavra e a autoria. E enfrentar o projeto histérico de
desumanizacao que ainda estrutura muitas praticas escolares.

Ao incorporar a pluralidade como fundamento formativo, a escola reconhece
que cada sujeito traz saberes e culturas distintas, o que pode ser visto em praticas
que valorizam linguagens diversificadas, projetos interculturais ou trabalhos que
articulam os saberes populares com o curriculo escolar.

A formagdo humana visa, pois, formar sujeitos historicamente silenciados
contra os dispositivos que os silenciam, uma vez que nao tem como finalidade
atender as demandas de mercado, nem responder a metas externas. Seu
compromisso é com a construgdo de uma sociedade justa, solidaria e critica. Como
afirma Freitas (2012), qualidade n&o é resultado de desempenho técnico, mas da
possibilidade de que a escola se organize para garantir o direito a aprendizagem
com dignidade e sentido. Isso s6 & possivel quando o foco da escola esta nas
pessoas e em suas trajetorias, e ndo em numeros, rankings ou bonificagoes.

Para que a formagdo humana se efetive, é necessario reconfigurar os
sentidos da pratica pedagogica. Isso significa romper com o adestramento, a
fragmentagcao e o produtivismo que marcam as politicas educacionais atuais, além
de garantir condigdes materiais, tempo coletivo, escuta ativa, vinculos e
reconhecimento dos saberes escolares como legitimos. A formacéo nao se faz no
vazio, pois precisa de sujeitos, de espacgos de dialogo e de praticas que se abram a

contradicao e a invencao.
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Nesse sentido, a formagdao humana ndo é um fim em si mesma, mas um

processo permanente de praxis, no qual pensar e agir, teoria e experiéncia,
caminham juntos. Segundo Freire define praxis como a acao refletida e critica dos
sujeitos sobre o mundo para transforma-lo, entende-se que uma educagao
comprometida com a formagdo humana nao pode ser passiva, conformista ou
descontextualizada. Ela precisa criar condi¢des para que 0s sujeitos escolares
sejam autores de sua histéria, e ndo apenas objetos. Isso fica evidente em
experiéncias de grupos de trabalho colaborativo que constroem, a partir de suas
realidades, novos projetos curriculares que respondem aos desafios de seu
territério.

Assumir a formagao humana como pilar da qualidade social da educacéo é
afirmar que a escola publica deve formar sujeitos que compreendam e enfrentem as
contradicbes de seu tempo, € ndo apenas que se ajustem a elas. Significa, pois,
compreender que qualidade ndo € um padrao a ser atingido, mas um horizonte a ser
construido coletivamente, com base no reconhecimento da dignidade, da
diversidade e da poténcia dos sujeitos que vivem a escola todos os dias.

Compreender a formagdao humana como fundamento da qualidade social da
educacdo é também afirmar sua natureza de praxis — ou seja, um processo que
articula reflexao e agao na transformacao da realidade. Nesse sentido, formar nao é
adaptar os sujeitos ao mundo, mas criar condigdes para que eles o compreendam,
interpretem e intervenham nele. Como defende Freire (1996), a educacédo s6 é
formativa quando é capaz de desencadear processos de conscientizagido coletiva e
de construcdo de sentido. Por isso, a formacdo humana n&o pode ser reduzida a um
conjunto de saberes técnicos, mas deve ser vivenciada como pratica ética, politica e
emancipatoéria, comprometida com os direitos dos sujeitos e com a transformacao
das condicbes sociais que os afetam. Assumir a formagdo humana como
fundamento da qualidade social da educacgao é reafirmar que o trabalho pedagogico
nao pode se limitar a reprodugdo de conteudos ou ao cumprimento de exigéncias

externas.

3.3 PARTICIPACAO DEMOCRATICA COMO PRINCIPIO E PRATICA FORMATIVA



46
Nesse horizonte da qualidade social da educacgao, a participacdo democratica

se constitui como principio e pratica formativa fundamental. Retomar esse debate é
essencial para compreender como o trabalho coletivo na escola publica, foco desta
pesquisa, pode se organizar a partir do dialogo, da escuta e da
corresponsabilizagdo. A participagdo ndo € apenas um valor abstrato, mas uma
forma concreta de sustentar processos de reflexdo e transformacédo no cotidiano
escolar, em sintonia com o objeto desta dissertacédo, que analisa os limites e
potencialidades de um grupo de trabalho coletivo.

A ideia de participagao democratica aparece com frequéncia em documentos
institucionais, projetos escolares e discursos sobre gestdo. No entanto, nem sempre
€ entendida como um principio ético e politico que deve orientar o cotidiano da
escola publica. Falar em participagao, no horizonte da qualidade social da educacéo,
€ reconhecer que os sujeitos da escola — professores, estudantes, familias,
gestores, funcionarios — precisam ser considerados em sua poténcia coletiva, como
autores legitimos da vida escolar.

A participagcado nao se limita a espagos formais, como conselhos escolares ou
reunides administrativa, trata-se de algo mais cotidiano e, ao mesmo tempo, mais
estrutural: a escuta, o dialogo e a construgdo coletiva de decisbes que dizem
respeito ao trabalho pedagdgico e a vida na escola. Freire (1996) lembra que
ensinar exige dialogo e que dialogar é um gesto de confianga, de abertura para o
outro, de disposicao para aprender com as diferencas. Nesse sentido, participar &
também formar-se.

Varani (2005), pesquisando sobre coletivos docentes, indica que, quando os
sujeitos escolares se reunem para debater praticas, compartilhar saberes e enfrentar
desafios comuns, criam espagcos de formagao mutua que transcendem os limites
individuais da profissdo docente. Estes processos transformam a propria escola em
ambiente de aprendizagem continua, onde o didlogo sobre o fazer pedagodgico se
torna parte constitutiva do desenvolvimento profissional e da qualidade social da
educacao.

Para Bertagna et al. (2020), esta dimensao formativa da participagao é uma
das bases fundamentais da escola democratica. A participagéo ativa, segundo as
autoras, fortalece o pertencimento, amplia os vinculos e mobiliza os sujeitos para se
envolverem com os rumos do projeto coletivo. Varani (2005) reforca que esses

processos assumem especial importancia em contextos de instabilidade
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institucional, configurando-se tanto como estratégias de resisténcia, quanto como

formas de reinvencgao criativa do trabalho pedagdgico.

Dourado, Oliveira e Santos (2007) apontam que a qualidade da educagéao
publica s6 pode ser construida com os sujeitos que vivem o cotidiano escolar. Isso
significa que os sentidos da qualidade ndo sao definidos de fora para dentro, mas se
constroem na propria escola, a partir dos encontros, dos conflitos, das resisténcias e
das possibilidades criadas em cada contexto. Participar, nesse caso, nao € um dever
imposto, mas um direito a ser exercido em ambientes que favoregam a escuta, a fala
e a coautoria.

Esta compreensao é corroborada por pesquisas que analisam como grupos
de professores desenvolvem estratégias préprias para sustentar projetos educativos
democraticos (Varani, 2005). Tais experiéncias revelam que a participacao efetiva
depende menos de recursos institucionais e mais da construgdo de vinculos de
confianga e corresponsabilidade entre os sujeitos - sejam em espacos formais de
decisdo, sejam nas brechas cotidianas do trabalho escolar.

Assumir a participagdo como principio da qualidade social é, desse modo,
comprometer-se com uma escola que reconhece seus sujeitos, valoriza a
diversidade e se organiza de forma coletiva. Como evidenciam esses estudos, a
participacdo democratica € simultaneamente um caminho formativo e um ato
politico, pois se alimenta da capacidade dos sujeitos de reinventar praticas e
sustentar projetos comuns, mesmo frente a limitagdes estruturais. E nesse gesto
coletivo - entre a formagao e a transformacao - que a participagado se converte em
pratica pedagogica, contribuindo para a constru¢cdo de uma educagéo publica

verdadeiramente inclusiva e democratica.

3.4 AVALIAR PARA TRANSFORMAR: AUTOAVALIACAO E QUALIDADE SOCIAL

Pensar em participagdo como principio formativo exige também repensar os
modos como a escola se observa, se analisa e se transforma. Nesse sentido, a
avaliagao institucional — especialmente em sua vertente participativa — ocupa um
papel estratégico na construgdo da qualidade social da educagao. Como afirmam
Sordi, Bertagna e Silva (2016), a Avaliacdo Institucional Participativa (AIP) é uma

pratica contrarregulatoria, uma vez que se contrapde as légicas hegemodnicas de
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avaliacao externa e afirma a centralidade dos sujeitos escolares na definicdo e na

producao da qualidade da escola publica.

Pensar na avaliagdao sob o horizonte da qualidade social da educagao é
deslocar o olhar da mensuragdo para a reflexdo coletiva, do julgamento para a
escuta, da padronizagdo para a construgdo de sentidos compartilhados. Avaliar,
nesse sentido, é escutar a escola a partir de dentro — de seus sujeitos, seus
contextos e suas contradigdes.

Nessa perspectiva, a avaliagdo passa a ser compreendida como pratica
politica e pedagdgica, pois, mais do que uma ferramenta técnica, ela se torna um
momento de anadlise critica da escola que se tem e da escola que se deseja
construir. Freitas (2012) afirma que, em vez de reforgcar a ldgica da
responsabilizacédo individual, a avaliagdo deveria mobilizar a corresponsabilizagao
dos sujeitos, permitindo que se nomeiem os problemas vividos e se reconhecam os
saberes produzidos no cotidiano escolar. Sordi, Bertagna e Silva (2016) dialogam
com essa compreensao ao defenderem que a avaliagao institucional participativa
cria condigdes para que os coletivos escolares reflitam criticamente sobre suas
praticas e assumam, de forma compartilhada, a responsabilidade pela construgdo da
qualidade social da educacao.

A Avaliagdo Institucional Participativa (AIP) € um exemplo concreto de
autoavaliacao institucional critica que contribui de forma significativa para pensar na
avaliagcdo sob o horizonte da qualidade social da educagdo. Desenvolvida por
educadores comprometidos com a democratizagéo da escola publica, a AIP parte do
principio de que a avaliagdo so6 faz sentido quando construida com os sujeitos da
escola por meio de processos que valorizam a escuta, o didlogo e a negociagao de
sentidos (Freitas, 2005).

Inspirada em referenciais como Freire (1996), a AIP afirma que a comunidade
escolar deve ser protagonista da leitura de sua prépria realidade, podendo nomear
seus desafios, reconhecer suas poténcias e elaborar caminhos préprios de
mudanga. Como destaca Freitas (2005), trata-se de uma pratica processual,
orientada pela negociacédo de sentidos e pela corresponsabilidade entre os sujeitos.
Ela se realiza por meio de escutas diversas — rodas de conversa, assembleias,
devolutivas publicas, questionarios abertos —, sempre ancorada no compromisso

com o dialogo e com a reconstrugao coletiva do projeto educativo.
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Nessa direcdo, Sordi, Bertagna e Silva (2016) destacam que a AIP so se

sustenta quando apoiada em espacos coletivos efetivos de participacédo, nos quais
0s sujeitos possam se encontrar, dialogar, negociar sentidos e deliberar sobre os
rumos da escola. As autoras alertam que a participagdo ndo se decreta nem se
garante formalmente, mas se constréi no exercicio cotidiano da escuta, da
corresponsabilizagdo e da aprendizagem politica. Sem a existéncia ou reinvengao
desses espacos coletivos, a avaliagao corre o risco de se tornar um procedimento
formal, esvaziado de poténcia transformadora.

Esta concepcado se materializa em praticas concretas. Em escolas que
implementaram a AIP com base em ciclos de escuta e devolutivas publicas, como
na experiéncia da rede municipal de Campinas - SP, campo empirico central das
analises desenvolvidas por Sordi, Bertagna e Silva (2016), documenta-se que
surgiram propostas de reorganizacdo dos tempos escolares e dos espacgos de
planejamento docente que ndo foram impostas pela gestdo, mas construidas por
analises coletivas realizadas por professores, estudantes e demais sujeitos
escolares, a partir de uma leitura compartilhada do cotidiano da escola.

Ao contrario das avaliagbes externas, que impdem critérios e indicadores de
fora para dentro, a AIP propde uma escuta situada, em que os sujeitos escolares
definem o que é importante ser dito, observado e transformado. Nesse sentido, a
AIP ajuda a escola a se posicionar de forma critica diante dos modelos de avaliagéo
que tentam controlar seu funcionamento. Para Sordi, Oliveira e Almeida (2023), a
AIP se efetiva como forma de avaliagao participativa, em que a escola pode resistir
as formas hegemonicas de regulacéo do sistema educativo, enfrentando os limites
impostos pelas atuais politicas de avaliagdo, que tendem a impor sua logica de
maneira contundente sobre os coletivos escolares. Ao colocar os sujeitos no centro
do processo, a AIP transforma a avaliagdo em um exercicio de escuta, reflexdo e
construcao coletiva.

Mais do que uma metodologia, a AIP rompe com a logica de fiscalizagéo e
abre espaco para a coautoria, a pluralidade de vozes e o reconhecimento dos
saberes escolares e reafirma que avaliar é decidir e que essa decisao, para ser ética
e formadora, precisa emergir da escuta dos sujeitos concretos do processo
educativo, em didlogo com os compromissos democraticos da escola publica.

Compreendida nesse horizonte, a autoavaliagao institucional ndo é apenas

um diagndstico, mas se converte em uma experiéncia formadora e emancipadora,



50
que possibilita aos sujeitos pensar sobre o que fazem, como fazem e por que fazem.

Trata-se de um processo formativo que atravessa toda a comunidade escolar, € ndo
apenas os docentes. Ela ocorre, por exemplo, quando os estudantes elaboram
propostas de mudanga com base na analise do cotidiano; quando funcionarios se
reconhecem como sujeitos pedagogicos ao refletirem sobre seu papel na escola, ou
quando gestores repensam suas praticas a partir da escuta das equipes. A formacao
se da, pois, ndo apenas em espacos formais, mas nos momentos em que 0s
sujeitos assumem a escola como projeto coletivo.

A escuta coletiva, no entanto, ndo é isenta de tensbes. Em processos de
autoavaliacdo genuinamente participativos, os conflitos e os dissensos ndo sao
obstaculos, mas parte constitutiva da analise critica da realidade. Cada sujeito da
escola ocupa um lugar social, tem trajetérias distintas, expectativas diferentes sobre
0 que é “qualidade educacional”’. Logo, reconhecer essa diversidade é essencial
para que a avaliagdo ndo se torne uma encenagédo de consenso, mas um espago
auténtico de construgdo dialégica. Conforme Freitas (2012) e Bertagna et al. (2020),
o papel da autoavaliagdo, nesse contexto, € justamente criar condigbes para que
diferentes leituras possam emergir com respeito e para que os embates se tornem
ponto de partida para novas possibilidades coletivas. Sordi, Bertagna e Silva (2016)
reforcam que é nesse confronto de perspectivas, e ndo na sua neutralizagao, que a
participacao se torna formativa e politicamente potente.

Praticar a escuta é, portanto, um ato profundamente politico, ja que significa
reconhecer que todos os sujeitos escolares tém o direito de interpretar a escola e de
participar da construcdo de seus rumos. Isso implica descentralizar o poder da
gestdo e dos especialistas, abrindo espaco para multiplas vozes, inclusive aquelas
historicamente silenciadas ou deslegitimadas.

Esta perspectiva também vincula a autoavaliagcdo aos principios da gestao
democratica da escola publica. Desse modo, avaliar coletivamente é redistribuir o
poder de decidir. Nao se trata apenas de criar procedimentos coletivos, mas de
sustentar uma cultura institucional baseada na escuta, na corresponsabilizagdo e no
reconhecimento da pluralidade de vozes, incluindo estudantes de diferentes
contextos sociais, funcionarios historicamente invisibilizados nos espacos de
decisdo, familias com trajetérias diversas em relagéo a escola, além da diversidade
cultural, étnico-racial, geracional e de género que atravessa o cotidiano escolar.

Reconhecer essa pluralidade é essencial para que a avaliagdo se converta em uma
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pratica democratica e formadora, e ndo apenas em um processo formal ou

consultivo.

Bertagna et al. (2020), ao sistematizarem as dimensdes da qualidade social
da educacao, indicam que seu uso pode permitir que as escolas identifiquem
problemas muitas vezes invisiveis nas avaliagdes tradicionais, como o silenciamento
de determinados sujeitos ou a fragilidade dos espacgos de escuta. A autoavaliagao,
nesse sentido, ndo apenas amplia o diagndstico, mas pode mobilizar praticas
transformadoras ancoradas na realidade concreta da escola.

E fundamental, contudo, diferenciar a autoavaliagdo participativa de praticas
burocraticas e ritualizadas. Refletir sobre a qualidade social é criar escuta real,
acolher conflitos, legitimar diferentes pontos de vista e produzir movimento mesmo
que lento, parcial ou contraditério. Mas isso nao ocorre automaticamente. Para que
a autoavaliacdo se concretize como pratica critica, € necessario garantir condi¢des:
tempo na rotina institucional, espacos legitimos de dialogo, media¢des qualificadas e
abertura institucional @ mudanga.

Além disso, € preciso reconhecer que a cultura da participagdo ndo se impde,
mas se constréi. Envolver diferentes sujeitos nos processos avaliativos exige
cuidado, escuta e disposicéo para rever praticas e construir novos sentidos. Quando
conduzida com intencionalidade critica, a autoavaliacdo fortalece a comunidade
escolar e contribui para construir uma escola publica que se reconhece como
espaco de direitos e de reinvengao coletiva.

Por isso, avaliar sob o horizonte da qualidade social ndo € apenas responder
a uma demanda técnica: é praticar a democracia na escola publica e afirmar que os
sujeitos escolares tém o direito e a capacidade de pensar sobre si mesmos e que a
educacao publica se constréi em dialogo com seus territorios, seus conflitos e suas
poténcias.

Em sintese, estudos como os de Dourado e Oliveira (2009), Freitas (2012;
2018) e Bertagna et al. (2020) evidenciam que, quando reflexdes criticas se
articulam a ac¢ao conjunta, emergem praticas que ultrapassam a légica meramente
classificatéria da escola. Esta perspectiva dialoga com pesquisas que analisam o
trabalho coletivo como espago de formacdo e reflexdo no cotidiano escolar,
indicando que processos participativos produzem efeitos sobretudo nos modos de
pensar, interpretar e agir dos sujeitos (Costa, 2008; Urzéda-Freitas, 2013;
Bitencourt; Krahe, 2014).
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A escuta dos sujeitos, a valorizagdo das experiéncias cotidianas e a

construcdo compartilhada de caminhos permitem que a escola se reinvente de
dentro para fora, a partir de sua realidade concreta, ainda que em meio a tensoes e
limites institucionais. Nessa perspectiva, a transformagao das praticas educativas
ocorre em processos coletivos e dialdgicos, como destaca Ibiapina (2008), mas
também em movimentos situados, marcados por negociagdes, temporalidades
préprias e diferentes niveis de apropriagéao pelos sujeitos (Jardilino; Diniz, 2019).

O trabalho colaborativo € , portanto, a possibilidade para alcangar o horizonte
politico-pedagdgico da qualidade social da educagdo. Nesse gesto, a avaliacédo
deixa de ser um instrumento de controle e passa a se afirmar como pratica coletiva
de leitura critica da escola, de disputa de sentidos sobre a educacgao publica e de

reinvencao democratica do cotidiano escolar.

3.5 QUALIDADE SOCIAL DA EDUCACAO E TRABALHO COLABORATIVO: UMA
SINTESE ARTICULADORA

No horizonte da qualidade social da educagdo, compreendida nesta
dissertagdo como referéncia ético-politica para a escola publica, a autoavaliagao se
articula diretamente com a proposta de trabalho colaborativo. Refletir sobre a escola
publica, construir sentidos compartilhados e transformar praticas exige espagos
intencionais de didlogo, como os grupos de trabalho coletivo, que constituem o
objeto central desta pesquisa. Nesses grupos, a escuta e a participagédo dos sujeitos
escolares se tornam elementos fundamentais para que a qualidade deixe de ser
apenas um discurso abstrato e passe a se concretizar em praticas formativas vividas
no cotidiano escolar.

A discussao realizada ao longo desta se¢ao aponta que a qualidade social da
educacdo nao pode ser entendida como um conjunto de indicadores fixos, ou como
uma meta a ser alcancada externamente. Ao contrario, trata-se de uma perspectiva
ética, politica e pedagdgica, construida no interior das escolas a partir da escuta dos
sujeitos, do reconhecimento da diversidade e do compromisso com a transformacao
da realidade.

Esta perspectiva ndo se realiza de forma espontanea, mas exige a criagao de

tempos, espacgos e vinculos que favoregcam a reflexdo coletiva sobre os sentidos da



53
educacao publica, os desafios enfrentados no cotidiano e os caminhos possiveis

para a reinvencdo da escola. E nesse contexto que a qualidade social se aproxima
dos principios do trabalho colaborativo, reafirmando o objeto desta pesquisa como
espago para compreender essa articulagao.

O grupo de trabalho coletivo, como estratégia formativa e institucional, se
configura como espacgo privilegiado para a construgdo desse referencial. Ao reunir
diferentes sujeitos da escola em torno de questbes comuns, ele pode mobilizar as
dimensdes da qualidade social: a convivéncia respeitosa, 0 compromisso com o
territério, o reconhecimento da diversidade, a participagcdo e a criticidade. Nesse
processo, a formagdo humana deixa de ser uma abstracdo e passa a ser vivida nas
praticas no grupo: nas escutas mutuas, nas negociagdes de sentido e nas decisdes
partilhadas.

Assim, a qualidade social da educagao nao se sobrepde ao trabalho coletivo,
mas o alimenta, orienta e se materializa nele. Quando a escola se compromete com
esse horizonte, cada momento de planejamento, cada encontro formativo, cada
espaco de escuta se transforma em possibilidade de fortalecer vinculos, ampliar o
dialogo e construir coletivamente novos sentidos para a escola publica.

Retomar esse horizonte como referéncia implica reafirmar que a qualidade da
escola néo é produzida por pressdes externas, mas construida com os sujeitos que
a vivem todos os dias, em seus dilemas, poténcias e esperancgas. O trabalho
coletivo, nesse cenario, é mais do que uma metodologia: € uma pratica politica de
afirmacio da escola como espaco publico, plural e democratico.

Isso significa reafirmar que a qualidade social da educacgao, longe de ser um
conceito abstrato ou meramente retorico, representa um referencial vivo e potente
para repensar a escola publica como espago de formagdao humana, participagao
democratica e compromisso com a transformagcdo social. Ao reconhecer a
complexidade das multiplas dimensdes que atravessam o cotidiano escolar,
compreende-se que ndo ha caminhos prontos ou solugdes Unicas — ha processos,
escutas e disputas. Nesse contexto, o trabalho coletivo emerge como condigao
indispensavel para que os sujeitos escolares possam refletir, agir e construir, juntos,
sentidos compartilhados para a educagdo. Ele ndo é apenas um meio para
operacionalizar propostas, mas um modo de existir na escola, que rompe com o
isolamento, valoriza os saberes de todos e fortalece os vinculos entre a escola e seu

territorio.
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E nesse gesto coletivo — cotidiano, situado e politico — que a qualidade

social da educacéo ganha corpo, voz e diregao.
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4 METODOLOGIA

Esta secdo descreve o0 percurso metodolégico adotado para o
desenvolvimento desta pesquisa, que se caracteriza como um estudo de abordagem
qualitativa, orientado pela perspectiva da pesquisa colaborativa (lbiapina, 2008). A
investigacdo foi conduzida em um contexto escolar especifico, articulando
observagao participante, entrevistas e analise documental, com o objetivo de
analisar as dinamicas, interagdes e processos de reflexao produzidos em um grupo
de trabalho coletivo, e compreender suas potencialidades e limites como espaco de
reflexdo e autoavaliagdo, em dialogo com o debate sobre a qualidade da educagao.

A escolha pela abordagem qualitativa justifica-se pela necessidade de captar
significados, percepcdes e sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias,
explorando a complexidade das interacdes e processos escolares. Mais do que
descrever fatos, buscou-se interpretar praticas e discursos a luz do contexto em que
emergem, valorizando a voz dos participantes e reconhecendo-os como coautores
do conhecimento produzido.

Este texto parte de um projeto mais amplo, coordenado pela profa. dra. Luana
Costa Almeida, “Dimensbes da qualidade social como fomento a reflexdo da/na
escola?”’, com financiamento da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao
Paulo (Fapesp), na linha de fomento “Auxilio a Pesquisa - Projeto Inicial” (Processo:
22/02996-5). A presente investigacdo € desenvolvida dentro da perspectiva da
pesquisa colaborativa, que busca construir conhecimento em dialogo constante com
os sujeitos do campo, rompendo com a légica de pesquisa unilateral. Tal abordagem
pressupbe um processo de investigacdo participativa no qual pesquisadoras do
projeto e participantes refletem conjuntamente sobre a realidade da escola,
identificando problemas e refletindo juntos sobre possiveis proposicbes de acgéo
para enfrentamento das questdes levantadas.

E importante destacar, entretanto, que a experiéncia desenvolvida na escola
nao correspondeu plenamente ao modelo de grupo colaborativo descrito na
literatura (Ibiapina, 2008). Ainda que inspirada em seus pressupostos — como a
constru¢cao conjunta do conhecimento, a horizontalidade das relagbes e a busca por
reflexdo critica sobre as praticas —, a dindmica observada assumiu contornos

proprios, marcados pelas condi¢des institucionais e pela forma de engajamento dos
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participantes. Por esse motivo, nesta dissertagdo, opta-se pelo uso da expressao

Grupo de Trabalho Coletivo (GTC), de modo a reconhecer tanto a inspiragéo
colaborativa que orientou sua constituicdo, quanto as especificidades que o
diferenciam de um grupo colaborativo em sentido estrito.
A presente dissertagdo se desenvolve, portanto, como parte dessa pesquisa
mais ampla, se vinculando mais especificamente a dois objetivos:
1. Analisar as dindmicas, interacdes e processos de reflexdo produzidos no

interior do Grupo de Trabalho Coletivo, e

2. Compreender as potencialidades e os limites do Grupo de Trabalho Coletivo
como espaco de reflexdo e autoavaliagdo no contexto escolar, em dialogo
com o debate sobre a qualidade da educacéo.

Embora a pesquisa dialogue com o debate sobre as dimensdes da qualidade
social da educacédo, estas ndo sao tomadas como categorias analiticas a serem
identificadas ou mensuradas empiricamente. Na presente investigagcdo, a qualidade
social constitui um referencial tedrico-interpretativo, sendo geradora dos processos
de reflexao durante as dindmicas do Grupo de Trabalho Coletivo.

A presente secado explicita o recorte da pesquisa, parte do projeto mais
amplo, as caracteristicas do campo empirico e dos participantes, assim como os

procedimentos de producéo e analise dos dados.

4.1 O “PROJETO MAIS AMPLO”

O projeto “Dimensdes da qualidade social como fomento a reflexdo da/na
escola?”, financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(Processo: 22/02996-5), no qual esta dissertagdo esta inserida (Processo Fapesp:
24/04169-4), trata-se de uma investigacdo de natureza qualitativa, ancorada na
perspectiva da pesquisa colaborativa (lbiapina, 2008), que tem como foco a
constituicdo de um grupo de trabalho em uma escola publica, com o objetivo de
promover processos autoavaliativos a partir da reflexao sobre a qualidade social da
educacao.

O projeto articula ensino, pesquisa e extensdo por meio da proposi¢cao de
atividades formativas e do acompanhamento sistematico de processos de

autoavaliacdo escolar. Parte-se do entendimento de que a qualidade social da
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educacao nao pode ser reduzida a indicadores quantitativos, mas precisa ser

analisada mediante as condi¢cbes objetivas e subjetivas de producédo do trabalho
pedagogico, das relagdes democraticas estabelecidas no interior da escola e do
dialogo com a comunidade.

A investigacdo busca compreender como a escola reconhece e mobiliza as
dimensdes da qualidade social no cotidiano e em que medida a constituicdo de um
grupo de trabalho coletivo pode favorecer os processos de analise critica,
planejamento coletivo e ressignificacdo da pratica escolar. O projeto se desdobra em
diferentes etapas e frentes de atuacdo, como a efetivacdo de uma Atividade
Curricular de Integragéo Ensino, Pesquisa e Extensado (ACIEPE)', a organizagao de
um Grupo de Trabalho Coletivo na escola parceira e a produ¢ao de dados empiricos
a partir de entrevistas, registros reflexivos e observagéao participante.

Desse modo, o percurso desenvolvido na presente dissertagdo concentra-se
na analise do processo vivido no Grupo de Trabalho Coletivo, examinando as
dindmicas, interagdes e sentidos produzidos no interior desse espago, de modo a
compreender suas potencialidades e limites como pratica de reflexdo e
autoavaliacdo no cotidiano escolar, em dialogo com o debate sobre a qualidade da

educacao.

4.2 CAMPO EMPIRICO E SUJEITOS DA PESQUISA

O campo empirico desta pesquisa € uma escola dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, integrante da rede municipal de ensino, localizada em um municipio
de médio porte da regido centro-leste do estado de S&o Paulo. O municipio
apresenta caracteristicas tipicas de cidades que passaram por processos recentes
de expansao urbana, com crescimento populacional associado a implementagcao de
grandes programas habitacionais e a ampliagdo da demanda por servigos publicos,
entre eles: a Educacéo Basica.

A escola situa-se em um bairro periférico constituido majoritariamente a partir
de um conjunto habitacional de grande porte, destinado, prioritariamente, a familias

em situacdo de vulnerabilidade social e econbmica. Trata-se de um territorio

© A Atividade Curricular de Integragdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE) é uma atividade
académica da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) que articula ensino, pesquisa e
extensdo, desenvolvida em parceria com instituicdes externas a universidade, com foco na formacao
critica, na producgao coletiva de conhecimentos e no didlogo com contextos sociais e educacionais.
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marcado por desafios relacionados ao acesso a politicas publicas, as condi¢cdes de

moradia, ao trabalho e a renda, aspectos que atravessam diretamente o cotidiano
escolar e as trajetorias educacionais das criangas atendidas.

Implantada para responder a demanda educacional crescente da regido, a
escola passou, desde sua criagao, por um processo continuo de organizagao de sua
estrutura fisica e pedagodgica. No periodo de realizagdo da pesquisa, atendia,
aproximadamente, 400 estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
distribuidos em turmas regulares, contando com salas de aula, sala de recursos,
refeitorio, cozinha e quadra coberta. A equipe escolar era composta por profissionais
efetivos e temporarios, incluindo dire¢do, diregdo adjunta, coordenagéo pedagogica,
docentes e equipe de apoio técnico-administrativo.

A escolha da escola como campo empirico considerou, sobretudo, o interesse
manifestado pela equipe gestora em participar de processos formativos voltados a
reflexdo sobre o trabalho pedagogico e a melhoria da qualidade da educagdo. O
projeto de pesquisa foi apresentado a equipe escolar e acolhido apds consulta
realizada pela diregcao junto aos professores, iniciando-se na escola no segundo
semestre de 2023.

O Grupo de Trabalho Coletivo (GTC) foi constituido por profissionais da
escola, incluindo docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma integrante
da equipe de apoio e integrantes da equipe gestora, além da participacdo dos
integrantes da equipe do projeto mais amplo. A participagédo no grupo ocorreu de
forma voluntaria, a partir de convite realizado no contexto da Atividade Curricular de
Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE), ampliado aos demais membros
da equipe escolar em reunidao pedagoégica da equipe e no grupo de mensagens da
escola mediante um video-convite produzido pela coordenadora do projeto maior,
respeitando as condigdes institucionais, a disponibilidade dos sujeitos e a dinamica
do cotidiano escolar.

A caracterizacdo dos participantes do Grupo de Trabalho Coletivo,
considerando a fungao exercida na escola e a forma de participagado no processo,
encontra-se sistematizada no quadro a seguir. Preservando o anonimato dos
sujeitos, os participantes foram identificados por cédigos alfanuméricos ao longo da
dissertagdo. A letra inicial do cdédigo refere-se a fungdo exercida na escola no
periodo da pesquisa — P (docentes), G (equipe gestora) e F (funcionarios nao

docentes e equipe de apoio) —, enquanto os numeros foram atribuidos de maneira
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aleatdria, sem correspondéncia com hierarquia, tempo de atuagdo ou nivel de

participagdo. Esta estratégia permitiu preservar o anonimato dos sujeitos e, ao
mesmo tempo, explicitar a diversidade de posicées institucionais presentes nas

analises.

Quadro 3 — Caracterizagao dos participantes do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC/2024)

CODIGO | Idade Formacgao Especializagao Atua na Atua na Reside na
(2024) (2024) ou pos rede escola por mesma
graduacao municipal quanto cidade
(2024) ha quanto tempo onde
tempo (2024) atuou
(2024) (2024)
P4 61 Magistério, Nao Desde 1999 | 5 anos Sim
Pedagogia e (25 anos)
Direito
P5 53 Pedagogia Neurociéncia 4 anos Chegou em | Residia na
aplicada a 2024 cidade
educagao vizinha -
19 km de
distancia
até a
escola
P7 36 Pedagogia Nao Desde 2010 | Desde 2012 | Sim
G1 40 Pedagogia Psicopedagogia | 12 anos Chegouem | Sim
e Gestao 2024
educacional
G3 49 Pedagogia, Mestrado em desde 2008 | 1 ano Sim
Educacéao Educacéo, pos
Especial e em Educacéo
Letras Especial, pés
em
Psicopedagogia,
pos em
Neuropsicopeda
gogia, pos em
Gestao e
Educacao
Inclusiva
G4 37 Pedagogia Psicopedagogia | 16 anos 4 anos Sim
Institucional
F10 46 Pedagogia Pds incompleta | desde 2013 | 1 ano Sim

Fonte: elaboragao propria, 2026.

4.3 INSERCAO DA PESQUISADORA E REFLEXIVIDADE NO CAMPO
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A insercdo da pesquisadora no campo ocorreu no ambito da Atividade

Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE), desenvolvida no
primeiro semestre de 2024. Esta atividade, vinculada ao projeto de pesquisa mais
amplo, teve como objetivo promover um espaco formativo conjunto entre
universidade e escola, voltado a discussdo das dimensdes da qualidade social da
educacdo. A pesquisadora participou dos encontros como integrante da equipe da
ACIEPE, o que possibilitou sua aproximagédo gradual a realidade da escola e o
estabelecimento de vinculos com a equipe escolar.

Nos encontros da ACIEPE, realizados quinzenalmente nas dependéncias da
escola, a pesquisadora assumiu uma postura dialdgica, atenta as contribuigdes e as
experiéncias das participantes, e atuou na mediacdo de discussodes, no estimulo a
leitura critica dos textos e na sistematizacao de reflexdes produzidas coletivamente,
sem exercer um papel diretivo. A atuacao favoreceu a construgdo de uma relagao de
confianga com o grupo e permitiu compreender aspectos relevantes da cultura
escolar, das praticas pedagogicas e dos desafios enfrentados pela equipe.

Embora o objetivo inicial da pesquisadora estivesse voltado a constituigao de
um grupo de trabalho coletivo no segundo semestre, a propria ACIEPE foi,
naturalmente, assumindo esse carater, com participacdo ativa dos educadores,
construgdo coletiva de saberes e reflexdes situadas na realidade escolar. Esse
movimento espontaneo fortaleceu a horizontalidade da proposta e preparou o
terreno para a continuidade da parceria em novo formato. A transigdo dos encontros,
inicialmente quinzenais, para uma frequéncia semanal foi uma demanda do préprio
grupo, que expressou o desejo de intensificar os didlogos e dar continuidade as
reflexdes iniciadas na ACIEPE.

Além da participagdo nos encontros da ACIEPE, a pesquisadora passou a
frequentar a escola em outros periodos, a convite da equipe, apoiando as atividades
que emergiram nas discussdes do grupo e colaborando com demandas que a
propria escola manifestava. Esta presenca continua e disponivel fortaleceu os lagos
de confiangca e ampliou a escuta sobre os processos cotidianos, favorecendo uma
insercao sensivel e comprometida com os objetivos compartilhados da pesquisa.

O envolvimento prévio na ACIEPE foi fundamental para que a insercdo da
pesquisadora no campo ocorresse de maneira ética e compartilhada, respeitando os
tempos institucionais e os modos de organizagdo da escola. A partir dessa

convivéncia, foi possivel formular, em dialogo com a equipe gestora e docente, a
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proposta de constituicdo de um grupo de trabalho coletivo, etapa que se consolidaria

no segundo semestre de 2024. A transi¢cao entre o espacgo formativo da ACIEPE e o
campo empirico da pesquisa expressa a coeréncia metodoldgica da investigacao,
reafirmando o compromisso com a constru¢ao colaborativa do conhecimento.

E importante destacar que os objetivos e os rumos das agdes desenvolvidas
ao longo de 2024 foram definidos coletivamente pelo grupo. As decisdes sobre
temas de discusséo, estratégias metodoldgicas e encaminhamentos praticos foram
fruto de negociagbes e acordos construidos entre todos os participantes, e nao
estabelecidos previamente pelas pesquisadoras do projeto mais amplo. Esta
dindmica reafirma o compromisso ético-politico da pesquisa colaborativa com a
valorizag&o dos sujeitos envolvidos e a produgéao coletiva de conhecimento.

Um exemplo dessa dinamica foi a proposigao, durante a ACIEPE, de escutar
as criangas sobre o que consideravam como qualidade da escola'. A ideia surgiu
apos o grupo assistir a um video produzido por outra escola, gerando inspiragao e
identificacdo com a proposta. A experiéncia foi considerada potente pelos
participantes e estimulou novas reflexdes, dando origem a proposta de escutar
também os docentes da escola sobre como compreendem suas profissées e como
isso se relaciona com o trabalho que desenvolvem no cotidiano. Estas iniciativas
nao estavam previstas, mas, como esperado na proposta de pesquisa colaborativa,
emergiram organicamente como parte do processo formativo vivido coletivamente.

A experiéncia no campo empirico exigiu da pesquisadora constante
reflexividade sobre sua prépria presenca, escuta e participacdo. Inserida como
colaboradora e observadora, sua atuagéo foi sendo ajustada ao longo do processo,
em resposta aos ritmos do grupo, as reagbes dos participantes e as dindmicas
institucionais da escola. O diario de campo revelou-se um espaco privilegiado para
refletir sobre essas experiéncias, registrando dilemas, insegurangas, aprendizados
vividos e mais.

Entre os desafios enfrentados, destacam-se o exercicio da escuta ativa sem
conducgado, a manutencdo de uma postura aberta a imprevisibilidade e o respeito a
autonomia do grupo na definicdo de seus proprios caminhos. Ao longo da pesquisa,

a pesquisadora reconheceu a importancia de suspender as expectativas prévias,

" A agdo de escuta das criangas foi objeto de reflexdo no artigo publicado em coautoria com outras
pesquisadoras do grupo: “Me ajuda a olhar!: a qualidade da escola pelas criangas” (Vasconcelos et
al., 2025).
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acolher a complexidade das relagdes e legitimar os saberes das educadoras como

ponto de partida para a construgdo coletiva do conhecimento. Este exercicio de
reflexividade foi essencial para preservar a integridade da abordagem colaborativa,
reforcando o compromisso com uma investigagao situada, ética e sensivel as vozes

dos sujeitos do campo.

4.4 ETAPAS DO TRABALHO DE CAMPO

O desenvolvimento do trabalho de campo ocorreu ao longo de 2024 e foi
organizado em trés etapas principais que se complementaram em uma trajetoria
continua de aproximacao, escuta, producao coletiva e sistematizacao dos dados
empiricos.

A primeira etapa correspondeu a participagcdo da pesquisadora na Atividade
Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE), realizada no
primeiro semestre de 2024. Esta atividade formativa, desenvolvida no interior da
escola em parceria com a UFSCar, foi um espacgo de encontro entre professores,
gestores, estagiarios e pesquisadoras do projeto, com o objetivo de promover
reflexdes sobre as dimensdes da qualidade social da educacao. Os encontros foram
quinzenais e pautados em leituras, discussbes coletivas e socializacdo de
experiéncias escolares, funcionando como momento inaugural de construgao de
vinculos e escuta mutua.

A segunda etapa envolveu a constituicdo do Grupo de Trabalho Coletivo
(GTC), no segundo semestre de 2024, formado por sujeitos da escola e pelas
pesquisadoras do projeto, reunindo-se semanalmente para aprofundar os debates
iniciados na ACIEPE, agora com foco na analise do cotidiano escolar a luz das
dimensdes da qualidade social no contexto do projeto mais amplo, o que refletiu em
um movimento de reelaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Os
encontros do GTC foram planejados em conjunto, com base nas demandas da
escola, e permitiram a producao de registros escritos, sistematizagdes tematicas e
planejamento de agdes institucionais. Esta fase representou o nucleo central da
pesquisa empirica.

A terceira etapa consistiu na realizacdo de entrevistas semiestruturadas,
realizadas no inicio de 2025 (entre janeiro e margo). O objetivo das entrevistas foi

aprofundar as percepcdes sobre o processo vivido no GTC, compreender os
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sentidos atribuidos a participagcdo no grupo e identificar os efeitos do mesmo nas

praticas escolares. As entrevistas foram gravadas, transcritas e incorporadas ao
corpus analitico da pesquisa, compondo a dimenséo reflexiva junto aos registros dos
encontros e as anotagdes do diario de campo.

As trés etapas ndao se deram de forma estanque, mas em continuidade,
permitindo que a pesquisadora construisse uma presenga prolongada, implicada e
coerente com os principios da pesquisa colaborativa. A continuidade da escuta, o
acompanhamento de agdes pedagdgicas e a devolutiva parcial dos processos
vivenciados reforcaram o compromisso com uma metodologia fundamentada no

didlogo, na reciprocidade e na valorizag&do do saber coletivo.

4.5 TECNICAS, INSTRUMENTOS E ABORDAGEM METODOLOGICA

A produgdo dos dados empiricos desta pesquisa ocorreu por meio da
articulacdo entre diferentes técnicas, utilizadas em consonancia com os principios
da pesquisa colaborativa e com os objetivos do estudo. As técnicas adotadas foram:
observacao participante, registros reflexivos em diario de campo e entrevistas
semiestruturadas.

A observacdo participante foi conduzida de forma continua ao longo da
presencga da pesquisadora na escola, especialmente nos encontros da ACIEPE e do
Grupo de Trabalho Coletivo (GTC). A técnica permitiu a pesquisadora acompanhar
de forma proxima as interagdes, os dialogos e os sentidos produzidos nas reunides
e nas agdes desenvolvidas em parceria com a equipe escolar. Os registros dessa
observacado foram sistematizados em diario de campo, que reuniu descrigoes,
reflexdes e impressodes elaboradas durante e apds as atividades vivenciadas.

Além da funcdo descritiva, o diario assumiu um papel analitico e reflexivo,
permitindo a pesquisadora sistematizar observagdes, formular hipoteses, reelaborar
decisbes metodoldgicas e refletir sobre sua prépria posicdo no campo. Cada entrada
do diario era escrita logo ap6s os encontros, buscando preservar a densidade das
situagdes vividas, os gestos, as expressdes e 0s siléncios percebidos. Nele, foram
anotadas impressdes subjetivas, tensées emergentes, momentos de entusiasmo e
também de incerteza, aspectos fundamentais para reconhecer dimensdes nao
verbalizadas nos registros coletivos e aprofundar a escuta do campo em sua

complexidade. Como se vera na seg¢ao seguinte, trechos do diario de campo serao
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retomados na analise dos processos vivenciados, contribuindo para a compreensao

das reflexdes emergentes e dos sentidos atribuidos pelos sujeitos a experiéncia
coletiva.

Com o objetivo de sistematizar o conjunto de encontros acompanhados ao
longo da pesquisa, foi elaborado um quadro sintese, contendo a data, a identificagao
e 0 objetivo de cada encontro registrado no diario de campo. Esta sistematizagao
encontra-se apresentada no quadro a seguir, possibilitando ao leitor uma visdo

panoramica do percurso empirico da pesquisa.

Quadro 4 — Encontros do GTC em 2024

Data Encontro Objetivo do Encontro

04/04/2024 Encontro | - ACIEPE Apresentar o projeto de
pesquisa e os membros do
grupo

18/04/2024 Encontro Il - ACIEPE Desenvolver atividades

reflexivas sobre qualidade
social e praticas escolares

02/05/2024 Encontro Il - ACIEPE Desenvolver atividades
reflexivas e discutir acoes de
qualidade da escola

16/05/2024 Encontro IV — ACIEPE Analisar as dimensbes da
qualidade social da educacéo a
partir da realidade da escola

23/05/2024 Encontro V — ACIEPE (remoto) | Promover dialogo com
representantes de  outras
escolas sobre avaliagao
institucional participativa

13/06/2024 Encontro VI — ACIEPE Refletir sobre acoes
desenvolvidas e projetar
caminhos futuros

04/07/2024 Encontro VII — ACIEPE Discutir  prioridades, acdes
coletivas e prevencdo da
violéncia

14/08/2024 Encontro | - GTC Retomar agdes e apresentar os
acordos construidos na
ACIEPE

21/08/2024 Encontro Il - GTC Apresentar o video sintese da

ACIEPE e planejar escutas de
familias e professores (ac¢des
pensadas a partir da demanda
de reconstrucdo do PPP
debatida no encontro anterior)




65

28/08/2024

Encontro Il - GTC

Conversar sobre agdes em
andamento e planejar escuta
das familias

04/09/2024

Encontro IV — GTC

Discutir calendario letivo de
2025 (proposta de G4 a partir
do movimento de escuta) e a
escuta das familias

11/09/2024

EncontroV — GTC

Planejar e discutir estratégias
de escuta das familias

18/09/2024

Encontro VI - GTC

Planejar metodologias e
objetivos da escuta das
familias

25/09/2024

Encontro VIl - GTC

Definir pautas e
encaminhamentos para agdes
futuras

02/10/2024

Encontro VIIl - GTC

Estreitar relacbes entre escola
e familias - Roda de Conversa
com as familias

09/10/2024

Encontro IX - GTC

Avaliar a roda com as familias
e planejar novas agoes

16/10/2024

Encontro X — GTC

Dividir tarefas e organizar
acoes propostas pelo grupo

23/10/2024

Encontro XI — GTC (remoto)

Trocar experiéncias e discutir
estratégias para o PPP:
encontro com a Escola
Municipal Professor Waldir
Garcia (Manaus)

30/10/2024

Encontro Xll - GTC

Sistematizar e categorizar as
escutas das familias

06/11/2024

Encontro XllIl - GTC

Dar continuidade as sinteses
das escutas

13/11/2024

Encontro XIV — GTC

Elaborar memoria das acoes
do grupo e iniciar discussao
sobre mandala (referéncia
tirada da experiéncia da Escola
Municipal Professor Waldir
Garcia com quem o grupo
dialogou)

27/11/2024

Encontro XV — GTC

Encaminhar as estratégias
para organizagao coletiva do
PPP

04/12/2024

Encontro XVI — GTC

Finalizar o planejamento do
encontro com professores

07/12/2024

Encontro com professores

Socializar e sintetizar as
escutas para (re)iniciar o PPP
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coletivamente - construgdo de
mandalas em pequenos grupos
(@ partir dos elementos
levantados na escuta dos
diferentes segmentos  os
grupos deveriam debater e
propor principios que od
reflitam)

09/12/2024 Encontro XVII — GTC (remoto) | Avaliar o encontro final com
professores e refletir sobre
seus desdobramentos

Fonte: elaboragao propria, 2026.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas no inicio de 2025 com
integrantes do GTC e demais sujeitos da escola, construidas a partir de roteiros
semiestruturados especificos para cada grupo, os quais se encontram integralmente
disponiveis nos Apéndices A e B, que buscavam aprofundar as percepcdes dos
sujeitos sobre o processo vivido, as aprendizagens, as dificuldades e os efeitos
percebidos nas praticas escolares. As entrevistas foram gravadas com autorizagao
das participantes, transcritas integralmente e incorporadas ao corpus da analise de
dados.

Além disso, foram utilizados como fontes os materiais produzidos
coletivamente ao longo dos encontros do grupo, como esquemas visuais, mapas
conceituais, textos reflexivos e registros escritos elaborados pelos participantes.
Esses documentos revelam tanto os conteudos discutidos, quanto os modos de
construcao coletiva do conhecimento e de negociacéo de sentidos entre os sujeitos.

O levantamento bibliografico, realizado principalmente no inicio, mas também
ao longo de todo o processo, ndo apenas sustentou a formulagdo do referencial
tedrico, mas também dialogou continuamente com as reflexdes produzidas no
campo, contribuindo para a delimitagdo das categorias de analise e para a
interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos sujeitos as dimensdes da qualidade
social'.

Para sistematizar as técnicas e instrumentos mobilizados ao longo do
percurso, apresenta-se o Quadro 5, que sintetiza seus objetivos e 0s momentos em

que foram desenvolvidos.

12 Este levantamento teorico resultou em dois trabalhos apresentados e publicados nos Anais do XVIII
Encontro Ibero-americano de Educagao, em coautoria com o grupo do projeto.




67

Quadro 5 — Sintese das técnicas e instrumentos utilizados e seus momentos de desenvolvimento.

Técnica / Instrumento

Objetivo na pesquisa

Momento no campo

Observacéo participante

Acompanhar interagoes,
dialogos e sentidos produzidos
nos encontros e no cotidiano
escolar.

Durante toda a ACIEPE, GTC
(2024) e nos momentos de
apoio ao desenvolvimento das
atividades planejadas no grupo
para a escola.

Diario de campo

Registrar percepc¢odes, tensdes,
hipéteses e reflexdes; articular
pratica e teoria; orientar
decisdes metodoldgicas.

Logo apds cada encontro e
visita a escola (2024).

Analise de documentos
produgdes do grupo

e

Examinar esquemas, mapas,
textos reflexivos produzidos

Ao longo dos encontros e na
sistematizagao da pesquisa.

coletivamente, compreendendo
conteudos e modos de
construgao de sentidos.

Entrevistas semiestruturadas Aprofundar percepgdes dos
sujeitos sobre 0 processo,
aprendizagens e efeitos nas

praticas escolares.

Inicio de 2025, apods ciclo de
encontros.

Fonte: elaboragao propria, 2026.

A escolha pela abordagem qualitativa decorre da necessidade de
compreender a efetivagdo do Grupo de Trabalho Coletivo, seus limites e
possibilidades na vivéncia concreta de sujeitos escolares, em sua dimenséo situada,
processual e relacional. A pesquisa colaborativa foi adotada como orientagao
metodoldgica por favorecer a constituicdo de espacos de reflexdao critica entre
pesquisadora e participantes, com vistas a transformacdo da pratica educativa.
Nesse tipo de investigacdo, ndo ha separagdo rigida entre pesquisador e
pesquisado, mas sim coparticipacdo na construcido do conhecimento, valorizando os

saberes locais, 0s processos coletivos e a escuta ativa dos sujeitos envolvidos.

4.6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados desta pesquisa foi conduzida a partir da analise de
conteudo tematica, conforme sistematizada por Bardin (1977), em dialogo com a
orientacdo metodologica da pesquisa colaborativa. Esta abordagem mostrou-se
adequada por permitir a exploragdo sistematica e interpretativa de um conjunto

diversificado de dados qualitativos — incluindo entrevistas semiestruturadas e
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registros em diario de campo —, preservando a singularidade dos contextos e dos

sujeitos envolvidos.
Segundo Bardin (1977), a analise tematica de conteudo desenvolve-se em
trés grandes fases:
1. Pré-analise — leitura flutuante e organizagao inicial do material;
Exploragcdo do material — codificagao e categorizagao, e
3. Tratamento dos resultados e interpretacdo — inferéncias articuladas a

fundamentacao teodrica.

Na presente pesquisa, estas fases foram adaptadas ao contexto de uma
investigacado colaborativa, na qual a imersado da pesquisadora no campo, por meio
de observagao participante e interacdo constante com os sujeitos, foi elemento
constitutivo do processo analitico.

Antes do inicio da analise, todos os nomes dos participantes foram
codificados (ex.: F1, P3, G4), garantindo o sigilo das identidades, acordado no
momento de aceitagcdo da pesquisa pela escola e a preservagdo da
confidencialidade das informagdes, em consonancia com os principios éticos da
pesquisa qualitativa.

No caso das entrevistas, os audios foram transcritos integralmente com apoio
de um software de transcrigdo automatica’, seguido de revisdo manual para
assegurar a fidelidade ao conteudo original. Pelo foco da pesquisa, fizemos o
processo de textualizacdo da transcricdo das entrevistas, de forma que erros
comuns a comunicagao oral, mas n&o importantes como foco de nossa analise,
fossem corrigidos com o cuidado de preservar o conteudo da comunicagao.

Com o corpus preparado, todos os registros do diario de campo e as
transcrigcbes revisadas das entrevistas foram lidos integralmente, em uma leitura
flutuante (Bardin, 1977) que buscou apreender uma visdo global do material antes
de qualquer tentativa de codificacdo. Esta etapa foi fundamental para familiarizacéo
com o conteudo e para a identificagdo preliminar de nucleos de sentido que
dialogavam com os objetivos da pesquisa. Durante a leitura inicial, os materiais
foram organizados a partir da identificacdo dos trechos relacionados as dinamicas,

interagcdes e processos vivenciados no Grupo de Trabalho Coletivo (GTC).

3 O software utilizado chama-se TurboScribe e a versao utilizada foi a Assinatura llimitada.
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Na etapa seguinte, procedeu-se a codificacao inicial por meio da marcacao de

trechos relevantes diretamente nos arquivos. Os trechos destacados foram
transferidos para planilhas eletrénicas, preservando o cdédigo do participante (no
caso das entrevistas), ou data/evento (no caso do diario), o trecho bruto transcrito e
as observagbes contextuais relevantes. A partir dessa organizagao, cada trecho
recebeu um rétulo tematico provisorio, originando os nucleos de sentido iniciais.

Com a consolidagdo dos nucleos de sentido iniciais, passou-se a reducio e
padronizagéo. Esta etapa visou, além de agrupar nucleos de sentido, temas que
expressavam regularidades nos discursos e nos registros analisados. A partir
desses temas, procedeu-se a construgcado de categorias analiticas, que organizaram
a interpretacdo dos dados e fundamentaram as analises desenvolvidas mais
adiante. Este movimento permitiu unificar nomenclaturas, manter consisténcia ao
longo do processo analitico e evitar redundancias ou dispersao terminoldgica.

Realizou-se, entdo, a contagem de frequéncia das ocorréncias dos nucleos
de sentido, separando-as por fonte (entrevistas e diario de campo) e objetivos. Esta
quantificacdo nao teve carater estatistico ou quantitativo, mas serviu como indicador
de recorréncia, auxiliando na identificagdo de temas mais presentes no corpus e
apoiando a interpretagao dos dados.

Por fim, a analise foi conduzida de forma paralela para entrevistas e diario de
campo, considerando os temas comuns identificados em ambas as fontes, que
subsidiaram a construgcao das categorias analiticas. Este procedimento viabilizou
comparar discurso e pratica, identificar convergéncias e divergéncias entre os
materiais empiricos e relacionar as categorias construidas com o referencial teérico

desta dissertacao.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secdo apresenta a analise e discussdao dos resultados da pesquisa.
Construida a partir dos dados empiricos produzidos no contexto da investigacao, o
foco recai sobre o Grupo de Trabalho Coletivo (GTC) constituido no ambito da
pesquisa mais ampla, buscando compreender suas dindmicas e processos de
reflexdo e analisar em que condi¢cdes essa experiéncia operou, suas possibilidades

e limites.

A analise desenvolvida parte da compreensdo de que o GTC se configurou
como um dispositivo situado de reflexdo e autoavaliagdo, cuja poténcia se
expressou, sobretudo, na criacdo de tempos e espacgos diferenciados de dialogo, na
ampliacdo da escuta entre pares e na produgao de deslocamentos no modo como
alguns profissionais significaram a escola, o trabalho docente e a centralidade das
criangas. Ao mesmo tempo, os dados evidenciam que tais processos nao se
expandiram para o conjunto da instituicdo como um todo, sendo atravessados por
limites relacionados a participagéo restrita, as fragilidades na comunicagéo interna, a
sobrecarga de trabalho e a auséncia de condigdes institucionais estaveis para
sustentar as reflexbes produzidas. Assim, a experiéncia analisada revela uma
tensdo: a abertura de brechas formativas e avaliativas convive com restricbes
estruturais que condicionam sua institucionalizag&o e alcance. Estes deslocamentos
sdo analisados a partir de falas dos sujeitos e situagbes vividas nos encontros

mediante registro no diario de campo.

Para sustentar a leitura, a sec¢ao articula dados provenientes de entrevistas
semiestruturadas com profissionais da escola — participantes e nao participantes do
GTC — e registros sistematicos em diario de campo, produzidos ao longo do
acompanhamento dos encontros e de diferentes momentos da vida escolar. A
analise dos dados foi realizada pela analise de conteudo tematica (Bardin, 1977),
orientando a construgdo de categorias analiticas que permitem compreender o
processo investigado de forma integrada e situada. Ao longo da secédo, estes
achados sao discutidos em dialogo com o referencial tedrico que fundamenta a
pesquisa, especialmente as contribuicdes sobre pesquisa colaborativa e trabalho
coletivo (Ibiapina, 2008) e sobre qualidade social da educagao (Bertagna et al.,

2020), bem como a perspectiva freireana de dialogo e reflexao critica (Freire, 1996).
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5.1 DINAMICAS, INTERACOES E PROCESSOS DE REFLEXAO NO GRUPO DE

TRABALHO COLETIVO

Esta subsecao dedica-se a analise das dinamicas, interacdes e processos de
reflexdo produzidos no interior do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC), em
consonancia com o primeiro objetivo especifico da pesquisa. Parte-se da
compreensao, sustentada pelos dados empiricos, de que tais dindmicas nio se
constituem apenas a partir de encontros formais, mas se produzem no
entrelacamento entre relagbes, praticas, modos de organizacdo e sentidos

atribuidos pelos sujeitos a experiéncia vivida no grupo.

Este entendimento aproxima-se das concepg¢des que compreendem o0s
processos formativos como situados, relacionais e construidos na experiéncia
coletiva, e ndo como momentos isolados ou prescritos externamente. Assim, as
dinamicas do GTC sao analisadas ndo apenas pelo que foi formalmente planejado,
mas pelos modos como os sujeitos se implicaram, negociaram sentidos e

produziram reflexées sobre a escola e sobre si mesmos ao longo do percurso.

A analise articula dados provenientes das entrevistas semiestruturadas com
profissionais da escola e dos registros em diario de campo, produzidos ao longo da
atuagao da pesquisadora no GTC e no cotidiano escolar. Ao integrar as duas fontes,
busca-se compreender tanto as percepgdes retrospectivas dos sujeitos, quanto os
movimentos observados no processo, permitindo uma leitura mais densa das formas

de constituigdo do grupo, de suas interagdes e de seus modos de funcionamento.

Nesta secgdo, as categorias analiticas sdo mobilizadas como lentes
interpretativas dos dados empiricos, orientadas a compreensdo dos processos,
interacdes e sentidos produzidos no interior do Grupo de Trabalho Coletivo. Nao se
pretende classificar isoladamente cada processo como limite ou potencialidade, mas
analisar, de forma situada, como tais dimensdes se articulam e se tensionam na
experiéncia vivida. A distingdo entre potencialidades e limites sera retomada de
modo integrado em secao especifica (Secdo 6), buscando evitar repetigcdes e

privilegiar a densidade analitica dos dados.

Os resultados sao apresentados a partir de categorias analiticas, construidas
por meio da andlise de conteudo tematica (Bardin, 1977), que sintetizam

recorréncias, tensdes e singularidades identificadas no corpus. As categorias
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analiticas s&o compreendidas como eixos analiticos que se interpenetram,

revelando a complexidade do processo investigado.

No ambito deste objetivo, a analise organiza-se a partir de diferentes
categorias analiticas, que dizem respeito a constituicdo e dindmica do Grupo de
Trabalho Coletivo; a comunicacdo, visibilidade e circulagdo das acbes; aos
processos de participagdo, escuta e construgdo coletiva; as metodologias
mobilizadas pelo GTC e a outros eixos formativos e institucionais que emergiram do
material empirico. A seguir, as categorias sdo analisadas de forma articulada,
evidenciando como o grupo foi se constituindo, se reorganizando e produzindo

sentidos ao longo do percurso investigativo.

5.1.1 Constituicao e Dinamica do Grupo de Trabalho Coletivo

A constituicdo do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC) ocorreu de forma
processual, marcada por diferentes niveis de engajamento e movimentos continuos
de aproximacgao, distanciamento e reorganizagcdo. Os dados empiricos indicam que
0 grupo nao se configurou como um coletivo homogéneo ou estavel desde o inicio,
mas como um espago em permanente construgdo, atravessado por condigdes
institucionais, dinamicas organizacionais e pelas condigcbes concretas de
participagado dos sujeitos. O carater processual aproxima-se da compreensio de que
praticas colaborativas nao se instituem de forma imediata, mas se constroem no
tempo, por meio de ciclos de analise, agao, reflexdo e reavaliagdo, como discutido
por Ibiapina (2008).

Os registros do diario de campo evidenciam que a baixa adesao inicial foi um
elemento constitutivo da dindmica do grupo. No primeiro encontro da ACIEPE, a
pesquisadora registrou que “havia menos pessoas do que o esperado... apenas
uma professora, gestores, um estagiario e nossa equipe compareceram’ (Diario de
campo, 04/04/2024), indicando que o inicio do processo foi marcado por
participagéo restrita. Ainda assim, 0 mesmo registro destaca que, apesar do numero
reduzido de participantes, houve comprometimento e qualidade nas discussdes
realizadas, sugerindo que a intensidade da participagdo se sobrepds a quantidade

de presentes.

Esta percepcado € corroborada pelas entrevistas, nas quais participantes do
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GTC reconhecem tensdes, contradigbes e efeitos distintos da configuragao coletiva.

F10, por exemplo, ao relatar sua experiéncia no grupo, explicita a frustragcdo com a
baixa adesédo de profissionais da escola, afirmando que, ao chegar ao primeiro

encontro, esperava encontrar uma participagao mais ampla:

No primeiro encontro, quando eu vim, eu achei que a gente ia ter, sei la,
pelo menos uma metade da escola. [...] E, quando eu vi que nao tinha, me
deu vergonha, porque é triste. Eu achava que ia ficar com vergonha, porque
estaria a maioria das pessoas da escola e, na verdade, fiquei com
vergonha, porque ndo tinha (F10).

Ao mesmo tempo, a mesma entrevistada reconhece que, apesar da auséncia
de muitos, o grupo se constituiu como um espaco formativo potente para aqueles
que conseguiram participar, destacando que o0s encontros produziram
deslocamentos importantes em sua forma de enxergar a escola e o trabalho
coletivo:

No grupo, mesmo quando eu pouco falava, o que eu recebia era essa
sensacdo de que é possivel ter algo melhor. Me animava bastante saber
que é possivel [melhorar a escola]. Foi isso que eu passei naquele tempo
com vocés e terminei 0 ano com essa expectativa da melhora (F10).

De modo semelhante, G4 aponta que a principal limitagao do trabalho esteve
relacionada a participacéo restrita de professores e funcionarios, associando essa
auséncia a sobrecarga de trabalho e as condi¢des institucionais: “N&o tivemos uma
participagdo da equipe escolar nas reunibes. [...] Eu penso que isso se deu pela
sobrecarga de trabalho do professor e dos funcionarios, porque é um trabalho

voluntario, fora do horario” (G4).

Ainda assim, o entrevistado enfatiza que, mesmo diante dessas condig¢des, o
grupo funcionou como um espaco significativo de formacédo e de construgdo de
sentidos coletivos, especialmente por favorecer a escuta e o engajamento dos
participantes: “Os encontros foram um momento de muita aprendizagem, muito rico
pelos dialogos, pelas entrevistas, pela escuta. Foi um pontapé inicial para a gente

poder desenvolver nosso trabalho com mais qualidade” (G4).

Estes dados indicam que a dindmica do GTC foi fortemente atravessada
pelas condig¢des institucionais de organizagao do trabalho escolar. A participagdo no
grupo ocorreu, em grande medida, fora do horario regular de trabalho e sem

previsdo de reconhecimento institucional formal, o que incidiu diretamente nas



74
possibilidades de engajamento mais amplo. Como discutido por Ibiapina (2008) e

Rodrigues (2018), a consolidagdo de praticas colaborativas exige tempo
institucionalmente garantido e condi¢cbes objetivas para o encontro, o que nem
sempre se efetiva em contextos escolares marcados por intensificagao do trabalho e

multiplas demandas.

Ao mesmo tempo, os dados revelam que, entre os participantes efetivos, o
GTC foi progressivamente reconhecido como espacgo legitimo de troca, didlogo e
construcdo coletiva. Na entrevista, F11 afirma que o “trabalho do grupo foi
excepcional; uniu funcionarios”, indicando que, mesmo com participacao restrita, o
grupo produziu experiéncias de integragdo e fortalecimento dos vinculos entre

diferentes segmentos da escola.

Esta percepcao é aprofundada na fala de F5, que associa a poténcia do
trabalho desenvolvido ndo a participacao direta de todos no grupo, mas as agdes
desencadeadas a partir dele, especialmente aquelas que favoreceram a visibilidade
do trabalho pedagdgico e a circulagdo de sentidos na escola. Ao comentar as
experiéncias de registro, entrevistas e documentacgéo realizadas com as criangas, o
participante afirma que essas acgdes “acabaram integrando todo mundo”, explicando
que “ndo ficou aquela coisa assim, aluno- aluno, equipe técnica- equipe técnica,
professor- professor. Ndo. E como se a escola fosse um todo [...] e isso foi bem
legal’ (F5).

A fala evidencia que o GTC foi percebido como espaco capaz de promover
formas de integracdo simbdlica e relacional no cotidiano escolar, rompendo
segmentacdes tradicionais entre os diferentes sujeitos da escola, ainda que essa
integragdo nao tenha se traduzido em participagdo direta e continua de todos no
Grupo de Trabalho Coletivo.

Os registros do diario de campo corroboram essa leitura ao evidenciarem
movimentos de ampliacdo gradual da participagao e fortalecimento das interagdes.
No segundo encontro da ACIEPE, a pesquisadora observa que “mais pessoas
estavam presentes do que no primeiro encontro, gerando clima mais acolhedor”
(Diario de campo, 18/04/2024), indicando um avango na dindmica grupal. Em
diferentes momentos, os registros ressaltam que o grupo se consolidou como
espaco de escuta, troca de experiéncias e reflexdo compartilhada sobre o cotidiano

escolar, ainda que de forma situada e parcial.
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Outro aspecto central da constituigdo do GTC refere-se a forma como as

relagbes se organizaram internamente. As entrevistas indicam que a percepg¢ao do
grupo como espago marcado por horizontalidade e suspenséo de hierarquias rigidas
aparece de maneria mais explicita nas falas de integrantes da equipe gestora. G1
destaca que o “formato do grupo foi novidade: relagbes horizontais, troca de
experiéncias, espago para refletir e ouvir outros pontos de vista”, enquanto G3
afirma que “todos eram ouvidos, independente de fungdo”. Estes relatos sugerem
que, do ponto de vista da gestdo, a dindmica do grupo favoreceu a circulagdo da
palavra e o reconhecimento das experiéncias dos sujeitos, aproximando-se da
concepgao freireana de dialogo como condi¢cédo fundante da construgéo coletiva do

conhecimento (Freire, 1996).

Esta compreensao é aprofundada quando os participantes comparam o GTC
a outras experiéncias anteriores de parceria entre universidade e escola. Uma das
entrevistadas destaca que, embora ja tivesse participado de agbes envolvendo a
universidade, as iniciativas costumavam ser mais pontuais, rapidas e com menor
envolvimento e proximidade. Ao refletir sobre sua participacdo no GTC, afirma:

Para mim, foi uma novidade o formato do grupo, a proposta do grupo foi
novidade, porque eu ja tinha participado de outras situacbes da
universidade, dessa unido da universidade com a escola, que eu costumo
chamar de teoria e pratica, o encontro da teoria com a pratica, mas nao sei
se € so isso. [...] Era um outro formato, era mais pontual, era uma coisa
mais rapida, ndo tinha tanto envolvimento e nao tinha tanta proximidade. Eu
acho que o grupo, esse trabalho desse ano com vocés, para mim, foi muito
diferente, porque as relagcdes eram mais horizontais, eu ndo percebia tanto
uma coisa assim: eu sou pesquisadora, vocé estd em um quadradinho,
cada um no seu quadrado. Era uma coisa horizontal, era uma troca. As
pessoas trocavam experiéncias, era muito enriquecedor, para mim, foi muito
enriquecedor participar desse grupo desde o inicio (G1).

A fala explicita que a horizontalidade nao foi percebida apenas como principio
abstrato, mas como experiéncia vivida nas relagdes cotidianas do grupo, marcada

pela troca entre pares, pela suspensao de posi¢ées hierarquicas rigidas e pela

construgao conjunta de sentidos.

O diario de campo reforca essa percepgdo ao registrar encontros que se
estenderam além do tempo previsto, como no encontro de 04/09/2024, quando “o
encontro, que deveria ter sido finalizado as 19h30, acabou as 20h00”, interpretado
pela pesquisadora como indicativo de interesse e comprometimento dos
participantes. Estes elementos sugerem que, apesar das limitagbes estruturais, o

GTC produziu experiéncias formativas significativas para os sujeitos implicados,
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configurando-se como espaco de reflexdo situada e de fortalecimento dos vinculos

coletivos.

Esta percepcdo € corroborada pelas entrevistas, nas quais os participantes
relatam deslocamentos em seus modos de estar na escola e de se relacionar com o
trabalho coletivo. F10, por exemplo, ao refletir sobre sua participagdo no grupo,
descreve como a experiéncia vivida nos encontros produziu mudangas em seu
modo de olhar para o cotidiano escolar e para as relagcbes com os demais sujeitos,
afirmando:

Ele [GTC] me ajudou bastante a comegar a enxergar, em meio ao que a
gente estava vivendo, algo melhor. Entdo eu comecei a vir para a escola
numa expectativa de melhorar para a crianga. Deixar de enxergar no meu
ponto egoista, que eu queria poder chegar aqui e ndo ter problema como
funcionario. Mas chegar aqui e vir, tentar vir sem problema para estar
disponivel as criangas (F10).

A fala evidencia que a experiéncia no grupo favoreceu um deslocamento do
olhar individualizado para uma postura mais relacional e coletiva, marcada pela
disponibilidade ao outro e pela compreensdao do trabalho escolar como

responsabilidade compartilhada.

De modo convergente, G3 descreve o trabalho desenvolvido no GTC como
um processo de construcio coletiva sustentado pela escuta e pela participagao, no
qual as fungdes institucionais ndo se sobrepunham a experiéncia compartilhada. Ao
relatar sua percepgao sobre a dindmica do grupo, G3 afirma que: “Todos que
participassem, independente de cargo, de fungdo do profissional que fosse dentro
da escola, eram ouvidos. E a gente sonhava junto, pensava estratégias juntos. Eu

descreveria assim: o caminhar juntos”.

As falas permitem compreender que o GTC se constituiu como um espacgo no
qual os vinculos foram fortalecidos a partir da escuta, da presenca e da construcéo
compartilhada de sentidos, produzindo experiéncias formativas que ultrapassaram o
ambito técnico ou instrumental e se inscreveram nas relagdes cotidianas da escola.
A luz do referencial da qualidade social da educagdo, este processo pode ser
compreendido como revelador de que a coletividade se constréi em meio a

contradi¢gdes, negociagdes e limites concretos.
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5.1.2 Comunicacgao, Visibilidade e Circulagcao das A¢oes do Grupo de Trabalho

Coletivo

A comunicacdo, a visibilidade e a circulacdo das acbes desenvolvidas no
ambito do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC) configuram-se como um dos eixos
centrais do processo investigado. Os dados provenientes das entrevistas e do diario
de campo indicam que, embora tenham sido empreendidos esforgcos intencionais
para tornar publicas as reflexdes e produgdes do grupo, a apropriagdo coletiva
dessas acbes no interior da escola ocorreu de forma desigual e fragmentada. Esta
constatagao dialoga com a compreensédo de que a comunicagdo nao € uma etapa
acessoOria dos processos colaborativos, mas uma dimensao estruturante da

construcao coletiva (Ibiapina, 2008).

Nas entrevistas realizadas com profissionais que nao participaram
diretamente do GTC, observa-se, de forma recorrente, o desconhecimento em
relacdo a existéncia do grupo ou a compreensédo de seus objetivos e propostas.
Falas como: “Eu vi vocés, mas n&o sabia o que estava acontecendo” (F1), “Eu ndo
fiquei sabendo de nada’ (F2) e “N&o sabia que tinha esse grupo” (F3) evidenciam
que a circulagao das informagbes sobre o GTC nao alcangou, de maneira efetiva,

todos os segmentos da escola.

Entre os participantes do GTC, a comunicacao interna e externa também
emerge como um como um aspecto sensivel do processo. Em diferentes
entrevistas, os préprios integrantes do grupo apontam fragilidades na circulagéo das
discussoes e decisdes, especialmente no que se refere a ampliagao da participacao
de outros profissionais. A fala da P7 sintetiza essa tensdao ao afirmar que “as
discussées e trocas foram ricas, mas s6 para quem estava no grupo; quem nao
estava ndo soube nada’, evidenciando o descompasso entre a poténcia formativa
vivida no interior do grupo e o alcance restrito de suas ag¢des no conjunto da escola.
Este dado reforca a andlise de Ibiapina (2008), segundo a qual praticas
colaborativas demandam dispositivos continuos de comunicagéo e devolutiva, sob o

risco de se constituirem como espacos reflexivos isolados.

Os registros do diario de campo corroboram esta leitura ao indicar que a

comunicacao foi, desde os primeiros encontros, uma preocupacao constante do
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grupo. Ainda no inicio da ACIEPE, o grupo decidiu “deixar uma caixa com perguntas

na sala dos professores para ampliar a participaggdo” (Diario de campo, 04/04/2024),
numa tentativa de incluir vozes que nao estavam presentes nos encontros. Ao longo
do processo, diferentes estratégias foram mobilizadas, como a produgcdo e
exposigcao de videos, a utilizacdo de espagos comuns da escola para divulgacao das
acdes e o uso de redes sociais institucionais. Em um desses registros, observa-se
que “o video elaborado estava exposto na entrada da escola e foi elogiado por
muitas pessoas” (Diario de campo, 28/06/2024), indicando reconhecimento publico e
valorizacdo das producdes do grupo, neste caso especifico referente a escuta das

criangas e sua percepgao sobre a qualidade da escola.

As iniciativas revelam um esforgo consciente do GTC em ampliar a circulagao
das reflexbes construidas coletivamente. Em consonancia com Bertagna et al.
(2020), tais agbes podem ser compreendidas como tentativas de produzir processos
de autoavaliagado, nos quais a visibilidade das praticas e dos sentidos atribuidos ao
cotidiano escolar é elemento fundamental para a reflexdo coletiva. Todavia, os
registros do diario evidenciam tensbes na sustentacdo dessas estratégias,
especialmente quando a comunicacdo nao foi acompanhada de espacgos

sistematicos de didlogo e alinhamento de sentidos.

Em diferentes entrevistas de profissionais que n&o participaram diretamente
do grupo, emergem indicios de desencontro na compreensdo das acgdes
desenvolvidas no ambito do GTC. P11, por exemplo, reconhece a realizacdo de
acdes, como o video e as pesquisas, destacando que “as pessoas envolvidas
falaram e se sentiram participantes e protagonistas também desse processo’, mas,
ao ser questionada sobre o propoésito dessas iniciativas, afirma: “literalmente néo
sel, mas eu acho que talvez trazer a comunidade para a escola seja um dos
objetivos de vocés” (P11). A fala evidencia que, embora as a¢gdes tenham produzido
efeitos de visibilidade e valorizagdo simbdlica, seus objetivos e o processo coletivo
que as sustentavam ndo se tornaram plenamente compartilhados. De modo
semelhante, P14 relata ter percebido que “coisas diferenciadas estavam sendo
tentadas dentro da escola’, mas afirma nao conseguir identificar com clareza sua
vinculagao ao trabalho do GTC: “eu ndo sei se necessariamente relacionado ao que

vocés faziam na intervengéo” (P14).

Estes trechos indicam que, na auséncia de participagdo nos momentos de
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planejamento e discussdo, as agbes circularam de forma fragmentada, sendo

reconhecidas como iniciativas pontuais, mas dissociadas do processo coletivo de

reflexdo que Ihes deu origem.

Nesse sentido, os dados analisados indicam que a comunicagao € condi¢cao
central para a ampliagdo dos processos reflexivos e formativos no interior da escola,
conforme o primeiro objetivo da pesquisa. Ao mesmo tempo, revela que a fragilidade
na circulagdo dos sentidos produzidos pelo GTC representou um obstaculo concreto
a institucionalizagdo do grupo como espaco coletivo de reflexdo e autoavaliagdo. No
caso analisado, a comunicacido e a circulacdo das acdes do GTC mostraram-se
atravessadas por esforgos intencionais e limites persistentes, revelando um
descompasso entre a poténcia reflexiva vivida no interior do grupo e a possibilidade
de sua apropriagdo pelo conjunto da escola. Este dado permite compreender a
comunicacdo como dimensao sensivel do processo, cuja fragilidade incidiu

diretamente sobre o alcance institucional das a¢des desenvolvidas.

Estas agdes se efetivaram em diferentes frentes, como pode ser observado
no Quadro 6, que sintetiza os principais produtos e dispositivos construidos no

ambito da ACIEPE e do GTC ao longo do processo investigativo.

Quadro 6 — Produtos/Ag¢des construidos no ambito da ACIEPE e Grupo de Trabalho Colaborativo

Produto / dispositivo Metodologia / Principais resultados e efeitos
construido desenvolvimento produzidos
Caixa de escuta Disponibilizacédo de uma caixa A baixa adeséo ao dispositivo
deixada na sala dos na sala dos professores, evidenciou limites de participagao,

professores (inicio da | acompanhada de convite aberto | funcionou como dado empirico

ACIEPE) para que os docentes inicial sobre as condi¢des de
registrassem percepgoes, constituicdo do coletivo e orientou
expectativas e questdes ajustes metodoldgicos posteriores.

relacionadas a escola e a

pesquisa.
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Escuta das criangas | Conversas mediadas por | Evidenciou dimensdes da qualidade

(sonhos, desejos e | atividades expressivas (fala, | social relacionadas ao afeto,

percepgdes - a escola | fotografia, registros); | amizade, brincar e pertencimento;

que temos e a escola | sistematizacdo coletiva das | ampliou a compreensdao de

que queremos) falas e imagens. qualidade para além do rendimento
escolar; fundamentou reflexdes
sobre o PPP.

Producido de videos a | Producao de registros | Tornaram visivel a perspectiva das

partir da escuta das
criangas (ACIEPE)

audiovisuais a partir do olhar
das criancas sobre a escola,
seus espacos, relagbes e
experiéncias; selecao e edigao

coletiva dos materiais.

criangas; produziram afetos nos
adultos; deslocaram o foco do
discurso institucional; funcionaram

como dispositivo mobilizador de
reflexdo coletiva e do trabalho no

semestre seguinte.

Video-sintese da | Sistematizacdo audiovisual do | Disparador de memoria e
ACIEPE percurso do primeiro semestre; | reconhecimento do processo;
apresentagdo ao coletivo no | produziu sentimentos de esperanca
inicio do GTC. e pertencimento; favoreceu o
engajamento de participantes e a

continuidade das agdes.

Arvore dos sonhos Tentativa de criagdo de um | A ndo consolidacdo do dispositivo
dispositivo simbdlico para | explicitou limites  institucionais,
registro dos sonhos e desejos | organizacionais e de tempo;
de toda a comunidade escolar; | funcionou como  aprendizagem
planejamento coletivo e | metodologica e analitica para o
experimentacdo no cotidiano | grupo, revelando tensbes entre
escolar. intengao e possibilidade de

efetivacao.

Escuta dos | Conversas orientadas por | Produziu dados sobre concepgdes

professores perguntas disparadoras sobre | de escola e educagéo; evidenciou

infancia, escola e trabalho

docente; registros escritos e

sinteses coletivas.

sentimentos de desgaste e desejo
de mudanga; reforgou a
necessidade de espagos coletivos

de reflexao.
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Roda de conversa com

as familias

Encontro presencial com convite
aberto; organizagdo do espaco
para dialogo; escuta sem roteiro
rigido e registros qualitativos

das falas.

Tornou visiveis expectativas e
tensbes na relacdo escola-familia;
reforgcou a escuta como principio da
evidenciou a

qualidade social;

necessidade de devolutivas e

continuidade do diélogo.

Caixa dos sonhos

Organizagédo de uma tarefa para
as criancas fazerem com as
familias em que deveriam
colocar o que acham de bom na

escola e a escola que desejam

Permitiu entender de uma forma

mais ampla, numericamente, a
percepgdo das familias e o que

gostariam da escola.

Sintese das escutas
dos segmentos

(criangas, professores,

Organizagédo coletiva das falas
em palavras-chaves e temas

recorrentes; discussdo sobre

Produziu uma base empirica para
PPP a

dos

pensar o0 partir do

levantamento elementos

funcionarios e | critérios de representatividade | presentes nas diferentes escutas;

familias) do coletivo. explicitou concepgdes de coletivo;
fortaleceu a ideia de que a qualidade
se constréi a partir da escuta dos
diferentes sujeitos.

Textos de memoria e | Producdo escrita sobre o | Favoreceu a reflexdo sobre o

sintese do grupo | percurso, 0s sentidos e as | processo vivido; permitiu nomear
colaborativo aprendizagens do grupo; leitura | avangos, limites e  tensodes;

e debate nos encontros. contribuiu para a constituigdo do

grupo como coletivo reflexivo.

Discussao sobre | Uso de textos disparadores, | Evidenciou dificuldades do grupo
valores, principios e | materiais fisicos e debate | com abstragbes; possibilitou a
representagoes coletivo sobre formas de sintese | explicitagdo de valores centrais
simbdlicas dos sentidos da escola. (respeito,  autonomia, empatia,

(mandala/arvore/carta)

acolhimento); revelou necessidades

formativas do coletivo.




82

Encontro ampliado
com os professores —
socializagcido das
escutas e debate sobre
o PPP

Encontro com professores da
escola para apresentacdo da
sintese das escutas, leitura de
textos disparadores e discussao
coletiva sobre valores, principios

e encaminhamentos para o PPP.

Ampliou o alcance das acgbes do
GTC; promoveu o envolvimento de
professores que ndo participavam
do grupo; reforgou o PPP como
construcdo coletiva e processual;
explicitou desafios de participacao e

apropriagao no coletivo escolar.

Planejamento 2025

Calendario pensado mediante
as questdes analisadas como

importantes a partir das escutas.

Permitiu pensar em como
materializar algumas das acgdes
observadas como  importantes
dentro da previsao oficial da escola,
como, por exemplo, a Festa Cultural
— avaliada como positiva em 2024; a
comemoragao mensal dos
aniversariantes — solicitacado das
criangas no processo de escuta; e o
cronograma de HTPCs com grupos
de trabalho sobre temas especificos,
dentre eles a reconstrucdo do PPP

da escola.

Fonte: elaboragao propria, 2026.

5.1.3 Processos de Participacao, Escuta e Construgcao Coletiva

Os dados empiricos indicam que os processos de participagdo, escuta e

construcao coletiva configuraram-se como um eixo central da experiéncia vivida no

Grupo de Trabalho Coletivo (GTC). Tanto nas entrevistas, quanto nos registros em

diario de campo, os processos aparecem fortemente associados as experiéncias em

gue houve envolvimento direto dos sujeitos em espagos de dialogo, escuta e tomada

de decisdo compartilhada, revelando que a participagdo se construiu de modo

situado, relacional e intencional, e ndo como dinamica espontanea do cotidiano

escolar (Ibiapina, 2008).

Entre os participantes do grupo, a escuta emerge como dimensao central da

construgcao coletiva, especialmente nos momentos em que a escola se abriu para

ouvir diferentes segmentos da comunidade escolar, familias, estudantes e
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profissionais. As entrevistas evidenciam que iniciativas como o encontro com as

familias, a Caixa dos Sonhos e a Arvore dos Sonhos'™ — voltadas para o registro da
percepgao desses sujeitos sobre a escola que se tem e que se vislumbra — foram
compreendidas como dispositivos de participagado, capazes de ampliar olhares e
produzir deslocamentos nas compreensdes sobre a escola. Esta dupla dimensao
aparece de forma concentrada na fala de F11, ao afirmar que “escutar os pais é
produtivo; eles trazem coisas que nem pensavamos” e que a “Caixa de sonhos
envolveu pais e filhos juntos” (F11). A partir deste relato, é possivel compreender a
escuta, por um lado, como pratica formativa, pois amplia a compreensao da escola a
partir das contribuigcbes das familias, e, por outro, como experiéncia intergeracional,
que favorece a participagdo conjunta de adultos e criangas nos processos de

reflexao sobre a escola.

Este movimento aparece de forma convergente nos registros do diario de
campo, que descrevem o encontro com as familias como um momento inicial de
acolhimento e pertencimento: “o encontro com as familias foi um inicio de
acolhimento e pertencimento; a participagdo ainda foi pequena” (Diario de campo,
12/09/2024, Encontro VI — Grupo de Trabalho Colaborativo). Mesmo com adesao
limitada, tais experiéncias foram significativas por instaurarem outras formas de
relacdo entre escola e comunidade, tensionando a participagdo como principio

associado de uma qualidade que se pretenda social (Bertagna et al., 2020).

Os processos de participagdo também se manifestaram de forma significativa

' A Caixa dos Sonhos, a Arvore dos Sonhos e o Café com as Familias constituiram-se como
dispositivos de escuta e participagdo concebidos no interior do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC) a
partir da identificagdo, pelo préprio grupo, de limites na participagdo das familias e na circulagdo das
reflexdes produzidas. As trés propostas emergiram da necessidade de criar formas alternativas de
didlogo que nao dependessem exclusivamente de encontros formais. A Caixa dos Sonhos foi
pensada como um dispositivo simples e acessivel de expressado escrita, permitindo que familias e
criangas registrassem desejos e percepcdes sobre a escola; a Arvore dos Sonhos foi concebida
como uma agado simbdlica e coletiva, voltada a visibilizagdo dos sonhos e expectativas da
comunidade escolar como um todo, e o Café com as Familias foi planejado como um encontro
informal, com foco no acolhimento e na conversa, buscando reduzir barreiras hierarquicas entre
escola e comunidade. No que se refere a execucgao, as propostas foram articuladas as rotinas da
escola e discutidas coletivamente no GTC, envolvendo divulgacao, convites e definigdo conjunta de
metodologias; contudo, os registros em diario de campo indicam desencontros na compreensao dos
objetivos, adesao inferior a esperada e dificuldades de integracdo dessas agdes ao cotidiano escolar.
Do ponto de vista dos resultados, os dispositivos podem ser considerados parcialmente exitosos:
embora ndo tenham produzido participagdo ampliada ou efeitos imediatos duradouros, revelaram-se
relevantes como processos reflexivos e autoavaliativos, ao explicitar limites estruturais, fragilidades
na comunicagao interna e tensdes na relagdo escola-familia. Assim, mais do que pelos resultados
concretos obtidos, as experiéncias contribuiram para afirmar a coletividade como pratica construida,
tensionada e situada, evidenciando que a escuta e a participagdo ndo se garantem por dispositivos
em si, mas pelos processos de reflexao que eles desencadeiam no interior da escola.
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na relagédo entre a escola e a universidade, frequentemente mencionada como uma

dimensao associada a construcdo coletiva. Nas entrevistas, a parceria é
reconhecida ndo apenas como apoio externo, mas como possibilidade concreta de
pensar a escola de forma compartilhada. G3 explicita essa compreensao ao afirmar
que “vocés ndo estavam na escola sO para colher, mas para trazer solugbes;
estudavam nossas alegrias e dores”, indicando que o trabalho desenvolvido se
constituiu como um processo de corresponsabilizacdo e reflexdo conjunta sobre a
realidade escolar, ndo se tratando de uma pesquisa que va “coletar dados”, mas

uma que esta junto da escola para pensar nas questdes colocadas.

Esta dimensao do pensar junto aparece de forma ainda mais explicita na fala
de P9, ao relatar que a presenca do grupo contribuiu para ressignificar praticas

institucionais ja naturalizadas.

Ao comentar o processo de elaboragdo do Projeto Politico-Pedagogico, o
entrevistado afirma que “a discussdo do PPP deixou de ser s6 uma formalidade” e
passou a envolver “um processo de construgdo, de reflexdo”, evidenciando que a
participagdo promovida pelo grupo foi percebida pelos participantes como articulada
a construcao coletiva de sentidos e decisdes no interior da escola. A fala indica que
a reflexdo deixou de ser apenas um procedimento burocratico para se tornar uma

pratica compartilhada, sustentada pelo dialogo.

De modo convergente, P10 reconhece a parceria com a universidade como
um espacgo de elaboragédo coletiva de projetos e expectativas para a escola, ao
afirmar que “a parceria com a universidade & importante para construir sonhos e
metas da escola”. O trecho sugere que o trabalho desenvolvido possibilitou a
comunidade escolar pensar coletivamente em seus objetivos, desejos e caminhos

possiveis, reforgando a participacdo como principio formativo.

Os registros do diario de campo corroboram estas percepgdes ao evidenciar
que as discussdes no ambito da ACIEPE e do GTC se organizavam a partir de
problematizagdes coletivas do cotidiano escolar, nas quais as falas dos participantes
eram retomadas, tensionadas e ampliadas pelo proprio grupo. No encontro de
02/05/2024, por exemplo, apds uma professora relatar dificuldades vivenciadas em
sala de aula, o diario registra que outros participantes retomaram a questao,
compartilhando experiéncias semelhantes e passando a discutir, conjuntamente,

possibilidades de enfrentamento “como escola”, produzindo deslocamentos da
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reflexdo de uma dimensao individual para uma perspectiva coletiva (Diario de

campo, 02/05/2024).
Em outro momento, durante o Encontro VI da ACIEPE, em 13/06/2024, o

diario explicita que a equipe da universidade assumiu uma postura de mediagao da
reflexdo, em vez da conducdo das respostas. Diante das inquietacdes levantadas
pelos professores sobre os limites das acbes em andamento, as pesquisadoras
devolveram as questdes ao grupo, favorecendo que os préprios participantes
problematizassem a situacdo e construissem sentidos coletivamente, o que foi
registrado como um movimento em que “as questées emergiam do grupo, a partir da
escuta e do dialogo” (Diario de campo, 13/06/2024). Estes registros indicam que o
pensar coletivo ndo se restringiu a escuta das falas individuais, mas se constituiu

como pratica compartilhada de analise e construcdo de encaminhamentos.

No entanto, os préprios dados revelam que esses processos de participagao
e escuta se expressaram de forma heterogénea e situada no cotidiano institucional.
A participagdo das familias, por exemplo, € reiteradamente descrita como
significativa, porém, restrita, o que indica que a abertura a escuta nao garante, por si
sO, a ampliagdo sustentada da participacdo. Esta tensdo é reconhecida pelos
préprios sujeitos, como na fala: “o encontro com os pais mostrou que é possivel
(F10), sugerindo que a experiéncia foi compreendida mais como abertura de

caminho do que como pratica consolidada.

Esta leitura dialoga com Bertagna et al. (2020), ao afirmarem que a
participagdo, enquanto dimensao da qualidade social da educagao, nao se esgota
na criagao de espacos formais de escuta, mas depende de condigdes institucionais
que permitam sua continuidade, reconhecimento e ampliacdo. Quando essas
condicbes nao se efetivam plenamente, os processos participativos podem produzir

experiéncias localizadas, ainda que formativamente relevantes.

Desse modo, os processos de participacdo e escuta analisados nesta secao
revelam movimentos de abertura e experimentacdo que, embora situados, foram
percebidos pelos participantes como movimentos de abertura e experimentagdo no
interior da escola. A construgdo coletiva mostrou-se possivel em determinadas
condicbes e momentos, ao mesmo tempo em que evidenciou os desafios de sua

ampliacao e sustentacao no cotidiano institucional.
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5.1.4 Planejamento Participativo e Gestao da Escola (PPP)

O planejamento participativo e a gestdo da escola, especialmente no que se
refere a retomada e a ressignificagdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP),
configuram-se como um dos eixos centrais do trabalho desenvolvido no Grupo de
Trabalho Coletivo (GTC). Os dados provenientes das entrevistas e do diario de
campo indicam que, no interior do grupo, o PPP deixou de ser compreendido
apenas como um documento formal ou uma exigéncia burocratica e foi sendo
concebido, no interior do grupo, como um processo de reflexdao sobre a identidade

da escola, seus principios e seus desafios.

Esta compreensdo aproxima-se da concepcado de trabalho colaborativo
discutida por Ibiapina (2008), segundo a qual o planejamento sé adquire carater
formativo quando se «constréi a partir do didlogo, da escuta e da

corresponsabilizagao dos sujeitos envolvidos.

Desde os encontros iniciais da ACIEPE, o tema do planejamento emergiu de
forma recorrente nas discussdes do grupo, inicialmente associado a necessidade de
alinhar praticas, valores e objetivos institucionais. Os registros do diario de campo
evidenciam que, ao longo do processo, o grupo passou a discutir o PPP nao apenas
como um produto a ser atualizado, mas como um percurso que deveria envolver

escuta, debate e construgédo conjunta.

Em diferentes momentos, aparece a defesa de que os principios da escola
nao poderiam ser definidos de forma restrita a gestdo ou a pequenos grupos, mas
deveriam emergir da escuta das criangas, das familias e dos profissionais. Esta
perspectiva sinaliza uma concepg¢do ampliada de gestdo democratica, em dialogo
com Bertagna et al. (2020), ao afirmarem que a qualidade social da educagédo se
constroi com os sujeitos da escola e a partir das relagdes que se estabelecem em

seu interior.

As entrevistas reforcam esta leitura ao indicarem que, para os participantes
do GTC, a retomada do PPP representou uma oportunidade de tensionar formas
tradicionais de planejamento escolar. A discussdo do PPP deixou de ser percebida
como mera formalidade administrativa e passou a ser descrita pelos participantes
como articulada a processos reflexivos. Um dos participantes destaca que o

documento passou a ser compreendido como base para orientar decisdes e conferir
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maior coeréncia as acdes da escola, evidenciando a importancia de definir principios

compartilhados como norte para o trabalho pedagoégico (G1). Outro participante
ressalta que os encontros permitiram “sonhar e pensar juntos”, reforgando o
entendimento do planejamento como espacgo coletivo de reflexdo e projecao do
futuro da escola (G3). Este deslocamento dialoga com a concepcao freireana de
praxis, na qual reflexdo e agao se articulam de forma indissociavel na construcéo

consciente dos rumos da pratica educativa (Freire, 1996).

O diario de campo registra situagbes concretas em que o planejamento do
grupo foi sendo continuamente ajustado a partir das falas, das percepg¢des e dos
limites explicitados pelos sujeitos da escola. Ja nos primeiros encontros da ACIEPE,
aparecem registros de que algumas acgodes inicialmente previstas precisaram ser
redimensionadas diante da baixa adesdo e da dificuldade de conciliar os horarios
dos profissionais, registrando a compreensao do grupo de que “ndo seria possivel

avancgar em todas as frentes ao mesmo tempo” (Diario de campo, 18/04/2024).

Em outro momento, ao discutir a retomada do PPP, o grupo avalia que “ndo
faz sentido acelerar esse processo sem que mais pessoas da escola consigam
participar’, decidindo postergar encaminhamentos mais objetivos e concentrar
esforgos na escuta dos diferentes segmentos e na mobilizagdo inicial (Diario de
campo, Encontro IV da ACIEPE, 23/05/2024).

Ha também registros de periodos de menor avango nas discussdes, nos
quais o grupo reconhece explicitamente a existéncia de um ritmo mais lento do que
o esperado. Em determinado encontro, a pesquisadora anota que “o grupo
demonstra certa frustracdo por ndo perceber mudangas imediatas, mas reconhece
que o0 processo € mais demorado do que se imaginava” (Diario de campo,
13/06/2024). Esta percepgdo aparece associada a compreensdo de que o
planejamento participativo exigia tempo de maturagao, negociagdo e construgao de

confianga entre os sujeitos.

O proprio calendario de encontros do grupo evidencia os movimentos de
ajuste, com alteragdes nas pautas previstas e reorientacdo dos objetivos de alguns
encontros, priorizando momentos de escuta e reflexdo em detrimento de
encaminhamentos conclusivos. Estes registros mostram que o planejamento nao
seguiu uma ldgica linear ou previamente controlada, mas foi sendo construido no

percurso, a partir das possibilidades reais da escola e do engajamento possivel
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naquele contexto.

Nesse contexto, o planejamento participativo foi vivenciado como um
processo negociado, atravessado por tensdes, recuos e reconfiguragoes,
corroborando a compreenséao de Ibiapina (2008) de que, nas praticas colaborativas,
0 percurso vivido assume valor formativo em si, independentemente da

concretizacao imediata dos resultados.

Entretanto, os dados também evidenciam dificuldades recorrentes no que se
refere a ampliacdo da participagao nas discussdes especificamente relacionadas ao
Projeto Politico-Pedagdgico. Embora a dificuldade de engajamento mais amplo da
equipe escolar ja tenha sido apontada em se¢des anteriores, no ambito do PPP,
esse limite se expressa de forma particular. Nas entrevistas, os participantes do
GTC reconhecem que a sobrecarga de trabalho e a auséncia de tempos
institucionais garantidos dificultaram a realizacdo de devolutivas mais sistematicas e
a ampliagcdo do debate sobre o planejamento. G4, por exemplo, destaca que as
discussbes “acabavam ficando muito concentradas no grupo, porque néo havia

espaco no dia a dia da escola para retomar isso com todos” (G4).

Os registros do diario de campo corroboram esta percep¢ado ao apontarem
momentos em que 0 grupo reconhece explicitamente a dificuldade de avancar nas
discussdes do PPP sem maior adesao da equipe. Em determinado encontro, a
pesquisadora registra que “houve consenso de que seria necessario mais tempo e
maior participacdo dos professores para dar continuidade as reflexées sobre o PPP’
(Diario de campo, Encontro V da ACIEPE, 30/05/2024). Os dados indicam que,
embora o grupo tenha produzido deslocamentos importantes na compreensao do
planejamento, os limites estruturais da organizagdo do trabalho escolar incidiram
diretamente sobre a possibilidade de consolidar o PPP como processo efetivamente
coletivo, evidenciando tensdes préprias da gestdo democratica no cotidiano da

escola publica.

Assim, o planejamento e a gestao participativa, tal como vivenciados no GTC,
configuraram-se como processos em construgdo, marcados por avangos, impasses
e negociagdes. O percurso analisado evidencia que o PPP foi mobilizado menos
como produto finalizado e mais como espaco de reflexao coletiva, revelando tensdes

e desafios da gestdo democratica no contexto investigado.
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5.1.5 Escuta das criancas e participacao infantil na vida escolar

A escuta e a participagdo das criangas emergiram como um dos aspectos
mais visiveis do trabalho desenvolvido no dmbito do Grupo de Trabalho Coletivo
(GTC), aparecendo de forma recorrente tanto nas entrevistas, quanto nos registros
do diario de campo. Diferentemente de outros eixos cuja repercussao permaneceu
mais restrita aos participantes diretos do grupo, as agdes envolvendo as criangas
alcangaram maior circulagao no cotidiano escolar, tornando-se referéncias concretas
do trabalho realizado no cotidiano escolar. Este destaque dialoga com a
compreensao de participagao defendida por Bertagna et al. (2020), segundo a qual a
qualidade social da educacao se constroi quando diferentes sujeitos — incluindo as
criangas — sao reconhecidos como participantes legitimos dos processos escolares,

e nao apenas como destinatarios das decisdes pedagdgicas.

Os registros do diario de campo evidenciam que a escuta das criangas foi
mobilizado como um principio orientador das a¢des do grupo. Atividades como
entrevistas, registros fotograficos, produgcao de videos e propostas simbdlicas de
expressao possibilitaram que os estudantes manifestassem suas percepcgdes sobre
a escola, seus desejos e suas experiéncias cotidianas. Observa-se que, durante
essas agodes, as criangas nao apenas responderam a solicitagdes adultas, mas se
apropriaram ativamente das propostas, como no caso em que “muitas criangas
queriam tirar fotos dos seus amigos” (16/05/2024 — Encontro IV da ACIEPE),

evidenciando iniciativa, interagao e envolvimento espontaneo.

As praticas foram descritas, nos registros, como dispositivos que
possibilitaram deslocamentos no olhar adulto, reconhecendo as criangas como
sujeitos capazes de interpretar, avaliar e atribuir sentidos a realidade escolar. Tal
movimento aproxima-se da concepgao freireana de educagdo como pratica
dialégica, na qual a escuta do outro — inclusive da crianga — é condig¢do para a
construgcao coletiva de sentidos e para a humanizagdo das relagdes educativas
(Freire, 1996).

As entrevistas reforcam a leitura ao indicar que, mesmo entre profissionais
que nao participaram diretamente do Grupo de Trabalho Coletivo, as acdes com as
criancas foram as mais lembradas e valorizadas. Relatos destacam o envolvimento

dos estudantes durante filmagens, entrevistas e apresentag¢des publicas, bem como
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os efeitos dessas experiéncias sobre a autoestima, a socializacao e o interesse das

criangas pela vida escolar. Expressdes como “as criangas ficaram empolgadas” e
“se sentiram importantes, como artistas” evidenciam o reconhecimento de que essas
acdes foram percebidas como produtoras de efeitos no cotidiano escolar,
fortalecendo a imagem das criangas como sujeitos ativos e protagonistas de
experiéncias significativas.

Entre os participantes do grupo, a escuta e a participacado das criancas foram
compreendidas ndo apenas como resultado das acdes desenvolvidas, mas como
principio orientador do proprio modo de pensar na escola. Os dados indicam que a
escuta das criangas desencadeou reflexdes sobre praticas pedagdgicas, relagdes
interpessoais e organizagao institucional, sendo associada, pelos participantes, a
deslocamentos no foco das discussdes do grupo em diregdo aos sujeitos infantis.
Em alguns casos, a escuta resultou em desdobramentos concretos, como a
reorganizagao de eventos, a criagdo de momentos de celebragdo e a valorizagao
das produgdes das criangas como parte constitutiva da identidade da escola. Este
movimento dialoga com a perspectiva de Ibiapina (2008), ao afirmar que a reflexao
coletiva sobre a pratica ganha poténcia quando se ancora nas experiéncias

concretas dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

O diario de campo reforga a andlise ao registrar situagdes em que as falas e
produgdes das criangas passaram a orientar discussdes e encaminhamentos no
interior do Grupo de Trabalho Coletivo. No primeiro encontro do semestre letivo
(14/08/2024), ao retomar os dados produzidos nas escutas realizadas com as
criangas, o grupo analisou um quadro que articulava os sonhos e desejos infantis as
possibilidades de agédo da escola. Entre esses desejos, destacava-se a importancia
atribuida pelas criangas as celebragdes no cotidiano escolar, especialmente a
valorizacdo dos aniversarios e de momentos festivos compartilhados com a
comunidade. A partir dessa escuta, o grupo passou a discutir a consolidagédo de
celebragdes no calendario escolar, incluindo a proposta de comemoracdo mensal
dos aniversariantes, como uma das estratégias discutidas para promover vinculos e

acolhimento no cotidiano escolar.

O movimento ganha concretude no Encontro IV (04/09/2024), quando um dos
membros da equipe gestora apresenta ao grupo uma proposta inicial de calendario

para o ano letivo de 2025, explicitamente construida “com base nas discussées
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ocorridas na ACIEPE, como sugestées e escuta das criangas”. Nesse momento, as

festas de aniversario mensais passam a integrar o planejamento da escola, ao lado
de outras acdes de acolhimento e celebracdo, sendo descrita como associada a
alteragbes na organizagao do tempo escolar e nas praticas coletivas. Estes registros
indicam que as falas e produgdes infantis ndo apenas sensibilizaram os adultos,
mas mobilizaram reflexbes e decisdes concretas, levando o grupo a revisitar
concepgdes naturalizadas sobre convivéncia, participagédo e organizagdo da vida
escolar. Assim, a escuta das criangas operou como dispositivo formativo nao apenas
para os estudantes, mas também para os adultos envolvidos, ampliando a

compreensao sobre o papel da infancia na construcéo da escola.

Além disso, os registros do diario indicam que a escuta das criangas
demandou constantes ajustes metodolégicos ao longo do processo. O grupo
precisou repensar estratégias, tempos e formatos para evitar que a participacéo
estudantil se limitasse a momentos simbdlicos ou episddicos. Em diferentes
situacdes, aparecem reflexdes sobre a necessidade de garantir que as vozes das
criangas produzissem efeitos mais duradouros no cotidiano escolar, incidindo nao
apenas sobre acgdes isoladas, mas sobre praticas, decisbes e formas de
organizacao da escola. Esta compreensao dialoga com a ideia de que a participagao
infantil ndo se constréi de forma espontanea ou linear, mas exige intencionalidade
pedagogica, abertura ao imprevisivel e disposigao para rever praticas consolidadas,

dimenséo central da praxis educativa discutida por Freire (1996).

Entretanto, a analise também revela tensdes e contradicbes nesse processo.
Embora as a¢des de escuta das criangas tenham alcangado visibilidade no cotidiano
escolar, os dados indicam que o processo coletivo que as sustentou nem sempre foi
reconhecido como tal por todos os profissionais da escola. A dissociagcdo aparece de
forma explicita no diario de campo, quando, ao refletir sobre a resisténcia de parte
da equipe docente, G1 relata que muitos professores compreendiam as acgodes
decorrentes do grupo colaborativo como “propostas das pesquisadoras”, e nd&o como
resultado de um processo construido coletivamente no interior da escola (Diario de
campo, 25/09/2024).

5.1.6 Formagao, Reflexdao e Desenvolvimento Profissional
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A formacéo, a reflexdo sobre a pratica e o desenvolvimento profissional sao

dimensdes mobilizadas no trabalho desenvolvido no Grupo de Trabalho Coletivo
(GTC), emergindo tanto nas entrevistas quanto nos registros do diario de campo.
Diferentemente de propostas formativas de carater prescritivo ou centradas na
transmissao de conteudos, o grupo foi descrito, nos dados, como um espaco de
reflexdo situada, ancorada nas experiéncias concretas do cotidiano escolar e
sustentada pela escuta, pelo didlogo e pela troca entre pares. Esta concepgao
aproxima-se da perspectiva de formagao discutida por Ibiapina (2008), segundo a
qual os processos formativos se tornam significativos quando se constroem no

interior da pratica e a partir dos sujeitos que a vivenciam.

Os registros do diario de campo evidenciam que os encontros do grupo
favoreceram momentos sistematicos de reflexdo coletiva, nos quais professores e
gestores puderam compartilhar inquietagbes, memoarias, dificuldades e expectativas
relacionadas ao trabalho na escola. Atividades como a leitura e discussao de textos,
a analise de praticas cotidianas e a escuta das narrativas docentes foram descritas
como compondo um espaco de reflexdo coletiva no qual o olhar sobre a pratica era

permanentemente tensionado.

No IV Encontro da ACIEPE, a pesquisadora registra que foi realizado “um
exercicio de identificar o que esta no artigo estudado e que poderia ser observado
no trabalho desenvolvido na escola’ (Diario de campo, 16/05/2024). Este movimento
evidencia um processo formativo especifico, no qual os participantes foram
convidados a relacionar conceitos tedricos a situagcdes concretas de sua pratica,
exercitando a leitura critica do cotidiano escolar a luz de referenciais académicos. O
episédio pode ser compreendido como uma experiéncia de formacao situada, em
que o conhecimento tedrico ndo é acessado de maneira abstrata, mas reconstruido
a partir da pratica vivida, caracteristica central da formagéo colaborativa (lbiapina,
2008).

Ainda no diario, aparecem situacdes em que a troca entre os participantes
ampliou a compreensao individual sobre acdes ja realizadas no cotidiano da escola,
evidenciando o carater intersubjetivo do processo formativo. No mesmo IV Encontro
da ACIEPE (16/05/2024), apos a leitura e discussao de um artigo sobre as
dimensdes da qualidade social da educagao, o grupo realizou um exercicio coletivo

de identificacdo dessas dimensdes nas praticas da escola. Nesse momento, P5
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destacou que a escola vinha identificando dificuldades de aprendizagem e

elaborando planos de acdo para enfrenta-las, reconhecendo essas iniciativas como

pertencentes a uma das dimensdes discutidas no texto.

G3, entretanto, ndo reconhecia inicialmente essas agdes como expressao da
qualidade social, sendo explicitado pela propria professora, situagéo registrada no
diario como um momento em que a fala da docente estaria “abrindo seus olhos”
(Diario de campo, 16/05/2024).

O episddio evidencia como o olhar do outro — no caso, o olhar da professora
sobre a pratica da prépria escola — foi descrito como mediador da reflexao,
possibilitando que a gestao revisse concepgdes e atribuisse novos sentidos a agdes
até entdo pouco valorizadas ou naturalizadas. Trata-se de um movimento formativo
que nao se da de forma individual ou prescritiva, mas na interlocugdo entre
diferentes perspectivas, reforcando a compreensao da formacao profissional como
processo relacional, no qual o confronto de olhares favorece a autoavaliagdo e a

reconstrugao do fazer docente (Ibiapina, 2008).

As entrevistas corroboram a leitura ao indicarem que a participagdo no grupo
foi associada, pelos participantes, a deslocamentos no modo como compreendiam
seu trabalho e sua relagdo com a escola e com as criangas. Os participantes do
GTC relatam transformacbdes subjetivas associadas a reflexao coletiva, como
expressam as falas: “[O grupo] me ajudou a vir para a escola pensando nas crian¢as
[...] o grupo me ajudou a enxergar algo melhor [...] vir para a escola com foco na
crianga” (F10). Estes depoimentos indicam que o processo formativo incidiu
diretamente sobre disposi¢cbes profissionais, promovendo um reposicionamento

ético e pedagdgico em relagéo ao cotidiano escolar.

A dimenséao formativa também aparece de forma consistente na fala de G1,
ao reconhecer que a participagdo no grupo revelou uma necessidade formativa até
entdo nao percebida: “eu ndo sabia que eu precisava desse espagco quando eu
comecei a participar [...] quando eu parei para ouvir o outro, refletir sobre a pratica,
ouvir outros pontos de vista, eu consegui ampliar a minha visdo das coisas que
estao acontecendo na escola” (G1). O participante destaca ainda que este processo
contribuiu diretamente para seu desenvolvimento profissional, ao permitir “melhorar
0 meu trabalho” e “a minha postura’, especialmente no exercicio da gestdo, que,

segundo ele, exige uma visao ampliada do coletivo escolar.
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Estes depoimentos indicam que o processo formativo instaurado no GTC

influenciou disposi¢des profissionais, modos de agir e compreender a escola, sendo

descrita como uma experiéncia situada e relacional de reflexao profissional.

Mesmo entre profissionais que nao participaram diretamente do Grupo de
Trabalho Coletivo, as entrevistas indicam que a agdao de escuta dos professores
promovida pelo GTC foi vivenciada como uma experiéncia formativa significativa. A
escuta, organizada pelo grupo como parte do processo de reflexdo coletiva da
escola, ocorreu por meio de momentos individuais e espacos de fala voltados a
compreensao das experiéncias docentes, e foi percebida ndo como um
procedimento avaliativo ou burocratico, mas como uma oportunidade de reflexao e

acolhimento profissional.

P2, ao se referir a essa agao de escuta, afirma que ela “levou a reflexao do
professor sobre a escola”, caracterizando o momento como “um espacgo de desabafo
e reflexées, ndo so reclamagébes” (P2). A fala evidencia que a escuta possibilitou ao
docente elaborar sentimentos, revisitar percepcdes sobre a escola e refletir sobre

sua pratica, a partir de um espago em que sua experiéncia foi legitimada.

De modo convergente, P10 relata que sua participagdo nessa agao de escuta
dos professores foi um “divisor de aguas”, destacando que esse tipo de iniciativa “da
voz ao professor, que muitas vezes fica a margem’, além de contribuir para o
cuidado com a saude emocional e o fortalecimento profissional. Ao reconhecer a
escuta como experiéncia de valorizacdo e apoio, P10 associa diretamente essa
acdo do GTC a um processo de ressignificacdo do trabalho docente e da relagao

com a escola.

Em conjunto, as falas indicam que, ainda que de forma pontual, a agao de
escuta dos professores desenvolvida pelo grupo foi percebida como produtora de
efeitos para além dos participantes diretos, configurando-se como um espago de

reflexdo, acolhimento e desenvolvimento profissional.

O diario de campo também registra que o processo formativo foi atravessado
por tensdes e ajustes metodologicos. Em determinados momentos, a proposta inicial
de organizacédo dos encontros precisou ser revista diante das respostas do grupo. A
pesquisadora observa que “a metodologia inicial de fazer a ACIEPE como um
pequeno curso ndo foi um sucesso” (Diario de campo, 16/05/2024), o que levou a

reorientacdo das estratégias formativas para formatos mais dialégicos e conectados
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a experiéncia dos sujeitos. Este movimento foi compreendido pelo grupo como parte

do préprio processo, revelando uma compreensdo da formacdo como pratica
reflexiva em permanente construcdo, na qual a revisdo do percurso faz parte do

proprio aprender.

Este entendimento aproxima-se da nocao de praxis discutida por Freire
(1996), ao afirmar que a reflexao critica sobre a pratica exige abertura ao dialogo, a
escuta e a transformagao do préprio fazer. No contexto do GTC, a formagao nao se
restringiu a aquisicdo de novos conhecimentos, mas envolveu a construgao coletiva
de sentidos sobre o trabalho docente, as relagdes institucionais e os desafios da
escola. Como expressam alguns entrevistados, o grupo foi descrito como espaco de
cuidado, apoio e fortalecimento profissional, ao “dar voz ao professor” e contribuir

para o acolhimento e a saude emocional dos sujeitos (P10).

5.1.7 Metodologias do Grupo de Trabalho Coletivo

As metodologias adotadas no ambito do Grupo de Trabalho Coletivo (GTC)
surgiram como um aspecto mobilizado no trabalho desenvolvido. Nao se
configurando como técnicas previamente definidas, elas foram sendo construidas,
negociadas e ajustadas ao longo do processo, em dialogo com as demandas do

grupo e com as condi¢des concretas da escola.

Foi um processo de tentativas em que algumas estratégias foram percebidas
pelo grupo como mais adequadas, como o uso de recursos audiovisuais para o
trabalho de escuta das criancas, e outras menos apropriadas, como a caixa deixada
na sala dos professores para que registrassem suas impressdes sobre a “boa

escola” e a “escola desejada™.

O movimento se aproxima do delineamento de pesquisa colaborativa

proposta por Ibiapina (2008), segundo o qual os procedimentos metodolégicos nao

® A acdo refere-se ao primeiro encontro da ACIEPE, realizado em 04/04/2024, no qual se buscava
ampliar a participagdo dos docentes da escola no processo inicial de reflexdo sobre a qualidade da
escola. Diante da baixa adesao ao encontro presencial — compareceram apenas uma professora, 0s
gestores da escola e a equipe de pesquisa —, decidiu-se deixar na sala dos professores uma caixa
contendo papéis com questdes disparadoras, convidando os docentes que nao estiveram presentes a
registrarem, de forma andénima, aspectos que caracterizavam a escola como uma “boa escola” e
elementos desejados para que ela se tornasse a “escola dos sonhos”. A proposta visava criar uma
alternativa de escuta que n&o exigisse presenga fisica no encontro, buscando contornar as limitagdes
de participagao observadas naquele momento inicial do trabalho coletivo.
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operam como etapas rigidas, mas como movimentos dialégicos que se reconfiguram

continuamente a partir da pratica e da reflexdo coletiva.

Os registros do diario de campo mostram que a discussao metodolégica foi
recorrente, especialmente quando o grupo precisava organizar agdes que exigiam
alinhamento prévio e decisdes sobre formas de condugdo. No planejamento das
acdes de escuta das familias, por exemplo, o diario registra que “o grupo tem
demonstrado receio sobre como pode acontecer e qual metodologia usar’ (Diario de
campo, 21/08/2024), indicando que a propria escolha de procedimentos era vivida
como objeto de reflexdo e planejamento. Este aspecto reaparece no encontro
seguinte, quando I3 explicita a necessidade de definir a metodologia: “é necessario
definir a metodologia que sera utilizada com as familias”, explicitando que “o
proposito é escutar, fazer registros e sintetizar em palavras-chaves”, de modo que
apenas os temas recorrentes fossem considerados representativos do coletivo e

integrassem o Projeto Politico-Pedagdgico (Diario de campo, 28/08/2024).

Nesse mesmo momento, o grupo debateu que a metodologia ndo se
restringiria a coleta de falas, mas envolveria também critérios de analise, decisdes
sobre o que representa o coletivo e a articulacado posterior com referenciais tedricos

e processos formativos.

Além da definicdo de estratégias, o diario também evidencia que o grupo
discutiu metodologias de abordagem, visando reduzir resisténcias e ampliar a
adesao dos professores as agdes em construcido. Este debate aparece de forma
situada no Encontro IV do grupo de trabalho colaborativo (04/09/2024), quando G1
apresenta uma proposta inicial de calendario letivo para 2025, construida a partir

das discussdes da ACIEPE e da escuta das criangas.

Diante da diversidade de agbes sugeridas — acolhimentos, festas, encontros
com familias e reorganizacao de eventos escolares —, P7 alerta para o contexto de
intensificagdo do trabalho docente, mencionando que os professores ja vinham
lidando com multiplas demandas pedagodgicas e administrativas, como avaliagbes
externas, projetos institucionais e planos de ag¢ao. Nesse cenario, P7 sugere que, ao
apresentar o calendario e as propostas aos professores, isso fosse feito “de forma
leve e que revele como sera bom, para ndo criar resisténcias” (Diario de campo,
04/09/2024).

A fala explicita que a discussdo metodoldgica extrapolava a defini¢gao técnica
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das agdes e incorporava uma dimensao relacional e politica do trabalho coletivo.

Ndo se tratava apenas de decidir o que implementar, mas de refletir como
apresentar, comunicar e conduzir as propostas, considerando o clima institucional, o
cansaco da equipe e as possibilidades reais de engajamento. Nesse sentido, as
escolhas metodoldgicas envolveram a construgcédo de estratégias de sensibilizagao e
cuidado com os sujeitos, considerando a necessidade de criar condigbes de
abertura ao didlogo e a participagdo voluntaria. Tal movimento dialoga com a
perspectiva freireana de dialogo, segundo a qual a participagdo nao se impde, mas
se constréi a partir da escuta, do acolhimento e do reconhecimento das condi¢cdes

concretas dos sujeitos envolvidos (Freire, 1996).

Os dados também mostram que as metodologias foram sendo avaliadas no
préprio percurso, tanto em termos de eficacia, quanto de adesdo. No mesmo
encontro (04/09/2024), P5 registra uma percepgao positiva sobre a agdo de escuta:
“as professoras tém amado a acdo de escuta que esta sendo feita com elas” (Diario
de campo, 04/09/2024).

A avaliacdo interna sugere que determinadas estratégias metodologicas
foram associadas, nos registros, a efeitos de acolhimento e engajamento,
reforcando a ideia de que os procedimentos escolhidos funcionaram como
mediadores para a circulacdo da palavra e para a produg¢ao de implicacido coletiva
— algo que dialoga com a compreenséao freireana de que a participagao se fortalece

qguando os sujeitos se sentem efetivamente ouvidos (Freire, 1996).

Outro conjunto de registros evidencia a criacédo de dispositivos materiais e
organizacionais como parte da metodologia do grupo. Em 11/09/2024, G1 apresenta
a “Caixa dos Sonhos” como ferramenta para escuta das familias, e o grupo discute
sua divulgacao “no Facebook da escola e no grupo de Whatsapp dos pais” (Diario
de campo, 11/09/2024). O exemplo mostra como metodologia, comunicagéo e
participacao se entrelagcam: o dispositivo ndo € apenas um instrumento, mas uma
tentativa de viabilizar a escuta e ampliar a participagdo para além do grupo

presencial, dialogando com dificuldades ja observadas ao longo do processo.

O diario de campo também revela estratégias de organizagado interna do
trabalho, voltadas a sustentar a continuidade das acbées em um contexto de
ampliagdo das frentes de atuacdo do grupo. No décimo encontro do Grupo de

Trabalho Colaborativo (16/10/2024), cuja pauta central era a divisdo das tarefas e o
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encaminhamento das agdes ja propostas, G1 apresenta ao coletivo a ideia de

criacdo de um “jornalzinho” da escola, pensado como estratégia para melhorar a
comunicagao interna e externa, podendo envolver as criancas em sua elaboracgao e
circular tanto em versdo impressa quanto digital. A proposta é bem recebida pelo
grupo e se articula a outras agdes em curso ou em planejamento, como a
socializacdo das escutas para o PPP, a organizacdo do calendario de 2025,
iniciativas de acolhimento a novos professores e dispositivos de escuta das familias,

como a “arvore dos sonhos” e a “caixa dos sonhos”.

Diante da multiplicidade de acbes e da necessidade de torna-las viaveis no
cotidiano escolar, 15 sugere que o grupo se dividisse em “comissdes”, ou grupos de
trabalho menores, responsaveis por dar andamento a frentes especificas, como
midias sociais, exposicdo de praticas pedagodgicas, encontro de devolutiva das
escutas para o PPP, organizacdo do calendario escolar e estratégias de
acolhimento. A proposta € acolhida positivamente pelos participantes, e os
encaminhamentos passam a ser compartilhados em um documento no grupo de
WhatsApp, indicando um movimento de sistematizacdo e acompanhamento das
acoes.

Este movimento evidencia uma preocupagdo metodologica com a gestdo do
trabalho coletivo e com a viabilidade concreta de execucdo das propostas,
reconhecendo os limites de tempo e disponibilidade dos participantes. Assim, a
metodologia do GTC nao se restringiu as dinamicas dos encontros presenciais, mas
incluiu também formas de organizagdo, comunicagdo e distribuicdo de
responsabilidades, buscando sustentar a continuidade das ag¢des ao longo do
tempo. Tal decisdo reforca a compreensao de que, em processos colaborativos, a
metodologia envolve ndo apenas dispositivos de reflexdo, mas também arranjos
organizacionais que possibilitam a permanéncia e o aprofundamento do trabalho

coletivo.

A flexibilidade metodolégica também se expressa quando demandas
emergentes alteram o planejamento inicialmente previsto para os encontros do
grupo. No Encontro Xll do Grupo de Trabalho Colaborativo (30/10/2024), cuja pauta
formal era a realizacdo de uma oficina de trabalho sobre a escuta das familias, o
grupo passa a se debrugcar sobre a sistematizagdo dos dados ja produzidos.

Naquele momento, G1 apresenta uma tabela com as respostas obtidas por meio da
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Caixa dos Sonhos, utilizada como dispositivo de escuta das familias, organizando os

relatos em categorias iniciais. A partir dessa apresentagao, |3 sugere que todas as
escutas realizadas pelo grupo fossem categorizadas a partir de um mesmo conjunto
de categorias, de modo a conferir maior coeréncia ao processo de analise e a futura

incorporagao desses dados ao PPP.

Embora esta categorizagdo n&o estivesse prevista para aquele encontro, a
demanda emerge do proprio andamento do trabalho. A pesquisadora registra que
“ndo estava planejado iniciar essa categorizagdo hoje, mas surgiu essa demanda de
trabalho”, e que, com o uso do projetor e a contribuigdo dos diferentes pontos de
vista dos participantes, o grupo passou a debater coletivamente as categorias
construidas a partir da escuta das familias, buscando articula-las as categorias ja
discutidas nas escutas das criangas (Diario de campo, 30/10/2024). A intensidade
da discussao levou a ampliagao do tempo habitual do encontro e a decisdo de dar

continuidade ao trabalho no encontro seguinte.

Este episddio permite compreender um elemento recorrente da pesquisa
colaborativa: a abertura ao emergente e a reorganizagao do percurso metodologico
a partir das necessidades concretas do grupo. A metodologia, nesse contexto, ndo
opera como roteiro previamente fechado, mas como um processo vivo, no qual
analise, reflexdo e tomada de decisao se entrelacam no proprio fazer coletivo. Tal
dindmica corrobora a compreensao de lbiapina (2008) de que, em contextos
colaborativos, o método se constréi no movimento entre agao e reflexao, assumindo
carater formativo ao permitir que os sujeitos participem ativamente da producéo de

sentidos sobre sua prépria pratica.

Ao mesmo tempo, os registros também apontam limites metodologicos e
dificuldades de implementacédo, especialmente quando determinadas propostas
exigiam niveis mais elevados de abstragao, sistematizacédo coletiva e familiaridade
prévia com dispositivos reflexivos. Isso se evidencia no Encontro XIV do Grupo de
Trabalho Colaborativo (13/11/2024), cujo objetivo explicito era experimentar a
construcdo de uma mandala que sintetizasse os principios e valores da escola, a
partir das escutas realizadas com criangas, professores e familias - estratégia
inspirada pelo encontro com a Escola Municipal Waldir Garcia e assumida para o

trabalho no encontro com o coletivo em 07/12/2024.

No encontro de 13/11/2024, |15 inicia os trabalhos com a leitura de um
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texto-sintese sobre as acdes do grupo, pensado como material de socializac&o para

pessoas externas ao nucleo do GTC como estratégia de retomar o processo das
escutas e evidenciar que os elementos elencados para o trabalho no encontro do dia
07/12/2024 era oriundo do processo de escuta. Em seguida, o grupo leu um
segundo texto sobre principios e valores, com a inteng¢ao de iniciar concretamente a
construgdo da mandala, utilizando materiais fisicos como papéis, impressdes e cola.
No entanto, o processo ndo avanga como esperado. O grupo passou a debater os
préprios rotulos das categorias, a distingdo entre valores e principios e o formato
mais adequado para representar essas ideias — P7, por exemplo, sugeriu que uma

arvore poderia ser mais significativa do que uma mandala.

A pesquisadora registra que “o encontro ndo atingiu o objetivo de montar uma
mandala com o grupo”, mas reconhece que o impasse vivido foi formativo, na
medida em que permitiu antecipar que “possivelmente o grupo geral de professores
também terdo dificuldades com isso” (Diario de campo, 13/11/2024). O episddio
evidenciou que a metodologia escolhida exigia maior preparagao conceitual, clareza
de proposito e mediagcdes prévias para que pudesse ser apropriada coletivamente,

especialmente em um contexto ampliado.

Este dado dialoga com a compreensédo de que a metodologia ndo é neutra:
certos dispositivos demandam repertérios, tempos e disposi¢cdes que nem sempre
estdo disponiveis no cotidiano escolar. Nesse sentido, o préprio processo de
tentativa, revisdo e problematizagao das estratégias, incluindo o reconhecimento de
seus limites, constituiu-se como parte da aprendizagem coletiva do grupo. A
experiéncia com a mandala revelou a necessidade de repensar as formas de
preparagao e conducao do trabalho com o coletivo de professores, de modo que a
demanda e o propdsito da atividade estivessem mais claramente explicitados antes

de sua implementagao.

Por fim, o diario registra, explicitamente, a poténcia de metodologias que
descentralizam a condugéo do trabalho e ampliam a participagéo ativa dos sujeitos
envolvidos. Isso se evidencia no encontro realizado com os professores da escola
em 07/12/2024, organizado com o objetivo de socializar e sistematizar coletivamente
as escutas realizadas ao longo do ano e, a partir delas, (re)iniciar o processo de

discussao do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) com o conjunto da equipe escolar.

Nesse encontro, a gestao da escola, em dialogo com o grupo colaborativo,
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organizou o0 espaco em pequenos grupos de trabalho, distribuiu textos-sintese das

escutas e propés uma atividade baseada na construgao coletiva de principios da
escola por meio da mandala. Diferentemente de encontros formativos centrados na
exposigao oral ou na condugao exclusiva da gestdo, a metodologia privilegiou a
circulagado da palavra, a discussdao em grupo e a produgao coletiva de sentidos. A
pesquisadora registra que, embora tenha havido certa desconfianga inicial por parte
de alguns participantes, ao longo da atividade os grupos se envolveram
progressivamente nas discussdes, compartilhando ideias, desejos e concepgdes

sobre a escola.

Ao final do encontro, os diferentes grupos apresentaram suas sinteses,
destacando principios como desenvolvimento integral, inclusao, equidade, respeito,
autonomia, trabalho coletivo, acolhimento, comunicacdo e fortalecimento das
relagbes com a comunidade. Este movimento levou a pesquisadora a registrar que
‘a metodologia utilizada, descentralizando a gestdo e fazendo as demais pessoas
mais ativas no processo, foi essencial para o envolvimento coletivo” (Diario de
campo, 07/12/2024). No mesmo contexto, G1 avalia o encontro como “o0 mais
marcante” do percurso e expressa o desejo de que espacgos institucionais como o
HTPC pudessem adotar formatos semelhantes, mais participativos e dialégicos
(Diario de campo, 07/12/2024).
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6 POTENCIALIDADES E LIMITES DO GRUPO DE TRABALHO COLETIVO COMO
ESPAGCO DE REFLEXAO E AUTOAVALIAGAO NO CONTEXTO ESCOLAR

O movimento analitico desenvolvido anteriormente dedicou-se a analise das
dindmicas, interacbes e processos produzidos no interior do Grupo de Trabalho
Coletivo (GTC), a partir de categorias analiticas construidas com base nas
entrevistas e nos registros do diario de campo. Neste momento, o foco desloca-se
da descricdo e compreensao desses processos para uma leitura avaliativa e
interpretativa da experiéncia vivida, buscando analisar as potencialidades e os

limites do GTC enquanto espaco de reflexdo e autoavaliagdo no contexto escolar.

Diferentemente da secdo anterior, na qual a analise se concentrou na
descricdo e compreensao dos processos vividos no interior do grupo, a presente
secdo assume um movimento interpretativo, no qual os dados empiricos ja
apresentados sao retomados de forma articulada para explicitar as potencialidades e

os limites que atravessaram a experiéncia do GTC.

A analise aqui desenvolvida ndo se organiza por eixos tematicos, mas por
processos de sintese relacionados a producdo de processos reflexivos e
autoavaliativos, em dialogo com o referencial da qualidade social da educacao.
Parte-se do entendimento de que a autoavaliagdo, nesse horizonte teorico, ndo se
reduz a instrumentos, indicadores ou procedimentos formais, mas se constitui como
pratica social e relacional, produzida nos modos como a escola cria (ou nao)
tempos-espacgos e dispositivos para pensar coletivamente sobre si mesma, a partir
das experiéncias concretas vividas por seus sujeitos, conforme evidenciado nos

dados empiricos analisados.

Nessa diregcao, a literatura sobre pesquisa colaborativa e gestao pedagogica
tem enfatizado que praticas avaliativas participativas se constituem como processos
formativos e politicos, vinculados a democratizacéo da vida escolar e a produgcao de
sentidos compartilhados sobre o projeto educativo, e ndo como mera afericdo de
desempenho. Além disso, ao reconhecer diferentes sujeitos como produtores de
conhecimento sobre a escola, a avaliagdo deixa de ficar restrita a um ponto de vista
(geralmente o da gestédo ou o do pesquisador) e passa a considerar o que diferentes

sujeitos da escola sabem e percebem no cotidiano (Rosa et al, 2018;
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Urzéda-Freitas, 2013).

Nessa perspectiva, o Grupo de Trabalho Coletivo é analisado como um
dispositivo situado, cuja poténcia ndo se mede apenas pela quantidade de
participantes ou pela institucionalizacdo imediata de suas acgdes, mas pela
capacidade de produzir deslocamentos de olhar, tornar visiveis aspectos do
cotidiano escolar, fomentar reposicionamentos profissionais e instaurar praticas de
reflexdo coletiva. Tais praticas foram observadas em diferentes momentos do
percurso investigativo, como nos encontros de analise coletiva das escutas, nas
discussdes sobre o Projeto Politico-Pedagdgico e na problematizagdo compartilhada
de agdes desenvolvidas no cotidiano escolar. Ao mesmo tempo, reconhece-se que
tais processos sao atravessados por condi¢cdes institucionais, organizacionais e

politicas que tensionam sua ampliagao e sustentabilidade no interior da escola.

Desse modo, esta seg¢ao articula os dados de forma a analisar em que
condi¢cbes o GTC operou como espaco de reflexdo e autoavaliacdo e quais limites
restringiram a consolidagédo desses processos como pratica institucional mais ampla.
As potencialidades e os limites s&o, portanto, compreendidos nesta se¢do nao como
categorias estanques ou opostas, mas como dimensdes que se entrelagcam na
experiéncia vivida, manifestando-se de modo simultaneo, e tensionado, ao longo do

processo.

Ao explicitar essa tensao entre potencialidades e limites, busca-se evitar
leituras idealizadas do trabalho coletivo e situar a experiéncia do GTC no debate
mais amplo sobre a construcdo da qualidade social da educag¢ao, compreendida

como processo historico, contextual e necessariamente inacabado.

6.1 POTENCIALIDADES DO GRUPO DE TRABALHO COLETIVO COMO ESPACO
DE REFLEXAO E AUTOAVALIACAO

A analise dos dados empiricos indica que o Grupo de Trabalho Coletivo
(GTC) apresentou potencialidades relevantes enquanto espago de reflexdo e
autoavaliacdo no contexto escolar, sobretudo ao criar condi¢gdes institucionais —
ainda que parciais e provisérias — para a problematizagao coletiva das praticas, das
relagcbes e dos sentidos atribuidos ao cotidiano da escola. Diferentemente de

espacos formais de avaliagdo ou planejamento, o GTC constituiu-se como um
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dispositivo de reflexdo situada, no qual a autoavaliagdo emergiu como pratica

relacional, construida no interior das interacbes e das experiéncias compartilhadas

pelos sujeitos.

Uma das principais potencialidades do Grupo de Trabalho Coletivo refere-se a
criacdo de um espaco legitimado de fala e escuta, marcado por relagdes mais
horizontais e pela suspensao, ainda que momentanea, de hierarquias rigidas. Como
ja indicado na analise das dinamicas do grupo, a entrevista de G1 explicita de forma
contundente esse diferencial ao afirmar que, ao participar do GTC, percebeu “o
quanto precisava desse espago para sentar, falar sobre a pratica, ouvir outras
reflexées, outros pontos de vista”, reconhecendo que nao sabia “0 quanto precisava
disso para melhorar o meu trabalho, a minha postura, para ampliar a minha viséo

das coisas que estdo acontecendo na escola’.

Esta dimensao — a criacdo de um espaco legitimado de fala e escuta — é
central em processos de avaliacdo institucional, na medida em que a autoavaliagao
se produz quando a escola institui condi¢bes para o didlogo e para a anadlise

compartilhada do cotidiano (Sordi; Bertagna; Silva, 2016).

Esta caracteristica aproxima o GTC de experiéncias descritas na literatura
como espagos coletivos de produgao de sentidos e avaliagdo do proéprio trabalho,
nos quais a fala e a escuta ndao operam apenas como “troca”’, mas como base para a
construcao de referéncias compartilhadas para ler a escola e o préprio trabalho.
Nesses processos, a horizontalizacdo nao elimina as assimetrias existentes, mas
cria condigdes para deslocar o lugar de legitimidade dos saberes e para ampliar o
que é reconhecido como conhecimento valido sobre a realidade escolar (Bitencourt;
Krahe, 2014; Urzéda-Freitas, 2013).

Esta fala permite compreender que o grupo nao apenas promoveu trocas,
mas operou como um espacgo formativo e autoavaliativo, no qual a reflexdo sobre a
pratica se construiu de modo relacional. Ao contrastar este formato com relagdes
institucionais mais verticalizadas, G1 explicita que, em contextos hierarquicos
rigidos, tende a se sentir “presa”, enquanto a horizontalidade do grupo a deixava
“‘mais livre para falar, pensar e refletir’. Os elementos indicam que o GTC instaurou
um modo distinto de convivéncia institucional, no qual a escuta do outro se constituiu
como condicdo para a ampliagdo do olhar sobre a escola e para processos de

autoavaliacao coletiva.
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Este espaco de escuta favoreceu processos de avaliacao institucional em

construgcdo, ainda que nem sempre nomeados explicitamente como tais. Os
registros do diario de campo indicam que, em diferentes encontros, o grupo se
dedicou a analisar o que vinha sendo feito na escola, a identificar limites das
praticas existentes e a projetar possibilidades de transformagcdo. Em um desses
momentos, o objetivo explicitado foi “olhar o que esta sendo feito, tentar observar e
depois sonhar com o que vira”, indicando um movimento reflexivo que articula leitura

critica do presente e projegao de caminhos futuros.

Ao promover a analise conjunta das experiéncias vividas e ao favorecer a
explicitagdo de percepgdes, tensdes e expectativas em relagdo a escola, o GTC
produziu condi¢gdes para uma responsabilizagdo compartilhada sobre os rumos do
trabalho pedagdgico. Tal como defendem Sordi, Bertagna e Silva (2016) sobre
processos de avaliagao institucional, trata-se de um processo de autoavaliacdo que
se realiza no e pelo coletivo, fortalecendo a participagdo, a horizontalizagao das
relacbes e a construgdo de uma qualidade socialmente referenciada, ainda que
marcada por limites, incertezas e pela necessidade de continuidade e

aprofundamento dessas praticas no cotidiano escolar.

Além disso, o Grupo de Trabalho Coletivo destacou-se pela articulagao entre
planejamento de agbes, experimentacédo no cotidiano escolar e analise reflexiva dos
efeitos produzidos. Os registros do diario de campo evidenciam que o GTC nao se
limitou a reflexdo abstrata sobre a escola, mas operou como um espaco de
elaboragdo coletiva de propostas, acompanhamento de sua implementagdo e
problematizacdo dos resultados alcancados. A definicdo de agdes como a escuta
das criangas, a escuta dos professores, a aproximacdo com as familias e a
retomada do Projeto Politico-Pedagodgico foi constantemente atravessada por
momentos de debate sobre objetivos, metodologias, possibilidades e limites, e por
analises posteriores sobre o que funcionou, 0 que gerou resisténcias e o que

demandava reformulacgdes.

Esta dinamica de trabalho, articulando proposicdo, experimentacdo e
reflexdo, aparece em estudos que analisam mudangas graduais na cultura docente
em contextos colaborativos, evidenciando que os deslocamentos tendem a ocorrer
de forma processual, por acumulo de experiéncias compartilhadas e revisdes

sucessivas do fazer, e ndo por transformacdes imediatas (Costa, 2008).
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Este movimento ciclico — planejar, agir, refletir e replanejar — aproxima-se

da compreensido de autoavaliagdo defendida pela Avaliagdo Institucional
Participativa, na qual a analise da escola se constréi a partir das praticas
efetivamente vividas e de seus efeitos concretos no cotidiano (Sordi; Bertagna;
Silva, 2016).

Ao discutir coletivamente as acdes realizadas e seus desdobramentos, o GTC
produziu um exercicio de avaliagdo situado, no qual o foco nao recaiu sobre a
mensuragao de resultados de avaliacdo externa de larga escala (isto é, sobre
indicadores numéricos, comparagdes padronizadas, notas, indices e metas), mas
sobre a compreensao dos processos, das relagbes mobilizadas e das
aprendizagens institucionais geradas. Trata-se, portanto, de uma forma de
autoavaliacdo que se realiza na prépria dinamica do fazer coletivo, fortalecendo a
corresponsabilizagdo dos sujeitos e a constru¢do compartilhada de sentidos sobre o

trabalho desenvolvido na escola.

Uma dimensao particularmente expressiva das potencialidades do GTC diz
respeito aos deslocamentos produzidos no modo como alguns profissionais
passaram a significar seu trabalho e sua relagdo com a escola e com as criangas.
As entrevistas evidenciam que a participagao no grupo contribuiu para processos de
reflexdo sobre a pratica que extrapolaram a dimensao técnica e incidiram sobre
disposigdes éticas e pedagadgicas.

A fala ja destacada de F10, funcionaria da escola, ao afirmar que o grupo “me
ajudou a vir para a escola pensando nas criangas”, expressa uma transformacao
subjetiva associada a experiéncia coletiva de reflexdo, na qual o foco do cotidiano
profissional desloca-se para uma maior centralidade nas necessidades e
experiéncias das criangas. Ainda que nao se trate de uma professora, esse
reposicionamento é significativo por indicar que os efeitos formativos do GTC nao se
restringiram ao trabalho pedagdgico stricto sensu, alcangando outros sujeitos que
compdem o cotidiano escolar e participam, direta ou indiretamente, dos processos

educativos.

Entre os professores, também se observam deslocamentos semelhantes. A
fala ja analisada de P10, por exemplo, que, mesmo sem participar diretamente do
grupo, relata que as agdes de escuta promovidas pelo GTC funcionaram como um

“divisor de aguas”, ao dar voz aos docentes e favorecer reflexdes sobre a prépria
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pratica e sobre o cuidado com a saude mental dos profissionais.

De modo convergente, P2 reconhece que a agao de escuta realizada pelo
grupo constituiu um espago de “desabafo e reflexbes, ndo s6 reclamacgées”,
evidenciando que esse dispositivo possibilitou aos professores repensar sua relagao

com a escola e com o trabalho cotidiano.

Do ponto de vista da gestdo, G1 destaca que o grupo representou uma
experiéncia inédita por instaurar relagdes mais horizontais, afirmando que “eu néo
sabia que eu precisava desse espaco [...] para parar, refletir sobre a pratica, ouvir
outros pontos de vista”. Para a gestora, a escuta entre pares e a possibilidade de
suspender hierarquias favoreceram a ampliacdo de sua visdo sobre a escola e seu
proprio papel institucional.

Essa percepgao € aprofundada quando G1 reflete, de forma mais extensa,
quanto a sua experiéncia no Grupo de Trabalho Coletivo, comparando-o a outras
iniciativas de aproximacdo entre universidade e escola das quais ja havia
participado. Para a gestora, o GTC se diferenciou justamente pelo carater relacional
e pela horizontalidade das interagdes: “[...] Era uma coisa horizontal, era uma troca.
As pessoas trocavam experiéncias, era muito enriquecedor. Para mim, foi muito

enriquecedor participar desse grupo desde o inicio” (G1).

Sua fala evidencia que a poténcia do GTC nao residiu apenas na realizagao
de agdes ou na producao de materiais, mas na constituicido de um espaco relacional
distinto, marcado pela suspensdo de hierarquias rigidas entre universidade e escola
e pela valorizagdo das experiéncias dos sujeitos. Ao reconhecer a troca horizontal
como elemento central da experiéncia, G1 explicita uma dimensao formativa e
autoavaliativa do grupo, na qual a reflexdo sobre a pratica emerge do encontro, do
dialogo e do reconhecimento mutuo — aspecto que se aproxima dos pressupostos

do trabalho colaborativo e da pesquisa colaborativa discutidos por Ibiapina (2008).

Tomadas em conjunto, as falas indicam que o GTC operou como um espago
formativo ampliado, produzindo deslocamentos nos modos como professores,
gestores e funcionarios passaram a compreender seu trabalho e a centralidade das
criangas no cotidiano escolar. Trata-se, portanto, de uma experiéncia de reflexao
coletiva que incidiu sobre diferentes posi¢des institucionais, reforcando o carater

relacional e intersubjetivo dos processos de autoavaliagédo vivenciados no ambito do

grupo.
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Esta compreensao é consistente com abordagens que descrevem a pesquisa

colaborativa como produtora de desenvolvimento profissional em sentido ampliado,
envolvendo dimensdes éticas, identitarias e institucionais. Nesse tipo de processo, a
formagdo se produz na propria trama das interagdes e na analise coletiva da
experiéncia, inclusive quando os participantes ndo ocupam funcdes docentes, mas
compdem o cotidiano educativo da escola (Mizukami, 2000; Bitencourt; Krahe,
2014).

Estes deslocamentos também aparecem nos registros do diario de campo,
especialmente nos momentos em que a escuta entre pares ampliou a compreensao
individual sobre determinadas praticas. No encontro da ACIEPE realizado em
16/05/2024, dedicado a atividades reflexivas a partir das dimensdes da qualidade
social da educagao, este movimento torna-se particularmente visivel. Ao discutir
quais acdes da escola poderiam ser reconhecidas como constitutivas de uma
educacdo com qualidade social, P5 destacou que a escola vinha identificando
dificuldades de aprendizagem e elaborando planos de agao frente a essas
demandas. Diante dessa colocagéo, a coordenadora pedagdgica, que inicialmente
nao reconhecia tais agdes como expressdao de qualidade social, passou a
reconsiderar seu olhar, situagéo registrada no diario como um momento em que a

fala da professora estava “abrindo seus olhos”.

Este episddio evidencia que a autoavaliagdo ndo se produziu de forma
solitaria ou introspectiva, mas mediada pela relagdo com o outro, pelo confronto de
perspectivas e pela legitimagdo do olhar dos pares. P5 explicita essa disposi¢cao
autoavaliativa ao afirmar que procura saber “o que outras pessoas tém observado
em seu trabalho”, para, a partir disso, repensar sua pratica. Trata-se, pois, de um
processo formativo e avaliativo intersubjetivo, no qual o reconhecimento, a
problematizagdo e a ressignificagdo das agdes da escola se constroem na troca
coletiva — aspecto central da compreenséo de formagéo e avaliagdo defendida por
Ibiapina (2008).

O GTC também se mostrou potente ao valorizar a escuta de diferentes
sujeitos da comunidade escolar, especialmente das criangas, como parte dos
processos reflexivos e avaliativos. As acdes desenvolvidas — entrevistas, registros
fotograficos e produgdes audiovisuais — foram reconhecidas nas entrevistas e

registradas no diario de campo como experiéncias significativas que mobilizaram a
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escola a olhar para si a partir das vozes infantis.

Na entrevista com G1, a poténcia aparece de forma explicita quando afirma
que “ouvir as criangas foi muito significativo” e que se tratou de algo que “a gente
nédo tinha pensado ainda e que faz uma super diferenca de saber o que eles
querem, o que eles esperam também da escola”. Ao retomar esse processo, G1
destaca que a escuta das criangas possibilitou deslocamentos concretos nas agdes
da escola, ao afirmar que “a partir da escuta delas, a gente consequiu a festa junina
no ano passado’ e que outras iniciativas, como a comemoracdo dos aniversarios,

também “foram coisas que eles trouxeram’.

Os registros do diario de campo corroboram a leitura ao evidenciar o impacto
simbdlico e formativo dessas agdes. Em diferentes encontros, observa-se que os
materiais produzidos a partir da escuta das criangas — especialmente os videos e
registros audiovisuais — provocaram envolvimento e sensibilizagado entre os adultos.
No relato de G1, o efeito aparece quando ela menciona que assistir as criancas
falando foi “emocionante” e que esse movimento ampliou o olhar da equipe sobre o
cotidiano escolar. Tais excertos indicam que as criangas nao apenas participaram
das propostas, mas se apropriaram ativamente delas, compartilhando suas

experiéncias e contribuindo para a circulagdo de novos sentidos sobre a escola.

O fato de as criangas se apropriarem ativamente das propostas de escuta e
de seus registros audiovisuais, produzindo registros que passaram a circular nos
espacos coletivos da escola, e de esses materiais provocarem sensibilizacdo e
surpresa entre os adultos, indica que tais acdes produziram impactos simbdlicos
relevantes, tensionando a compreensao sobre quem pode participar dos processos
de avaliacdo da escola. No Encontro VI da ACIEPE (13/06/2024), ao assistir pela
primeira vez ao video produzido a partir das a¢gdes com as criangas, o diario registra
que o material “deixou todos encantados”, mobilizando gestores, professores e
pesquisadores a identificar dimensdes da qualidade social da educagao a partir do
olhar infantil. Nesse contexto, G3 afirmou que o video a deixou “mais feliz”,
reconhecendo que “a visdo que ela tem da escola é diferente da visdo que as
criangas tém”, enquanto G4 destacou que a perspectiva das criancas representa
“um outro lado, uma visdo que ele ndo tem, como se fosse uma parte de um mesmo

quebra-cabegas” (Diario de campo, 13/06/2024).

As falas evidenciam deslocamentos no modo como os adultos passaram a
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significar a escola a partir das vozes infantis, reconhecendo nelas uma leitura

legitima da realidade escolar. Nesse sentido, a escuta das criangas operou como um
dispositivo de autoavaliagao institucional, ao tornar visiveis dimensdes do cotidiano
escolar que tendem a permanecer naturalizadas ou invisibilizadas, em consonancia
com o argumento de que a participacdo das criangas “ajuda os adultos a olhar a
escola de outro lugar’, ampliando os horizontes da avaliagdo da qualidade escolar

(Vasconcelos et al., 2025).

Ao incorporar as vozes das criangas como referéncia para pensar na escola,
o grupo amplia quem pode participar da reflexado e da avaliagéo. Isso ajuda a escola
a se ver por outros angulos e a reconhecer que as criangas também produzem
leituras importantes sobre o que vivem no cotidiano escolar (Urzéda-Freitas, 2013;
Rosa et al., 2018)

A dimensé&o da visibilidade e da circulacdo das agdes do grupo € explicitada
na fala de F5, ao destacar que os registros produzidos possibilitaram a sujeitos

externos ao cotidiano escolar compreenderem o trabalho desenvolvido pelo GTC:

Tinha tudo muito bem documentado. E o pessoal que veio para a feira
conseguiu... Aquela nogdo de quem nao esta aqui no dia a dia, conseguiu
visualizar o que era através das fotos, dos videos. Acho que as entrevistas
também, que vocés fizeram algumas entrevistas com criangas, deixaram
eles fazerem entrevistas também. Entdo, quem é de fora conseguiu ver
como funciona o trabalho, que vocés ajudaram também a colocar isso... Da
uma dindmica nova, né?! Porque quando as pessoas se envolvem mais,
acaba sendo mais... (F5).

A fala evidencia que as estratégias de documentagcdo e socializacdo das
acdes do GTC em relagao a escuta das criangas funcionaram como dispositivos de
mediacao, permitindo que sujeitos que ndo participavam diretamente dos encontros
acessassem os sentidos do trabalho coletivo, reconhecendo sua intencionalidade,

seus processos e seus efeitos no cotidiano escolar.

Ainda que de forma pontual, o GTC também favoreceu a aproximacédo com as
familias, por meio de iniciativas como a “Caixa dos Sonhos” e o “Café com as
Familias”. Mesmo quando a adesdo foi limitada, essas agbdes revelam uma
potencialidade importante do grupo: a disposi¢ao para problematizar a relagao entre
escola e familias e para reconhecer esses sujeitos como parte constitutiva da vida
escolar. A abertura a escuta da comunidade amplia o horizonte da autoavaliagéao

para além dos muros da escola, aproximando-se da concepg¢ao de qualidade social
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da educagdo como processo coletivo e territorialmente situado (Bertagna et al.,

2020).

Em relagdo a gestdo pedagogica e qualidade social, iniciativas como essas
indicam tentativas de alargar a participagéo para além do corpo docente, ainda que
a efetivacdo dependa de condigdes institucionais e de estratégias continuas de
dialogo com a comunidade. A tensao entre abertura participativa e limites de
sustentagdo € recorrente em experiéncias colaborativas que buscam fortalecer

dimensdes democraticas do cotidiano escolar (Rosa et al., 2018).

Do ponto de vista formativo, o GTC também se destacou como espacgo de
cuidado e acolhimento profissional, aspecto mencionado em entrevistas com
sujeitos que nao integraram de modo continuo os encontros do grupo, mas que
tiveram contato com acdes por ele desencadeadas no cotidiano escolar. Falas como
“foi um espaco de desabafo e reflexées, ndo so reclamagbes” (P2) e “o grupo da voz
ao professor’ (P10) indicam que essas agdes foram percebidas como experiéncias

de escuta e reconhecimento profissional.

Esta dimensdo é particularmente relevante quando se compreende a
autoavaliacdo nao apenas como analise de praticas, mas como processo que
envolve reconhecimento, pertencimento e valorizagéo dos sujeitos que constroem a

escola no cotidiano.

Em sintese, no que se refere as potencialidades, os dados analisados
permitem afirmar que o Grupo de Trabalho Coletivo apresentou potencialidades
importantes como espaco de reflexdo e autoavaliagdo no contexto escolar, que nao
se expressam na forma de resultados homogéneos ou transformagdes imediatas,
mas na criagdo de brechas institucionais para a escuta, o didlogo e a
problematizagao coletiva da realidade escolar. Ao favorecer processos de reflexao
situada, de deslocamento de sentidos e de valorizagdo das vozes dos diferentes
sujeitos, o GTC se configurou como um dispositivo formativo e avaliativo em
construgcdo, em consonancia com os principios da pesquisa colaborativa (Ibiapina,

2008) e com o debate sobre a qualidade social da educacéao (Bertagna et al., 2020).

A processualidade pode ser observada nos registros e materiais produzidos
pelo grupo (videos, tabelas de sistematizacao, sintese dos encontros e o calendario

de 2025), que sustentaram e documentaram a reflexao coletiva.



112
6.2 LIMITES DO GRUPO DE TRABALHO COLETIVO COMO ESPACO DE

REFLEXAO E AUTOAVALIACAO

Ao lado das potencialidades identificadas, a analise dos dados evidencia que
o Grupo de Trabalho Coletivo (GTC) foi atravessado por limites significativos que
condicionaram tanto seu funcionamento quanto o alcance de seus efeitos no
cotidiano escolar. Estes limites ndo devem ser compreendidos como falhas do grupo
ou como resultado exclusivo do desinteresse dos sujeitos, mas como expressdes
das condigdes institucionais, organizacionais e relacionais nas quais a experiéncia
se desenvolveu. Trata-se, pois, de limites estruturais e contextuais, que evidenciam
as tensdes concretas envolvidas na constru¢cao de espacos coletivos de reflexdo e

autoavaliacio na escola.

Na perspectiva da avaliagdo institucional, os limites ndo sdo compreendidos
como “fracasso” do processo, mas como expressdo das condi¢gdes concretas de
institucionalizacado da reflexao coletiva, pois a existéncia de um espago de dialogo
nao garante, por si, sua legitimagéo, sua circulagao interna nem sua incorporagao
pela escola como pratica continua. Assim, a analise dos limites do GTC salienta o
quanto a autoavaliagao participativa depende de tempo institucional, comunicagao
interna, reconhecimento coletivo e condigdes de trabalho que sustentem a

participagéo para além do voluntarismo (Sordi; Bertagna; Silva, 2016).

Um dos limites mais recorrentes refere-se a participagao dos profissionais da
escola. As entrevistas com sujeitos que n&o participaram diretamente do GTC
indicam desconhecimento sobre a existéncia do grupo, incompreensdo de sua
proposta ou percepgao fragmentada de suas agdes. Falas como “eu nédo fiquei
sabendo de nada” (F2), “ndo sabia que tinha esse grupo” (F3) e “eu vi vocés, mas
ndo sabia o que estava acontecendo” (F1) indicam que o GTC nao foi conhecido de
forma homogénea como espaco institucional de reflexdo e autoavaliagdo. Mesmo
quando algumas ag¢des foram lembradas, como videos ou apresentagdes publicas,
elas apareceram dissociadas do processo coletivo que lhes deu origem, como revela
o relato de um entrevistado que afirma ter visto as produgdes “no telao”, mas sem
associa-las ao trabalho do grupo (F9). Este dado indica que a visibilidade das agbes
nao se traduziu, necessariamente, em apropriacdo dos sentidos construidos

coletivamente.
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O descompasso entre acdes visiveis e apropriacdo pelo conjunto da escola

dialoga com estudos sobre experiéncias de parceria entre universidade e escola.
Nesses trabalhos, observa-se que praticas colaborativas podem ocorrer sem,
necessariamente, se consolidarem como processos amplamente compartilhados,
especialmente quando ndo ha momentos sistematicos de socializac&o, discussao e
incorporagado dessas agdes nas instancias regulares da escola (Jardilino; Diniz,
2019).

O conjunto de dados aponta para uma tensao central nos processos de
autoavaliacédo participativa: a existéncia de espacgos reflexivos ndo garante, por si
s0, sua legitimagao institucional nem sua incorporagao pelo conjunto da escola. Tal
leitura dialoga com as contribuicbes de Bertagna et al. (2020), ao compreenderem a
participagdo como dimensdo da qualidade social da educacdo vinculada a
corresponsabilizagdo coletiva e a integragdo dos processos avaliativos ao projeto

politico-pedagdgico da escola.

A baixa adesdo também aparece de forma recorrente no diario de campo
como fonte de frustragdo entre os proprios participantes do grupo. Em diferentes
registros, observa-se a percepc¢ao de que determinadas discussdes e decisdes nao
avancaram em funcdo da auséncia de segmentos importantes da comunidade
escolar, condicdo associada as formas concretas de organizagdo do trabalho na
escola. Os encontros do GTC ocorreram, em sua maioria, fora do horario regular de
trabalho, de maneira voluntaria e sem qualquer tipo de remuneragdo ou
compensacao institucional, o que limitou a possibilidade de participacdo mais ampla
e continua dos profissionais.

Além disso, os espagos institucionais formais de reunido da escola — como
HTPCs, conselhos e reunides pedagogicas — frequentemente ndo puderam ser
utilizados para o desenvolvimento das agdes do GTC, uma vez que muitas dessas
instancias eram previamente pautadas pela Secretaria Municipal de Educagao, sem

margem para planejamento auténomo por parte da prépria escola.

Esta condig¢ao restringiu a inser¢ao do trabalho do grupo na rotina institucional
e contribuiu para que suas discussdes permanecessem concentradas em um
numero reduzido de participantes. Este aspecto reforca que a limitagdo da
participagdo nédo se deveu a auséncia de interesse dos sujeitos, mas a estruturagao

institucional do tempo e das instancias decisorias da escola.
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A tensao torna-se particularmente visivel no Conselho de Classe do 2°

bimestre, realizado em 01/07/2024, momento acompanhado pela pesquisadora. Ao
refletir sobre os processos de avaliagdo da escola, a coordenadora pedagdgica
afirmou de forma explicita que “ndo tem como a gente fazer uma avaliagdo da
escola [...] sem estar com toda a equipe”, reconhecendo que a escola “nao se faz
apenas dos professores”, mas do conjunto dos sujeitos que a compdem (Diario de
campo, 01/07/2024). Embora esse conselho tenha incorporado elementos de
participagdo ampliada — como a escuta das criangas e o reconhecimento do papel
dos funcionarios —, o proprio registro evidencia dificuldades de engajamento,
resisténcias, auséncias e sobrecarga de demandas, explicitando os limites concretos

para a construcdo de uma autoavaliacédo efetivamente coletiva no cotidiano escolar.

Outro limite relevante refere-se as condigdes organizacionais e institucionais
da escola, especialmente no que se refere ao tempo. Tanto nas entrevistas, quanto
nos registros do diario de campo, a falta de tempo aparece como um fator recorrente
que dificultou a continuidade das acgdes, o aprofundamento das reflexdes e a
consolidagdo dos encaminhamentos coletivos. A realizagdo dos encontros fora do
horario regular de trabalho e a auséncia de incentivos institucionais formais s&o
apontadas como entraves a ampliagdo da participagdo. Um dos entrevistados
sintetiza essa dificuldade ao afirmar que a “limitagcdo principal do grupo é o tempo
disponivel’ (G1), enquanto o diario de campo registra encontros esvaziados ou, dois
deles, abreviados em funcdo de outras demandas escolares, como reunido do

Conselho de Escola.

O limite, contudo, ndo se expressa apenas como dificuldade organizacional
abstrata, mas como custo concreto assumido pelos sujeitos que se dispuseram a
participar do Grupo de Trabalho Coletivo. Em algumas falas, a participagao aparece
atravessada por rearranjos familiares, sobrecarga cotidiana e negociagdes no
ambito da vida privada, evidenciando que o tempo destinado ao grupo nado era
neutro nem igualmente disponivel. A entrevista com F10, funcionaria da escola e
participante do GTC, explicita de forma contundente essas condi¢gdes materiais e

simbdlicas que atravessaram a participagao no grupo:

Porque, pra eu estar aqui na quarta-feira, meu pai tinha que buscar minha
filha na escola, meu pai tinha que fazer minha filha dormir, meu pai dava
janta pra minha filha, meu pai dava banho. As vezes, eu chegava e ele
falava ‘ela jantou, mas ndo tomou banho’. E ai eu tinha que limpar toda ela
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com pano umido, passar pente fino com ela dormindo, eu esperando o outro

dia, e a cama amanhecia cheia de areia. Porque nao era facil. Mas era bom
estar. Entao, é s6 isso mesmo. Nao era em vao, nao foi em vao o encontro
com vocés. Nao sei o que vai ser daqui pra frente, nem como a escola vai
estar se vocés voltarem daqui a alguns anos. Nem sei se eu vou estar aqui,
porque eu também vou ser uma dessas que vao passar € uma hora vai
embora. Mas eu espero que, quando vocés voltarem, de alguma forma,
aqui, nem que seja pra visitar, vocés enxerguem o quao bem vocés fizeram.
Pra aqueles que puderam experimentar tudo isso (F10).

A fala de F10 evidencia que a participacdo no GTC esteve condicionada a
redes de apoio familiar e a disposigao de assumir sobrecargas adicionais, revelando
que a adesao aos encontros implicou custos que extrapolam o espago institucional
da escola. Ao mesmo tempo, a entrevistada atribui sentido formativo e simbdlico a
experiéncia ao afirmar que “ndo foi em véao”, indicando que, mesmo diante dos
limites, o grupo produziu efeitos significativos para aqueles que puderam vivencia-lo.
A ambivaléncia reforca a compreensao de que praticas colaborativas ndo deveriam
se sustentar apenas pela adesado voluntaria dos sujeitos, mas requerem tempos
institucionalmente garantidos para a reflexdo coletiva, conforme argumenta Ibiapina
(2008).

As fragilidades na comunicacao interna e na circulacdo das acdes do GTC
reaparecem, nesta seg¢do, como limites importantes. Embora o grupo tenha
mobilizado diferentes estratégias de visibilidade — como exposi¢des, videos e
publicagdes em redes sociais —, os dados indicam que essas iniciativas nem
sempre foram acompanhadas de espacos sistematicos de dialogo e devolutiva. O
diario de campo registra situagbes de desencontro na compreensdo das acgoes,
como no episdédio em que um encontro com as familias foi conduzido a partir de um
entendimento distinto daquele construido coletivamente no grupo, gerando

frustracdo entre os participantes’®.

Nas entrevistas, a fragilidade aparece de forma explicita na fala de P7, ao
afirmar que “as discussées foram ricas, mas sé para quem estava no grupo; quem

nédo estava ndo soube nada’. Os dados indicam que a auséncia de estratégias

6 O episddio refere-se a roda de conversa com as familias, planejada coletivamente pelo GTC, mas
que acabou sendo conduzida por uma pessoa do grupo que nao havia participado dos encontros
preparatérios, ao contrario do que tinha sido acordado. No encontro do grupo realizado em
09/10/2024, os participantes registraram frustracao pelo fato de a atividade ter assumido um formato
mais direcionado do que o inicialmente planejado, bem como pela ndo utilizagdo de materiais
preparados coletivamente (como a “Arvore dos Sonhos”). O diario aponta que a auséncia de
alinhamento prévio e de canais claros de comunicacdo contribuiu para o desencontro entre o
planejamento coletivo e a execugéo da agao.
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consistentes de socializacdo comprometeu a ampliacao da reflexdo e a apropriagao

coletiva do processo.

Emergem ainda limites relacionados aos processos de tomada de deciséo e a
conducdo das agbes. O diario de campo registra situagdes em que propostas
discutidas no grupo ndo se concretizaram conforme o planejado, gerando incbmodo
entre os participantes. Nas entrevistas, a tensdo aparece quando G3 afirma que “as
vezes a gente discutia bastante no grupo, mas depois as coisas iam acontecendo de
outro jeito, mais do jeito da gestdo”, revelando a convivéncia entre praticas

colaborativas e formas tradicionais de condugéo da gestédo escolar.

Esta constatacdo pode ser compreendida a luz da perspectiva freireana,
segundo a qual o didlogo e a participagado nao eliminam automaticamente conflitos e
relagcbes de poder, mas os tornam visiveis e passiveis de problematizagao (Freire,
1996).

A convivéncia entre busca por horizontalizacdo e permanéncia de logicas
tradicionais de condugao pode ser interpretada como tensdo propria de processos
que tentam democratizar a gestdo pedagodgica em contextos institucionais ja
estabilizados. Em vez de ser um “desvio” do processo, o conflito torna visivel a
disputa por legitimidade e por modos de produzir deciséo e conhecimento na escola
(Rosa et al., 2018; Urzéda-Freitas, 2013).

Outro limite identificado refere-se a sustentabilidade do GTC enquanto pratica
permanente da escola. As entrevistas indicam que a continuidade do grupo foi
frequentemente associada a presenga da universidade ou ao engajamento de
alguns sujeitos especificos. Falas que expressam gratiddo a universidade e desejo
de continuidade revelam, simultaneamente, o reconhecimento da parceria e a
fragilidade da institucionalizagcdo do grupo como pratica autbnoma. Esse dado
sugere que, apesar dos movimentos de descentralizagdo observados, o GTC
enfrentou dificuldades para se constituir como espaco permanente de reflexdo e

autoavaliacao institucional.

Tal leitura encontra respaldo nas analises de Mizukami (2000), ao
problematizar a autonomia dos grupos colaborativos apdés a saida dos
pesquisadores. Ao enfatizar que a pesquisa colaborativa requer compromissos
institucionais, condi¢cdes de trabalho e processos que conduzam a auto-suficiéncia

dos grupos, a autora evidencia que a permanéncia dessas experiéncias depende de
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uma apropriagdo coletiva que ultrapasse a mediagdo externa da universidade,

aspecto que se mostra tensionado no caso analisado.

Este padrao também aparece em estudos sobre a relagdo entre universidade
e escola, que mostram que a parceria pode ser importante, mas que o grupo tende a
ter dificuldades para continuar sozinho quando depende da presenca da

universidade para se manter (Jardilino; Diniz, 2019; Mizukami, 2000).

No que se refere aos limites, ao dialogar com o debate sobre a qualidade
social da educacdo, os limites identificados evidenciam que principios como
participacdo, escuta, reflexao coletiva e autoavaliagcdo nao se realizam de forma
automatica ou homogénea. Sua efetivacdo depende de condigbes institucionais,
politicas e culturais que sustentem a coletividade como pratica cotidiana, e nao
apenas como experiéncia pontual. Nesse sentido, os limites do GTC nao anulam
suas potencialidades, mas ajudam a compreender os contornos reais de sua

atuacao e a situar a autoavaliagado escolar como um processo tensionado e situado.

6.3 ENTRE POTENCIALIDADES E LIMITES: O GTC COMO ESPACO SITUADO
DE REFLEXAO E AUTOAVALIACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

A analise articulada das potencialidades e dos limites do Grupo de Trabalho
Coletivo (GTC), a partir das entrevistas e dos registros em diario de campo, permite
compreendé-lo como um dispositivo de reflexdo e autoavaliagdo, construido de
forma situada no interior da escola, cuja atuagdo se constréi em permanente tensao
entre abertura e restricdo, avango e contengdo. Longe de configurar-se como um
modelo idealizado de trabalho colaborativo, o GTC revela-se como uma experiéncia
concreta, historicamente situada e atravessada pelas condi¢des reais do cotidiano

escolar.

A leitura dialoga com a compreensao da pesquisa colaborativa e do trabalho
coletivo como processos n&o lineares, marcados por reconfiguragdes constantes,

negociagodes e limites estruturais (Ibiapina, 2008).

As pesquisas indicam que os grupos colaborativos ndao avancam de forma
linear: ha mudangas graduais na forma de pensar o trabalho e a avaliagdo do

cotidiano, mas permanecem limites relacionados ao tempo institucional, ao alcance
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das acbes e a autonomia do grupo (Costa, 2008; Mizukami, 2000; Jardilino; Diniz,

2019).

De um lado, os dados empiricos indicam que o GTC possibilitou a criagao de
tempos e espacos diferenciados para a reflexdo coletiva, rompendo, ainda que
parcialmente, com a légica fragmentada e acelerada que marca a rotina escolar.
Tanto nas entrevistas, quanto no diario de campo, aparecem registros de encontros
que se estenderam além do tempo previsto, da valorizagdo da escuta entre pares e
da percepcdo de que o grupo permitia “parar para pensar a escola”, algo pouco

frequente no cotidiano institucional.

Estes elementos reforcam que o GTC favoreceu processos de reflexdao que
ultrapassaram o ambito das praticas individuais, deslocando o olhar para as
dindmicas institucionais, as relagdes interpessoais e os sentidos atribuidos

coletivamente ao trabalho educativo.

O deslocamento pode ser compreendido a luz da perspectiva freireana de
reflexdo como pratica coletiva e critica, na qual pensar na escola implica
problematizar o vivido em dialogo com os outros e com a realidade concreta (Freire,
1996). Nos dados, o movimento se expressa tanto nas falas de participantes que
relatam mudangas no modo de compreender seu trabalho, quanto nos registros do
diario que indicam discussdes voltadas a escola como um todo — suas relagoes,

seus principios e seus desafios.

Nesse sentido, o GTC pode ser compreendido como um espaco de
autoavaliacdo institucional em construgdo, ainda que essa dimensao nem sempre
tenha sido explicitamente nomeada pelos sujeitos. Ao longo dos encontros, o grupo
problematizou praticas, reconheceu limites, valorizou avangos e projetou
possibilidades futuras, como se observa nos registros que indicam revisdes de
acdes planejadas, debates sobre participagdo das familias, escuta das criangas e
retomada do Projeto Politico-Pedagdgico. A autoavaliagdo emerge, assim, menos
como um procedimento formal e mais como uma pratica social construida no interior

das relagdes, ancorada na analise compartilhada do cotidiano escolar.

Nessa chave, o que se evidencia ndao € a consolidacdo imediata de um
modelo, mas a constituicdo de um processo de leitura coletiva da escola, no qual
reflexdo, negociacdo e reposicionamentos profissionais se articulam no proéprio

fazer. Esta compreensdo converge com a AIP ao sustentar que a autoavaliagdo se
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produz como pratica social e politica quando a escola cria condigbes — ainda que

parciais e tensionadas — para pensar sobre si mesma com seus sujeitos (Sordi;
Bertagna; Silva, 2016).

Trata-se, pois, de um processo de autoavaliagdo de carater democratico,
produzido a partir da participacdo dos sujeitos e da reflexdo coletiva sobre a
experiéncia vivida, em contraste com modelos avaliativos externos, normativos ou
hierarquizados. Esta compreensao dialoga com o debate sobre a qualidade social
da educacdo, ao evidenciar a centralidade da participagcdo, da escuta e da
construcao coletiva de sentidos como dimensdes constitutivas da vida escolar
(Bertagna et al., 2020).

Em contrapartida, os limites identificados ao longo da analise revelam que tais
processos nao se expandem de forma homogénea ou automatica para o conjunto da
instituicdo. As entrevistas com profissionais nao participantes do GTC, assim como
os registros de frustragcdo presentes no diario de campo, evidenciam que a
participagdo restrita, as fragilidades na comunicagado interna, a sobrecarga de
trabalho docente e a auséncia de condig¢des institucionais mais favoraveis limitaram
a circulacao das reflexdes e agdes produzidas. Em diversos momentos, os dados
indicam que a¢des do grupo foram percebidas de forma fragmentada ou dissociadas
do processo coletivo que lhes deu origem, comprometendo sua apropriagao

institucional.

A dependéncia parcial de mediacbes externas e de liderangas especificas
também tensiona a sustentabilidade do GTC enquanto pratica permanente da
escola. Embora o diario registre movimentos de descentralizagao, fortalecimento de
vinculos e maior protagonismo de alguns participantes, as entrevistas indicam que a
continuidade do grupo esteve fortemente associada a presenga da universidade e

ao engajamento de sujeitos-chaves.

Este aspecto reforca a compreensao de que processos colaborativos exigem
tempo, continuidade e reconhecimento institucional para que se consolidem como
praticas estruturantes, e nao apenas como experiéncias pontuais ou projetos
temporarios (Ibiapina, 2008).

Ao articular potencialidades e limites, esta analise de conjunto permite
compreender o GTC ndao como um espacgo acabado, mas como um processo em

curso, marcado por avangos, recuos e aprendizagens coletivas. Sua relevancia
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reside menos nos resultados imediatos produzidos e mais na possibilidade

reconhecida e vivenciada de abertura de possibilidades para pensar a escola de

forma coletiva, reflexiva e critica.

Nessa perspectiva, o GTC se tornou um espaco de experimentag¢ao, no qual
a autoavaliagdo emergiu como pratica social e politica, profundamente vinculada as
condigdes concretas de trabalho e as relagcdes estabelecidas no interior da
instituicao.

Dessa forma, o Grupo de Trabalho Coletivo pode ser compreendido como
uma experiéncia situada de reflexdo e autoavaliacdo, marcada por aprendizagens,
tensdes e deslocamentos produzidos nas condi¢gdes concretas do cotidiano escolar.
Mais do que um modelo a ser replicado, o GTC se afirma como um processo em
construgao, cujo valor reside na abertura de possibilidades para pensar a escola de
forma coletiva, critica e democratica, em dialogo com os principios da qualidade
social da educacdo, abrindo caminhos para reflexdes sobre as condi¢cdes de
sustentacdo e aprofundamento de praticas coletivas e autoavaliativas na escola

publica.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertacédo teve como objetivo analisar o Grupo de Trabalho Coletivo
(GTC) como espacgo de reflexdo e autoavaliagdo no contexto escolar, em dialogo
com o debate sobre a qualidade social da educacéo. Desenvolvida a partir de uma
abordagem colaborativa, a pesquisa articulou entrevistas com profissionais da
escola — participantes e néo participantes do grupo — e registros sistematicos em
diario de campo, buscando compreender os sentidos atribuidos ao trabalho coletivo,
suas dindmicas internas, seus efeitos no cotidiano escolar e seus limites enquanto
experiéncia situada.

A analise da experiéncia permite afirmar que o GTC n&o se constituiu como
um espacgo plenamente institucionalizado, homogéneo ou amplamente apropriado
por toda a comunidade escolar, tampouco pode ser compreendido como um modelo
acabado de trabalho colaborativo ou de autoavaliagao institucional. Ainda assim, se
evidencia que o grupo operou como um espago possivel e concreto de reflexao
coletiva, no qual diferentes sujeitos puderam problematizar praticas, reconhecer
limites, valorizar avangos e produzir leituras mais criticas sobre a escola, assim
como agdes concretas para a viabilizagcdo de mudangas, como o caso da retomada
do PPP da instituicao.

A relevancia do GTC nao residiu em resultados imediatos ou transformacgdes
mensuraveis, mas nos processos reflexivos, formativos e relacionais que foram
sendo construidos ao longo da experiéncia.

Esta compreensdo aproxima-se de achados de outras pesquisas
colaborativas desenvolvidas no contexto escolar. Estudos como os de Costa (2008)
e Urzéda-Freitas (2013) também indicam que grupos de trabalho coletivo ndo se
consolidam de forma imediata nem linear, mas produzem efeitos formativos e
reflexivos, sobretudo, nos processos vividos, nas relacbes estabelecidas e nas
leituras criticas que os sujeitos passam a construir sobre a escola.

A analise dos encontros, registrada no diario de campo e em materiais
produzidos coletivamente (sinteses das escutas, tabelas e planejamentos),
evidencia que o GTC favoreceu a criagcdo de tempos e espacos diferenciados de
didlogo e escuta no interior da escola, rompendo, ainda que parcialmente, com a

l6gica fragmentada e acelerada que marca o cotidiano institucional. Esse movimento
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também é observado por Bitencourt e Krahe (2014), ao analisarem experiéncias de

trabalho coletivo que criam espagos especificos de pausa, dialogo e reflexdo na
escola, permitindo que os professores revisitem suas praticas e ressignifiquem o
cotidiano escolar de forma compartilhada.

Estes espacos permitiram deslocar o foco exclusivo das praticas individuais
para uma reflexdo mais ampliada sobre a escola como totalidade, suas relacoes,
seus principios e seus desafios. Tal movimento dialoga com a compreensao de
trabalho colaborativo como processo formativo situado, construido na
problematizagao coletiva do vivido e na analise compartilhada da pratica (Ibiapina,
2008).

No interior desse processo, a autoavaliagdo surgiu ndo como procedimento
técnico, formal ou burocratico, mas como pratica social e relacional, construida no
dialogo, na escuta e na negociacao de sentidos entre os sujeitos. Ao problematizar
praticas naturalizadas, revisar encaminhamentos, reconhecer limites institucionais e
projetar possibilidades futuras, o GTC instaurou movimentos de reflexdo que podem
ser compreendidos como experiéncias de autoavaliagao institucional em construgao.
Trata-se de uma autoavaliagdo que se ancora na experiéncia concreta e nas
relagdes estabelecidas no cotidiano escolar, distanciando-se de modelos avaliativos
externos, normativos ou hierarquizados.

Resultados semelhantes sao discutidos por Rosa et al. (2018), ao apontarem
que processos de reflexdo coletiva e autoavaliagdo ganham sentido quando
vinculados as experiéncias reais dos sujeitos da escola, e n&do a procedimentos
formais impostos externamente. De modo convergente, Jardilino e Diniz (2019)
destacam que a autoavaliacdo construida no cotidiano escolar tende a assumir um
carater formativo, relacional e situado, mais do que técnico ou burocratico.

Esta compreensao articula-se diretamente ao debate sobre a qualidade social
da educacao, entendida como horizonte ético-politico construido no cotidiano da
escola, e ndo como conjunto de indicadores ou parametros abstratos. A luz de
Bertagna et al. (2020), a qualidade social se vincula a centralidade da participacao,
da escuta, das relagcdes e da corresponsabilizagao coletiva.

Nesse sentido, as experiéncias vividas no ambito do GTC — ainda que nao
tenham se expandido de forma homogénea para o conjunto da escola — evidenciam

praticas que podem ser compreendidas como democraticas, pois abriram espagos
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para a circulagado de vozes, para a problematizagdo do cotidiano escolar e para a

construcao coletiva de sentidos sobre a escola.

A perspectiva democratica que emerge desta pesquisa ndo se associa a ideia
de consenso, adesao plena ou igualdade formal entre os sujeitos. Ao contrario,
trata-se de uma democracia vivida no cotidiano, marcada por tensdes, conflitos,
assimetrias de participagdo e limites institucionais. Conforme a perspectiva
freireana, o dialogo e a participagdo néo eliminam relagdes de poder ou conflitos,
mas os tornam visiveis e passiveis de problematizacao critica (Freire, 1996).

Os dados indicam que o GTC nao suprimiu divergéncias ou hierarquias
existentes na escola, mas criou condigdes para que essas tensbdes fossem
minimizadas durante os encontros, nomeadas e problematizadas, ainda que de
forma localizada e provisoria.

A anadlise desenvolvida nesta pesquisa permite sintetizar algumas
potencialidades e limites do Grupo de Trabalho Coletivo. Estes elementos ajudam a
compreender o GTC como espaco de reflexdo e autoavaliacdo da escola. Entre as
potencialidades, destaca-se a criagdo de um espacgo-tempo especifico para pensar
na escola de forma coletiva, no qual a autoavaliacdo foi construida a partir do
dialogo, da escuta e da troca entre diferentes sujeitos.

A relacdo mais horizontal entre os participantes mostrou-se um elemento
central da experiéncia, favorecendo mudangas na forma como professores, gestores
e funcionarios passaram a compreender seu trabalho, sua relagdo com a escola e,
especialmente, com as criangas. A escuta das criancas, reconhecida como uma
leitura legitima da realidade escolar, ampliou o olhar dos adultos sobre o cotidiano
da escola. Além disso, ainda que de forma pontual, as iniciativas de aproximacao
com as familias indicaram possibilidades de ampliar a participagdo para além do
espaco interno da escola.

Por outro lado, os limites revelam que essas potencialidades se
desenvolveram em condi¢des institucionais restritas. A falta de espaco-tempo
institucional para os encontros — reconhecido como parte do processo reflexivo da
escola e com hora remunerada, a pouca autonomia para o planejamento das horas
de trabalho coletivo (HTPCs), a baixa participagdo dos profissionais e o
desconhecimento do grupo por pessoas que nao participaram diretamente do GTC
dificultaram a ampliagdo e a consolidagao da experiéncia. Também se destacam as

fragilidades na comunicacao interna, que limitaram a circulagdo das acdes e dos
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sentidos construidos coletivamente. Esses limites ndo anulam as potencialidades do

GTC, mas evidenciam que praticas colaborativas e autoavaliativas dependem de
condi¢cdes institucionais que garantam continuidade e reconhecimento, e né&o
apenas da iniciativa ou do engajamento individual dos sujeitos.

Os limites também apontam que a construgcdo de praticas democraticas,
colaborativas e autoavaliativas enfrenta obstaculos concretos no contexto escolar. A
participagédo restrita de parte dos profissionais, as fragilidades na comunicagéo
interna, a sobrecarga de trabalho docente, a realizagdo de encontros fora do horario
regular e a auséncia de condigdes institucionais mais favoraveis limitaram a
ampliacdo e a consolidacdo do GTC como espago amplamente reconhecido na
escola. Além disso, revelam que a democracia escolar ndo se sustenta apenas pela
criagdo de espacgos coletivos, mas exige condigdes estruturais, organizacionais e
culturais que garantam tempo, reconhecimento e legitimidade as praticas de reflexao
coletiva.

Outro aspecto central refere-se a temporalidade da pesquisa. Os dados
indicam que o tempo de acompanhamento do GTC, embora suficiente para
compreender seus movimentos iniciais, suas potencialidades e seus limites, nao foi
suficiente para consolidar determinadas a¢des, ampliar a participacdo de todos os
segmentos da escola ou observar desdobramentos de longo prazo dos processos
iniciados.

A prépria dindmica do grupo indica que praticas colaborativas, reflexivas e
democraticas demandam continuidade, estabilidade e maturagédo institucional.
Nesse sentido, a pesquisa aponta que um tempo ampliado de acompanhamento
poderia favorecer maior apropriacao coletiva do GTC, aprofundamento das acdes de
autoavaliacao e fortalecimento de sua sustentabilidade enquanto pratica da escola.

Tal constatagao reforga as analises de Mizukami (2000), ao problematizar a
dificuldade de sustentacdo de grupos colaborativos quando ndo ha condigdes
institucionais que garantam tempo, reconhecimento e autonomia apds o
afastamento da universidade.

Do ponto de vista metodoldgico, reconhecem-se ainda limites relacionados a
dependéncia da mediacéo universidade-escola, a participagdo desigual dos sujeitos
e a circulagédo parcial das agdes do grupo. Tais limites, contudo, ndo fragilizam a
pesquisa, mas situam seus resultados como construgdes contextualizadas, proprias

de uma investigacdo que se propde a compreender processos em curso, € nao a
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oferecer modelos prontos ou generalizaveis. Ao assumi-los, a dissertagcao reafirma

seu compromisso com uma leitura situada, critica e ndo idealizada do trabalho
coletivo no contexto escolar.

Como contribuicdo ao campo da Educacao, esta dissertagao sustenta que a
coletividade — quando compreendida como pratica social, politica e formativa, e ndo
como simples reuniao de pessoas ou soma de esforgos — constitui dimensao central
dos processos de reflexdo, autoavaliacdo escolar e possibilidade de mudanca.
Nessa direcdo, a literatura discutida na Secédo 2 permite afirmar que o trabalho
coletivo ndo é, por si, sinbnimo de participacdo democratica, podendo assumir
formatos mais cooperativos e hierarquizados ou, em outras condi¢des, aproximar-se
de praticas colaborativas pautadas no dialogo, na horizontalidade e na
corresponsabilizagao (lbiapina, 2008; Garcia, Gava e Rocha, 2018; Freire, 1996).

Ao analisar o Grupo de Trabalho Coletivo em suas potencialidades e limites, o
estudo evidencia que a coletividade n&o se apresenta como estado ou atributo
previamente dado, mas como construcdo produzida nas condi¢gdes concretas do
cotidiano escolar. Esta compreensao desloca a coletividade de uma nogao abstrata
de participacdo para afirma-la como pratica construida em meio a assimetrias de
voz, conflitos, siléncios e negociagdes.

Por fim, a experiéncia analisada reafirma a importancia da aproximacgao entre
universidade e escola como possibilidade de criagdo de espagos de reflexdo
compartilhada, desde que essa relagdo seja compreendida como processo
dialogico, situado e atravessado por tensbes. Em dialogo com pesquisas sobre
trabalho coletivo, formacédo e autoavaliacido escolar, esta dissertacao reforgca que
experiéncias como o GTC devem ser compreendidas como processos construidos
em contextos especificos, atravessados por condigcdes institucionais, relagdes
interpessoais e tempos proprios.

Ao analisar o GTC como espacgo possivel de reflexdao e autoavaliacido, esta
pesquisa sustenta que a qualidade social da educagao se constroi na forca da
coletividade vivida no cotidiano escolar: nos processos de escuta, dialogo e reflexao
compartilhada que permitem a escola pensar sobre si mesma, reconhecer seus
limites e afirmar, mesmo em meio as contradicbes, sua poténcia como espaco

publico, democratico e formador.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTAS (Participantes do Grupo de Trabalho

Coletivo)
Pergunta Tematica Motivacao/Objetivo
O que é uma boa escola para vocé? | Dimensdes da Qualidade Identificar quais dimensbes da

(retoma o que a pessoa disse) O que
disso vocé vé acontecer nessa
escola?)

qualidade social s&do reconhecidas
pela escola como constituintes de seu
trabalho.

Depois de quase um ano de trabalho
conjunto, como vocé definiria a
qualidade social da educagao?

Concepgao de Qualidade

Observar as possiveis mudangas a
partir da efetivagcdo de um grupo de
trabalho coletivo.

Vocé mencionou que qualidade
social da educacéo é (repetir
definigdo mencionada). A partir
dessa definigdo, o que vocé almeja
para o trabalho pedagdgico neste
ano?

(Explorar caso a pessoa traga) O
lugar do PPP na previséo de
trabalho do ano.

Trabalho Pedagégico

Observar as possiveis mudancgas a
partir da efetivacdo de um grupo de
trabalho coletivo.

Como vocé descreveria a dinamica
do nosso grupo de trabalho?

Metodologia de trabalho

Entender como os participantes
entendem o grupo.

Na sua opinido, dos nossos
encontros, qual foi o mais marcante?
Qual foi a dindmica de trabalho
desse encontro? Por que acha que
ela foi significativa?

Metodologia de Trabalho

Entender como os participantes
entendem a dinamica do grupo.

Vocé disse que o encontro mais
marcante foi (repetir a resposta),
pensando nas dinadmicas de
trabalho utilizadas nos encontros do
grupo durante o ano, quais fizeram
vocé se sentir mais envolvida?

Metodologia de Trabalho

Entender como os participantes
entendem a dindmica do grupo.

Na sua opinido, quais foram as
principais prioridades que
movimentaram o trabalho do grupo
ao longo do ano?

Trabalho Pedagdgico

Entender como os participantes
entendem a efetivagao do grupo.
Mapear valores e objetivos
compartilhados.

Quais agdes produzidas pelo grupo
vocé acredita que tiveram mais forga
ou impacto na escola como um
todo?

Grupo de Trabalho

Observar as possiveis mudancgas a
partir da efetivacdo de um grupo de
trabalho coletivo.




131

(Explorar) Quais tiveram maior
repercussao entre os funcionarios,
familias e estudantes? Por qué?

Na sua opinido, quais foram as
principais limitacbes do trabalho do
grupo. O que acha que gera essas
limitagdes?

Observar os limitantes para a
efetivacdo de um grupo de trabalho
coletivo.

Chegamos ao fim do nosso roteiro,
mas teria algo mais que gostaria de
comentar e que ainda nao tenha
explorado?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTAS (N&o participantes do Grupo de

Trabalho Coletivo)

Pergunta

Tematica

Motivacao

O que é uma boa escola para
vocé? - O que disso (recupera
0 que a pessoa diz) vocé vé
acontecer nessa escola?

Qualidade Social/Dimensoes
da Qualidade

Identificar quais dimensdes da
qualidade social sao
reconhecidas pela escola como
constituintes de seu trabalho.

Vocé percebeu algum
movimento na escola a partir
do nosso grupo (Grupo de
Trabalho Coletivo de
quarta-feira/ACIEPE)? Se nao,
finaliza a entrevista. Se sim,
préxima questéo..

Grupo de Trabalho

Observar as possiveis
mudangas a partir  da
efetivacdo de um grupo de
trabalho coletivo para analise e
reflexdo das dimensdes da
qualidade social elencadas por
pesquisa anterior.

Que movimentos vocé
percebeu na escola a partir do
trabalho do Grupo de Trabalho
Coletivo? (a partir da resposta
explorar como a pessoa
entende a intencionalidade da
acdo: Pra vocé, qual era
intencdo dessa agéao?)

Grupo de Trabalho

Observar as possiveis
mudancas a partir  da
efetivacdo de um grupo de
trabalho coletivo para analise e
reflexdo das 6 dimensbes da
qualidade social elencadas por
pesquisa anterior.

Chegamos ao fim do nosso
roteiro, mas teria algo mais que
gostaria de comentar e que
ainda nao tenha explorado?
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