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ASSOCIACOES

Resumo: Esse artigo divulga os resultados de uma tese de doutorado cujo objetivo foi investigar em que medida a
confianca constitui um fator associado as préaticas e principios da AIP - avaliacdo institucional participativa. A literatura
internacional defende a importéncia da confianca relacional para a qualificacdo escolar em termos de capital social,
produtividade e eficiéncia. A AIP - implementada como politica na rede municipal de Campinas - concebe a qualificagdo
em outros termos, associada a qualidade social, negociacdo e responsabilizacdo compartilhada. Os dados séo fruto de
entrevistas exploratérias de trinta professores de nove escolas e da observagao em duas escolas dessa rede. Argumenta-
se que: 1. a construcdo de relacdes de confianca entre professores e familias ndo depende apenas de dinamicas de
reciprocidade, mas de reconhecimento; 2. as relacdes de reciprocidade internas a comunidade escolar sdo insuficientes
para caracterizar o fendmeno da confianga, sendo necessaria a inclusdo da relagao com o poder publico e suas dinamicas
de redistribuicao.
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1. Avaliacao institucional participativa na rede de Campinas

Ainda que a gestdao democratica tenha sido estabelecida pela constituicao e legislagdes da area educacional, proliferam
pesquisas que documentam os entraves vivenciados pelas escolas para sua implementagao. Em geral, as pesquisas
apontam duas ordens de dificuldade: 1. a concentragao do poder nas mdos da equipe gestora ainda é caracteristica
marcante em muitas realidades, que enfrentam especial dificuldade em envolver os segmentos alunos e familias na
tomada de decisdes; 2. grosso modo, os assuntos tratados nos espacos coletivos avaliativos e/ou deliberativos ainda
distanciam-se de uma discussdo substantiva sobre qualidade do ensino, que permita tocar de forma sistemdtica em temas
delicados relativos a pratica docente, curriculo e concepgbes de educacdo (GHANEM, 1996; PARO, 2003; BARRETO &
NOVAES, 2016).

A politica de avaliagao institucional participativa (AIP), implementada na rede municipal de ensino fundamental da cidade
de Campinas (RMC), ndo escapa a essas dificuldades (SORDI, 2012). Inicialmente desenvolvida enquanto projeto através
de uma rede colaborativa entre sete escolas, gestores da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e pesquisadores da
Faculdade de Educacao da UNICAMP, a AIP foi elevada a condicdo de politica publica em 2008, sendo entdo implementada
nas quarenta e quatro escolas de ensino fundamental da RMC, com intencdao de desenvolver uma alternativa
contrarregulatéria as politicas de avaliacdo gerenciais hegeménicas (FREITAS et al., 2009).

O pressuposto da AIP é que as politicas de avaliacdo externa sé conseguem apresentar impactos substantivos na melhoria
educacional quando associadas ao processo de avaliacdo institucional no nivel das escolas, pelo qual a comunidade
escolar consome os dados externos de forma critica e consequente, buscando entender seus resultados a partir do
conhecimento que constréi sobre a realidade da escola e seu entorno. Outro pressuposto é que esse processo precisa
contar com a participacao dos diferentes segmentos da comunidade escolar (familias, professores, equipe gestora,
funcionarios operacionais, alunos), pois é o confronto entre os diferentes olhares que permite uma reflexdo robusta sobre
os fatores sociais, organizacionais e pedagdgicos que afetam a aprendizagem e uma proposicao adequada de solugbes e
estratégias de agdo, que demandem as instancias responsdveis (inclusive o poder publico) o seu cumprimento.

Além dessa reflexdo/acado sobre a gama complexa de fatores que afetam os resultados educacionais (como as condigdes
de trabalho oferecidas pelo Estado e o contexto sécio-econémico dos estudantes), esse processo participativo envolve
pactuar quais resultados educacionais sao desejados, a luz de uma concepgao de qualidade socialmente relevante, que va
além do que é esperado nos postos de trabalho mais simples (FREITAS, 2012) e de uma concepgao de cidadania enquanto
adaptagao a ordem vigente (DUARTE, 2008).

O objetivo da AIP é fortalecer a aprendizagem politica, o conhecimento social critico, e consolidar as condigdes objetivas e
subjetivas para a garantia da “qualidade social” para todos os estudantes, isto &, aquela comprometida em formar sujeitos
histéricos capazes de refletir criticamente sobre a realidade e transforma-la rumo ao alcance de relagdes sociais mais
humanas e justas (SORDI et al., 2017).

A garantia de tais condicdes objetivas e subjetivas depende de processos participativos basicamente por dois motivos.
Primeiro, o confronto entre os diferentes olhares é o que possibilita negociar e pactuar um entendimento coletivo sobre as
condigdes, processos e resultados pretendidos, que seja legitimamente aceito como benéfico para o bem comum. Dai
decorre um dos pilares caros a AIP, a “qualidade negociada” (BONDIOLI, 2004). Segundo, a negociagado entre os diferentes
sujeitos fornece base para o estabelecimento de demandas internas, dirigidas aos membros da comunidade escolar, e
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externas, dirigidas ao poder publico, o que possibilita fortalecer os multiplos compromissos necessarios para o alcance do
pacto de qualidade negociado. Dai outro principio fundamental para a politica de avaliagao institucional participativa, a
“responsabilizacao compartilhada” (FREITAS et al., 2009), segundo a qual ambas as instancias, escolas e poder publico,
sdo responsdveis tanto pela execugdo quanto pela definicdo dos objetivos da educacao.

Com base nesses principios, a politica de AIP estabeleceu espacos colegiados nas escolas, as Comissdes Préprias de
Avaliacdo (CPAs), com representacdo de todos os segmentos, onde o processo de negociacao interna deveria ocorrer,
seguido pelo momento de negociacao externa, previsto para ocorrer nas Reunides de Negociacdo entre as CPAs e os
representantes da Secretaria Municipal de Educacdo.

Ao longo dos anos, pesquisas tem documentado as poténcias e fragilidades do processo de implementacao dessa politica,
mostrando que as escolas da rede de Campinas apresentam niveis diferenciados de apropriacao dos principios da AIP: em
algumas delas, esses espacos sao mais preenchidos com discussdes substantivas sobre a qualidade do ensino e ha mais
segmentos participando do que em outras, nas quais o comparecimento a reunides é uma atitude meramente burocratica
ou simplesmente inexistente (SORDI et al., 2017).

Pesquisas relacionadas a essa e outras realidades que buscam implementar politicas de gestdao democratica elencam uma
série de fatores que ajudam a explicar essas fragilidades, que vao desde a condicdo objetiva de vida das familias,
passando pela visdo que os profissionais da escola tém sobre as familias e vice-versa, a cultura individualizante que
distancia as pessoas da construgao de sentidos coletivos (DALBEN & SORDI, 2009; PARO, 2003). Ainda nao se investigou
no Brasil, no entanto, a pertinéncia do conceito especifico “confianga” (interpessoal e institucional) para compreensao dos
fatores associados aos processos democraticos e a qualificagdo das escolas publicas.

2. Literatura sobre confianca nas escolas

H& duas correntes internacionais que estudam de forma sistemética e abrangente a construcdo de relagdes de confianca
entre os varios segmentos do ambiente escolar. A primeira, liderada por Wayne Hoy, inicia-se na década de 1980 na
Universidade de Rutgers nos Estados Unidos (FORSYTH et al., 2011); a segunda, também norte-americana, inicia-se na
década de 2000 na Universidade de Chicago, liderada por Anthony Bryk (BRYK & SCHNEIDER, 2002). Elas dizem se
basear, respectivamente, na teoria sociolégica funcionalista de Talcott Parsons sobre eficiéncia dos sistemas e na de
Robert Putnam sobre capital social.

Ambas as correntes partem do pressuposto de que a melhoria educacional substantiva e duradoura nao resulta de
pressao, punicdo e accountability externa, mas da emergéncia de processos locais de controle social alinhados a
confianga, ao trabalho reflexivo e cooperativo. Considerando a escola como um ambiente caracterizado pela
interdependéncia entre seus atores/segmentos, as duas correntes defendem a confianca como um recurso de capital
social capaz de fortalecer o trabalho cooperativo e a emergéncia de visdes comuns no ambiente escolar, o que, por sua
vez, influencia a conquista de melhores resultados tanto organizacionais em termos de acomodacdo ao ambiente externo
guanto académicos relativos a proficiéncia dos estudantes em lingua inglesa e matematica. Basicamente, a confianca
emerge como um fator relevante que ajuda a explicar o sucesso/fracasso na implementacao das reformas educacionais.

Bryk e Schneider (2002) reforcam que a “confianca relacional” dos professores em relagdo aos demais professores, ao
diretor e as familias dos alunos, depende do julgamento que aqueles primeiros fazem em relagdo as agdes e intencdes
desses Ultimos, que devem cumprir determinadas expectativas de “respeito”, “consideragdo”, “competéncia” e
“integridade”. Wayne Hoy e colegas também utilizam os professores como o grupo “confiante”, definindo “confianga
coletiva” como a disposicdo desse grupo para ser vulneravel aos colegas, “clientes” (alunos/familias) e diretor, com base
na crenca de que esses Ultimos serdo benevolentes, confidveis, competentes, honestos e abertos (FORSYTH et al., 2011).

Esses estudos motivaram a presente pesquisa de doutorado a investigar a poténcia desse conceito para explicar a
realidade daquela politica municipal brasileira. O objetivo foi investigar como a confianga entre os varios segmentos
relaciona-se a construgao de uma concepcdo coletiva do trabalho escolar assente nos principios da qualidade social,
negociacao e responsabilizagdo compartilhada. Além das relagdes previstas na literatura (professores-professores,
professores-equipe gestora, professores-pais/responsaveis), os principios da AIP motivaram a investigagcdo de um novo par
de relagao: professores-Secretaria Municipal de Educagado (SME).

3. Metodologia
Esse artigo discutird os dados qualitativos provenientes de duas fontes:

1. Entrevistas semiestruturadas, realizadas com trinta professores de nove escolas da RMC, entre outubro/2015 a
dezembro/2015, cada uma com duracdo média de 40 minutos. As nove escolas foram escolhidas conforme
disponibilidades manifestas pelas equipes gestoras, buscando-se observar o critério da diversidade de regiées (ao menos
uma escola por NAEDJi]). Os professores deveriam ser efetivos e com no minimo trés anos de RMC. Considerando, como
Bryk e Schneider (2002), que a confianca se forma a partir do cumprimento de expectativas relacionadas a papéis sociais,
as perguntas norteadoras foram: quais expectativas vocé possui em relacdo a (equipe gestora; pais/responsaveis;
professores; SME)? Do que vocé acha que depende a construcao de relagdes de confianga com (equipe gestora;
pais/responsdveis; professores; SME)? As entrevistas foram registradas pela pesquisadora no computador conforme o
sujeito se expressava (LUDKE, 1986). As respostas foram analisadas por meio da “andlise de conteido” (BARDIN, 2004).

2. Observagdo, com anotagdo em didrio de campo, dos momentos coletivos em duas escolas da rede municipal de
Campinas, selecionadas de acordo com a possibilidade de proverem ambientes diferenciados para observagdo do
fendmeno da confianga: a Escola A se encontra dentro do grupo das escolas com alta “qualidade social” de acordo com
instrumento aplicado na rede (SORDI et al., 2017), o qual considerou aspectos como: praticas pedagdgicas comprometidas
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com a formacdo humana; participacdo; trabalho coletivo; acesso e permanéncia; relacdo escola-comunidade. A Escola A,
que recebe 1.080 matriculas de alunos pertencentes ao “grupo 3” de nivel socioecondmico segundo escala do INEPLii],
localiza-se num bairro de alta vulnerabilidade social, fruto de ocupagdo urbana apoiada no movimento social que
reivindicava o direito a moradia. J& a Escola B, que recebe 320 alunos pertencentes ao “grupo 4” de nivel socioeconémico,
foi escolhida por pertencer ao grupo com baixa “qualidade social”. Os espacos coletivos observados foram: Trabalho
Docente Coletivo (TDC); Comissdo Prépria de Avaliacao (CPA); Conselho de Escola, Reunides entre pais/responsdveis e
educadores; Reunides Pedagdgicas de Avaliacao Institucional (RPAI); Conselhos de Classe. A observacao iniciou-se em 25
de julho de 2016 e foi finalizada em 06 de julho de 2017, totalizando dez meses, cem horas na Escola A e setenta e quatro
horas na Escola B.

4. Discutindo os dados e a literatura

A andlise dos dados qualitativos permitiu aferir que a associagao entre confianga e as praticas de avaliagdo democraticas
assentes na qualidade social, negociagdo e responsabilizacdo compartilhada, é influenciada ndo apenas pelo padrao da
reciprocidade, como predominantemente defendido na literatura, mas também pela redistribuicdo e reconhecimento.

A literatura sociolégica ressalta as limitagdes do uso prescritivo[iiil que as politicas da Terceira Via inglesa e as
recomendagdes do Banco Mundial fizeram dos conceitos “capital social” e seu correlato “confianga”, as quais focam
exclusivamente no padrao da reciprocidade para prescrever solugdes comunitdrias aos problemas de exclusdo social e
recessao econdmica. Segundo os criticos, essas teorias ignoram que as redes de capital social sejam constitutivas de
estruturas sociais desiguais, o que contribui para reproduzir tais estruturas (GAMARNIKOW & GREEN, 2009). Higgins
(2005) reforca que, ao defenderem estritamente o fortalecimento de relagdes simétricas de troca entre as pessoas como
solucdo para os problemas de “exclusao social”, essas teorias ignoram o padrao da “redistribuicdo”, relacionado a
obrigacdo do Estado em redistribuir os recursos econémicos para situa-los onde as necessidades coletivas os demandem:

Trata-se de uma linha reta entre simetria e intercambio sem passar pela redistribuicdo ou, o que é mais problemético ainda,
acreditar que o intercambio feito sobre normas de reciprocidade elimina os problemas de redistribuicdo em grande escala
social (HIGGINS, 2005, p. 122).

Gewirtz et al. (2005) acrescentam que falta a essas perspectivas considerar o padrdo do “reconhecimento”, uma vez que
elas implicam estratégias politicas do tipo top-down destinadas a pessoas em situacdo de vulnerabilidade social, que no
maximo “incluiram” essas pessoas numa agenda politica previamente definida ao invés de “reconhecer” a amplitude e a
profundidade de suas experiéncias e aspiracdes. Dessa forma, tais estratégias ndo ajudaram a capacita-las para agirem
coletivamente rumo a mudanca sistémica nem contribuiram para o equacionamento das injusticas que perpassam os
sistemas educacionais.

A presente tese defende que as teorias especificas sobre confianga nas escolas possuem as mesmas limitacées, de forma
que ndo conseguem questionar a fundo os pressupostos das reformas gerenciais. As duas correntes expostas: 1. buscam
a produtividade/eficiéncia da escola, limitando os resultados educacionais a melhoria de indices de proficiéncia; 2.
concebem a participagao como filiagdo coletiva em torno de objetivos e papéis previamente definidos 3. apostam que a
melhoria da “qualidade educacional” serd alcangada exclusivamente através das redes de reciprocidade entre os

membros da comunidade escolar, ignorando o papel distributivo do Estado - ou da confianga institucional.

Por um lado, os dados da presente pesquisa confirmaram que as dinamicas relacionais de reciprocidade sdo importantes
para o fortalecimento da confianca. A confianca dos professores nos colegas professores e na equipe gestora é
influenciada: a) pelo quanto aqueles primeiros percebem que as obrigacdes e ajudas sao reciprocas; b) pela percepcao de
gue os Ultimos se dispdem a trocar informagdes e conhecimentos valiosos entre si; c) pelo senso de compartilhamento de
normas e regras combinadas e cumpridas coletivamente.

Por outro lado, a presente pesquisa procura superar as limitagdes acima, (re)significando a confianga a partir das praticas
e principios democraticos da avaliagdo institucional participativa. Para tanto, esse artigo sugere a necessidade de
aproximacao entre o conceito de confianga e os conceitos de reconhecimento e redistribuicdo, respaldando-se na teoria
de Nancy Fraser (2003). Segundo a autora, esses conceitos correspondem as duas esferas - cultural e econémica - da
busca por justica social, que tém como objetivo garantir a “paridade participativa”, ou seja, que todos os membros da
sociedade possam interagir entre si como pares. Diferente da “reciprocidade”, aquelas duas esferas reforcam a
importancia da categoria “negociagdo”, uma vez que as demandas por reconhecimento e redistribuicdo precisam ser
elaboradas dialogicamente, via processos democraticos de deliberacdo publica, para conseguir atacar as injusticas
culturais e econémicas (FRASER, 2003).

Vejamos como os dados da presente pesquisa sugerem uma articulagao entre confianga, redistribuicao e reconhecimento,
mediada pela categoria da participagao/negociagao.

4.1. Confianca e redistribuicao

O papel distributivo do poder publico em alocar adequadamente recursos fisicos e materiais para as escolas, bem como
condicOes satisfatérias de trabalho aos professores, mostrou-se importante para a construcéo de relacdes de confianca
interpessoal, entre os segmentos da comunidade escolar, e institucional, entre professores e Secretaria Municipal de
Educacao (SME).

Dos professores entrevistados, 50% esperam que a Secretaria cumpra ao menos um dos aspectos abaixo:

1. Infraestrutura fisica: construgdo, ampliagdo ou manutencdo de quadras cobertas, salas de aula, laboratérios de
informética e de ciéncias etc.;

2. “Recursos humanos”: quadro completo de professores e funciondrios, educadores sociais para escolas de tempo
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integral, criagdo de novos cargos como bibliotecario e monitor de informatica etc.;

3. Ndmero adequado de alunos por sala;
4. Materiais e equipamentos: livros, computadores etc., “em consondncia com o que a escola precisa” (Professora 01);

5. Remuneracdo e composicdo de jornada: a garantia de tempos pedagdgicos para formacao/qualificacao profissional,

trabalho coletivo e desenvolvimento de projetos na escola, incorporada ou ndo na jornada, é vista como fator de
valorizacao da categoria.

O cumprimento do papel distributivo do poder publico em alocar tais recursos e condicdes as escolas e seus profissionais
parece afetar ndo sé a confianca institucional, mas também a confianca interpessoal no nivel das escolas. Por exemplo, na
Escola B a falta de professores adjuntos, ao fazer com que algumas turmas ficassem de “aula vaga”, gerou expectativas
nos professores de que a diretora resolvesse o problema “subindo aula” ou dando conta de controlar a “bagunca” dessas
turmas, o que ela ndo se viu preparada para fazer sozinha. Nesse caso, a sobrecarga de expectativas em cima da diretora
devido a desresponsabilizagao do poder publico contribuiu para reforcar a falta de confianga nas relagdes internas.

A confianca dos professores na SME também é influenciada pelo quanto eles sentem que a ordem institucional é capaz de
absorver e processar suas demandas, ou seja, que possuem algum poder de influenciar os processos decisdrios - sejam os
restritos a questdes pontuais do cotidiano da escola ou os de alcance mais amplo no nivel da politica da rede. Na opinido
deles, isso poderia acontecer de duas formas. Em primeiro lugar, 30% dos entrevistados sentem falta de um contato mais
préximo e pessoalizado da SME com a realidade das escolas - seja na figura do supervisor[iv] ou de qualquer outro
profissional da SME - que nao sirva apenas para cobra-las do cumprimento de legislagdes, mas, sobretudo, para apoia-las
em suas necessidades: “que venham (...) conhecer as situagdes reais, pra ndo mandar mais aluno prum espa¢o que ndo
comporta, ver que preciso de uma sala, que néo tenho infraestrutura” (Professora 22).

Em segundo lugar, 43% dos professores entrevistados esperam poder influenciar os processos decisérios através da
participagdo em formatos institucionais como conselhos, comissdes, conferéncias, reunides de negociagdo. Os mais
antigos se reportavam a uma época em que essa participagao ja Ihes rendeu poder de influéncia, aumentando a confianga
deles na SME. No entanto, eles colocam sua impressado de que “hoje ndo tem muito esses espa¢os” (Professora 01) e que,
apesar da SME ouvir os professores - “até tem aquela cara democratica” (Professora 16) -, ndo considera de fato suas
vozes na tomada de decisOes relativas, por exemplo, a alocagdo de recursos.

Professor 15: Eu particularmente tive confianca na época da Corinta[secretdria de educagdo de 2001 a 2004]. Acho que ali
houve um momento de discussédo, tinha os féruns (...), vinham as discussées pra gente fazer... ela atendeu muitos desejos que
a gente tinha, ndo s6 na questéo salarial, teve uma melhora, também mais tempo pra desenvolver projeto, isso foi colocado na
jornada.

Professor 05: Quando teve o Plano Municipal de Educagdo [2015], eles ouviram nossas vontades, mas na hora H fecharam[no
sentido de comprometer-se] com as entidades [Organizagdes Sociais].

Professora 20: Pedimos computadores na sala de informética, quadra de esportes. A CPA fez documento e levou 4 [na reunido
de negociacdo], mas até hoje nada.

Algumas professoras mostraram compreender o significado da categoria “negociagao”: “obviamente a SME pode dizer
‘isso é legal, mas ndo temos dinheiro’(Professora 8)”, “sempre vai ter tensdo mesmo, tem o limite de verbas e tal
(Professora 24)”. No entanto, elas mesmas completam: “(...) o problema é que hoje eu sé vejo o ‘isso vai ser assim e
assado™, “(...) hoje é sé tenséo, ta dificil’. Quanto as reunides de negociacao, por exemplo, elas ndo esperam que todas as
demandas das escolas sejam prontamente atendidas, mas que ao menos haja um retorno com registro transparente dos
encaminhamentos dados pela SME. No entanto, a auséncia de transparéncia predomina, contribuindo para dirimir a
confianga no poder publico.

A observagdo em campo corrobora a importancia desses espagos institucionalizados de negociacdo com a SME. Na
auséncia/caréncia desses espacos[v], os professores: 1. ficam dependentes do contato pessoal da equipe gestora com os
supervisores para manifestar suas demandas, porém esse contato, pelo seu préprio carater, fica mais restrito ao repasse
de novas normas e a manifestagdo de duvidas; 2. ficam reféns da disposicdo da equipe gestora de se envolver em
relagbes de troca do tipo mercadoldgicas (ex. troca de favores) com a SME e com organizages do terceiro setor para
conseguir certas condigées de infraestrutura, como parquinho e biblioteca. Na Escola B ndo havia essa disposicdo,
predominando o clima de insatisfagdo e desconfianga internamente e nas relagdes com a SME.

Os dados dessa rede sugerem as instituicdes participativas como lécus privilegiado que confere a negociagdo o poder de
influenciar os processos decisorios relativos a esfera da distribuicdo de bens e recursos. A confianga dos professores passa
pela existéncia desses espagos e, mais que isso, pela legitimidade e efetividade dos mesmos. Ou seja, ndo basta que
existam: é preciso que sejam legitimos, efetivos, o que deve se manifestar na garantia de condicdes adequadas de
trabalho para as escolas e seus profissionais.

4.2. Confianca e reconhecimento

Segundo Fraser (2003, p.13, traducdo nossa), a falta de reconhecimento é uma das grandes injusticas da sociedade
capitalista, manifesta, entre outras formas, pelo “desrespeito” e pela “dominagdo cultural”, que ocorrem quando os
“grupos/pessoas de maior status rotineiramente difamam ou depreciam os de menor status através de representagdes
culturais publicas estereotipadas e/ou nas interagdes sociais rotineiras”, ou quando determinados grupos/pessoas estao
“sujeitos a padroes de interpretacdo associados a outra cultura”. Trata-se de padrdes institucionalizados de valoragdo
cultural que, ao classificarem determinados grupos/individuos como deficitarios, os impedem de participar como iguais da
vida social.

Estudos jd mostraram como a assimetria de status existente entre professores e familias das camadas populares dificulta
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a participacdo dessas familias em espacos colegiados das escolas, uma vez que elas se sentem desconfortaveis em
participar de debates com pessoas de maior status que o seu (PARO, 2003). A literatura jd abordou como a diferenca de
status também afeta a visdo dos professores em relacdo as familias: os professores “avaliam informalmente” o
comportamento das familias/alunos com base em determinadas expectativas que sdo culturalmente situadas (FREITAS et
al., 2009) e, uma vez que elas ndao se enquadram no modelo de comportamento esperado - por exemplo, ao nao
realizarem um acompanhamento minucioso das atividades escolares, facilmente identificado pela escola -, sdao taxadas
como deficitarias e desinteressadas pela educacao de seus filhos (GEWIRTZ et al., 2005).

Aqui discutiremos que essa “falta de reconhecimento” das perspectivas das familias estd associada as poucas
oportunidades de interacdo entre esses segmentos e afeta a prépria formacdo de confianca entre eles.

Na fala dos professores, a baixa confianga nas familias apareceu associada a sensagao de que elas ndo cumpriam uma
série de expectativas classificadas como:

1. Acompanhamento da vida escolar dos filhos: estar sempre atento ao caderno do filho; cuidar para que traga material
na mochila; ajuda-lo a fazer licdo de casa;

2. Ensinar aos filhos valores, principios, habitos: instaurar hébito de estudo e de valorizagdo dos estudos; ensinar
respeito as outras pessoas e as regras da escola; saber impor limites.

3. Disposicdo ao didlogo: “Ndo deveriam chegar[a escola] com agressividade, achando que somos [professores]
prestadores de servico, que eles sabem melhor o que passar pros filhos do que nds” (Professor 04).

4. Comparecimento a reunides: atender aos chamados da escola para ajudar a resolver problemas de indisciplina e
aprendizagem dos filhos, ou para ouvir orientagdes sobre como educar melhor os filhos; frequentar os colegiados da
escola (CPA, Conselho de Escola) na perspectiva de “entender qual escola estamos construindo” (Professora 23).

O tipo de fala “estamos totalmente desamparados pelos pais” foi recorrente entre os entrevistados. Por outro lado,
apareceram falas que remetiam a parte de responsabilidade da escola em reconhecer as condi¢des de vida, necessidades
e aspiracdes das familias e alunos, através de atitudes como: 1. chamar as familias para os eventos, espagos e reunides
da escola na perspectiva de reconhecer as potencialidades de seus filhos, de estar aberta a ouvir suas opinides, fazendo-

as se sentirem a vontade; 2. buscar hordrios alternativos de reunido de acordo com suas disponibilidades; 3. respeitar,
valorizar e ser afetuoso com as familias e alunos.

Professora 05: Vocé acha que pela condigdo de vida de algumas mdes, tem alguma condigcdo de eu condenar que ela ndo ajuda
em casa? Os professores tém que entender que existe um problema social por tras... ficar culpando a familia de tudo ndo dé. O
professor tem que fazer sua parte (...). Resolveram mandar um questiondrio pros pais: ‘pergunta ai quantos livros o pai Ié por
ano’, sendo que os proprios professores ndo leem. Se o pai falar que ndo 1é nenhum, vocé vai crucificar ele, sendo que nem
vocé Ié. E ndo da pra conhecer a comunidade por um questiondrio. A escola tem que ir pra comunidade (...), mas querem a
comunidade dentro? Al medem a participagdo pela ida as festas, mas s6 querem nas festas, e aquela comunidade que sabem
que ndo vai atrapalhar... Eu sugeri: ‘vamos mandar questiondrio pra comunidade avaliar a gente?’. Os professores n&o
quiseram, disseram que a comunidade nao tem condicdo de avaliar a escola.

Essa fala mostra que a baixa confianca nas familias ndo esté relacionada apenas ao quanto elas deixam de se enquadrar
nas expectativas formuladas internamente ao grupo docente. A baixa confianca estd associada também a blindagem da

escola a comunidade, o que impede que professores e familias possam negociar coletivamente as expectativas que
possuem uns em relagdo aos outros.

Essas associacdes se mostram claras na Escola B. L& as familias nem sempre s&o convidadas para participar das festas,
eventos e colegiados da escola - “o seguranca diz: porque aqui ndo gostam muito de chamar as pessoas da comunidade
pra escola” (diario de campo) - e, quando 0 sdo, comparecem em pouca quantidade. Em geral, os professores esperam
que as familias comparecam a escola mais para ouvir comunicados (quanto ao uso de roupas adequadas, proibigdo de
celular, necessidade de marcar horario para conversar com os professores); para assistir a palestras de orientagao -
“guarda municipal: temos que ensinar que ele [filho] tem que correr atrds das coisas, ‘filho, vai lavar seu prato, vai
arrumar sua cama’” (diario de campo) - e acatarem cobrancgas - “a gente [professores] precisa que vocés [pais] puxem
também a orelha deles [filhos], marquem no calenddrio um dia para sentar com eles e cobrar as coisas da escola!” (diario
de campo). Trata-se de préaticas de tutelamento e de responsabilizagdo unilateral em cima das familias, pois nessa escola
dificilmente os professores fazem uma autoavaliacdo para repensar as proprias praticas ou propor novos projetos a partir
da escuta do outro - “orientadora pedagdgica: eles [principalmente os professores dos ciclos Ill e IV] tém uma resisténcia
imensa a ouvir o lado dos alunos, acham que aluno ndo sabe avaliar professor” (diario de campo).

Nos dados de campo, ficou claro como a “falta de reconhecimento” dos professores em relagdo as familias e a “falta de
reconhecimento” em relacdo aos alunos se contaminam mutuamente. Os alunos também ndo ocupam os espacos da
Escola B, o que se manifesta tanto na sua falta de participagdo em instédncias como grémio e CPA, quanto na quase
auséncia de produgdes suas coladas nos murais e paredes dos corredores da escola. Nessa escola, é mais comum ouvir
sobre as deficiéncias dos alunos - “professor diz: fico impressionado, eles ndo sabem nem entender o que a gente fala!”;
“claro, ela ndo sabe nem ler nem escrever, sobra ter que mostrar o corpo” (didrio de campo) - do que elogios e
reconhecimento pelo que eles sdo e produzem.

Na Escola A, também ndo hd uma participagdo expressiva das familias nos colegiados deliberativos e avaliativos, ou seja,
ndo se chegou ao que Kochanek (2005) chama de interacdes de “alto risco”, nas quais os diferentes segmentos possam
discutir os rumos da escola e aprofundar suas relacdes de confianca. Aqui também se recorre, ainda que em menor
medida, a praticas de tutelamento das familias e de construcdo de determinadas barreiras, como reforca um professor:
“Quando ela [comunidade] vier aqui pra dentro com a totalidade de problemas que ela tem, talvez a gente ndo suporte a
experiéncia. Sera que a gente quer isso de fato?” (diario de campo).
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No entanto, a existéncia de maior grau de confianga nessa escola pode ser atribuida a alguns elementos que estdo
ausentes na Escola B. A Escola A é conhecida pela relagdo que possui com a comunidade: desde seu momento histérico
inicial, quando cumpriu o papel de assegurar a consolidacdo do processo de luta pela ocupagao do bairro, até hoje, a
escola é referéncia importante naquele entorno, sendo a marca da presenca do Estado na comunidade. Essa escola
constitui, nas palavras de alguns professores, o Unico espaco publico de sociabilidade positiva naquele bairro povoado por
praticas de tréfico de drogas e prostituicdo e carente de recursos como pragas e quadras de esporte. L& as reunides de
pais bem como as festas e eventos contam com presenca expressiva de familiares e alunos. Estes Ultimos ocupam a
escola com frequéncia, tanto nos finais de semana - j& que a equipe gestora cede seus espacos para eventos externos da
comunidade, por exemplo, do grupo de escoteiros da igreja - quanto nos dias de semana fora do turno de aula para
participar da CPA, por exemplo. Nas reunides dessa comissdo de avaliacao, uma quantidade significativa de alunos pensa
ativamente sobre os problemas da escola e propde solugdes - “aluno falando para outro aluno: tem que ser insistente, ndo
desistir na primeira patada [sobre a proposta levantada na CPA de conversar com os alunos faltosos]” (didrio de campo).

Ha outras formas pelas quais o reconhecimento dos alunos/familiares se manifesta nessa escola: as producdes dos alunos
sdo compartilhadas pelos professores na pagina da escola no facebook, nos jornais da escola de amplalvi] circulacdo, nos
murais e paredes da escola; nas reunides de pais, todos assistem juntos a videos com depoimentos e atividades realizados
pelos alunos; tudo isso com objetivo declarado pelo diretor de valorizar uma comunidade “onde ninguém quer trabalhar”
(didrio de campo). Além disso, os professores repensam o trabalho pedagdgico no sentido de conectar-se as aspiracdes e
necessidades dos alunos e da comunidade, o que se manifesta na existéncia de dois projetos interdisciplinares: 1. o
projeto sobre africanidades, cujo objetivo é democratizar o curriculo escolar, trouxe ganhos como aumento da autoestima
das meninas negras, uma maior conscientizagdo quanto as desigualdades raciais e sociais no Brasil, e um entendimento
mais profundo sobre as marcas positivas da cultura africana na heranga cultural brasileiralviil; 2. o projeto sobre
sexualidade, que em margo de 2017 tinha o objetivo de discutir assédio sexual tanto no ambiente familiar quanto escolar -
“professor: tem meninos assediando meninas... entdo a professora vai pegar um grupo de alunos e levar pra gente
trabalhar... nosso objetivo é dirimir preconceitos, levar informagées (didrio de campo)”. Trata-se de temas delicados que
s6 conseguem ser tratados na escola A devido a confianga existente ndo s6 entre professores e familiares/alunos, mas
também nas relagdes entre professores e entre estes e a equipe gestora, as quais ndo foram aprofundadas aqui devido ao
recorte escolhido.

5. Consideracoes Finais

A literatura especifica sobre confianga nas escolas, em consonancia com o uso prescritivo das teorias sobre capital social,
concebe as relagdes entre os segmentos da comunidade escolar sob a ética exclusiva da reciprocidade, vinculando-se a
uma concepcgao de trabalho coletivo enquanto adaptacdo a papéis e objetivos previamente definidos, nos termos da
eficiéncia e da produtividade.

No entanto, na presente pesquisa as dinamicas de reciprocidade ndo se mostraram suficientes para significar a confianga
do ponto de vista dos professores entrevistados e escolas observadas. Estes nos proveram falas e situagdes que mostram:
1. como a confianga interpessoal e institucional estéd associada ao papel distributivo do poder publico e a participagdo nos
espacos publicos de negociacdo; 2. como a confianca dos professores nas familias/alunos estd relacionada ao
reconhecimento em relagao as suas demandas, habilidades e necessidades, e a diversos tipos de participacdo desde
comparecimento a festas/eventos a construgao conjunta em espacos avaliativos.

Portanto, pensar a confianca como recurso associado a qualidade social, negociacdo e responsabilizacdo compartilhada,
exige articula-la as esferas da redistribuicdo e do reconhecimento. Pretende-se, dessa forma, ressignificar o interesse no
estudo dessa categoria, apontando para a necessidade de aproximacao entre os estudos sobre confianga e os de justica
social.
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[i]1 Os Ndcleos de Acdo Educativa Descentralizada sdo os érgaos descentralizados da Secretaria Municipal de Educacéao.
Existem cinco NAEDs em Campinas, um por regiao.

[iil No grupo 1, predominam alunos com baixo nivel socioeconémico e, no grupo 6, alunos com alto nivel socioeconémico.

Os dados estdo disponiveis em http://idebescola.inep.gov.br/ideb/consulta-publica, acesso em 01/04/2019.

Ml Segundo Gewirtz et al. (2005), o ‘uso analitico’ do conceito feito por autores como Pierre Bourdieu diferencia-se do
‘uso prescritivo’ (feito pelo governo inglés da Terceira Via, pelo Banco Mundial etc.) baseado em autores como Robert
Putnam e James Coleman.

[iv] Os supervisores sao profissionais lotados no nivel dos NAEDs, responsaveis por um conjunto de escolas de sua regiao.
[v] As reunides de negociagao previstas pela AIP ocorreram apenas em 2010, 2011, 2014 e 2018.

[vi] Esses jornais circulam em outras escolas da rede e na Faculdade de Educagdo da UNICAMP.

vii] Segundo depoimentos dos alunos, disponiveis nos jornais do projeto.
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