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Apresentacéo

Na intencdo de ampliar nossas compreensfes sobre o sistema
escolar brasileiro e as decorréncias deste nos processos de gestédo
educacional, organizamos este Caderno. A producédo dos textos foi oriunda
de leituras, atividades e didlogos com bolsistas de iniciacdo cientifica
(CNPq, FAPERGS, EPEM/FURG), mestrandos e doutorandos do
Programa de Pés-Graduacao em Educacédo em Ciéncias e mestrandos do
Programa de Pés-Graduacéo em Educagao, os quais integram o Nucleo de
Estudos em Epistemologias e Educa¢do em Ciéncias (NUEPEC) e a Rede
de Estudos e Pesquisas em Educacgdo Superior (REPES).

Inicialmente, consideramos que, independente da profissdo que

escolhemos, todos temos o que falar sobre educacgao, pois esta “vem de
casa” e dos anos que passamos no Ensino Fundamental (antigo Primeiro
Grau) e Médio (antigo Segundo Grau).
Todos nds conhecemos as escolas e 0s processos de ensino na visdo de
alunos, que fomos e seremos. Além disso, escolhemos uma profissdo que
demanda processos permanentes de aprendizagem. No entanto, agora,
enquanto profissionais, € solicitada uma aprendizagem comprometida com
a gestdo da profissionalizacdo e com a educacdo das geracdes que
passarao por nés. Mas, afinal, o que entendemos por educacéo?

Podemos afirmar que, ao longo da vida, estamos envolvidos em
processos educacionais, pois, em casa, nha igreja, na escola, nas
associacbes e em outros lugares, aprendemos elementos da cultura,
desenvolvemos habilidades, convivemos e aprendemos a nos constituir.
Por ser desenvolvida em diferentes espagos, a educagdo € impregnada
pelas caracteristicas do grupo social que a realiza, seus valores e suas
crencas. Assim, podemos falar de educacdo no plural, pois se realiza de
diferentes maneiras e intencionalidades.

Nessa perspectiva, a no¢do de sistema se torna importante, uma
vez que nos auxilia a compreender os diferentes elementos, as formas de
organizacdo e a dependéncia entre os sistemas. Todo sistema envolve
mais de um elemento como, por exemplo, N0sso sistema respiratério que é
constituido pelos pulmdes, coracdo, etc. e esses elementos sé&o
interdependentes, isto é, o todo sO existe porque as partes estdo
integradas. Para tanto, € fundamental a organizacdo das partes em
determinada estrutura.

Gestdo e organizacdo escolar| 7



A partir dessa analogia, podemos pensar também no exemplo dos
professores, alunos, pais e gestores, 0s quais constituem os elementos que
integram a escola. Em outras palavras, para que esta funcione como um
sistema escolar, as funcbes, as atribuicbes e os papéis precisam ser
assumidos e desempenhados pelos diferentes integrantes.

Em muitas situacdes, as expressdes sistema de educacao, sistema
escolar e sistema de ensino sdo usadas como sindénimos, mas podemos
distingui-las em niveis de abrangéncia.

O sistema de educacéo se funde com a prépria sociedade, ou seja, refere-
se a educacédo no sentido amplo, realizada por toda a sociedade através de
todos os agentes e as instituicbes sociais: familias, escolas, clubes,
empresas, etc. Assim, podemos considera-la assistematica e sistematica,
escolar e ndo escolar.

O sistema de ensino, por sua vez, inclui as instituicbes que se dedicam
sistematicamente aos processos de ensino. Portanto, o ensino é
intencional, sistemético e ocorre, em geral, por meio de instituicbes, como a
escola, que integram redes e sistemas de abrangéncias diversas:
municipais, estaduais ou nacionais de educagdo. Incluem-se, também, as
instituicBes que ministram diferentes Cursos (catequistas,
profissionalizantes, etc.).

O sistema escolar compreende uma rede de escolas, bem como a estrutura
administrativa que a sustenta. Assim, podemos falar em sistema escolar
municipal, pois é o municipio que mantém organizacional e financeiramente
este sistema. Este pode ser considerado um subsistema do social, pois
comporta e expressa as condi¢des culturais, materiais e ideoldgicas da
sociedade. Isso significa que, se no sistema social predominar a
desigualdade e o individualismo, essas condi¢Oes tendem a se expressar
na escola.

Atualmente, o sistema escolar brasileiro é regido pela Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. A Lei declara que a educacdo abrange “os processos
formativos” que se desenvolvem em todas as instancias da vida social e
que “a educagao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social’ (BRASIL, 2001, 2°).

Assim, desejamos que esse Caderno potencialize a reflexdo
acerca da gestdo educacional enquanto condicdo de possibilidade para
uma escola aprendente, isto €, uma instituicdo que desenvolva
capacidades, promova a regulacdo dos processos educativos e a abertura
ao didlogo.

Gionara Tauchen
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Gestéo escolar democratica:
apontamentos sobre os principios e as
funcbes de organizacéao






GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA: APONTAMENTOS SOBRE OS
PRINCIPIOS E AS FUNCOES DE ORGANIZAGAO

Gionara Tauchen

A escola, ao lado da familia, do Estado e da sociedade, € uma
das esferas onde sdo desenvolvidos os processos educativos. Além
disso, tem papel fundamental na formacédo para o trabalho e exercicio
da cidadania, conforme exposto na Lei n° 9.394/96. Tais principios sao
objetos de inumeras discussdes, suscitando propostas de
reestruturacdo do sistema educacional em seus aspectos macro e
microestruturais. A complexidade do funcionamento dos sistemas
educacionais é crescente, tal fato é evidenciado pela diversidade de
funcdes e das necessidades de atendimento as especificidades das
instituicdes, das comunidades, dos alunos e dos professores.

Neste  contexto, estruturas administrativas  altamente
burocratizadas ndo dédo conta de atender e captar as demandas locais e
globais, tornando-se inoperantes. Faz-se necessaria a descentralizacao
administrativa e financeira, a autonomia e participacdo, o que possibilita
maior capacidade de adaptacao as condic¢des locais e ao enfrentamento
dos problemas cotidianos.

Deste cenério, emergem o0s estudos e as discussdes sobre a
gestdo da educacdo que precisa superar as praticas arraigadas pelo
enfoque limitado da administracéo.

A gestdo escolar constitui uma dimensdo e um
enfoque de atuacdo que objetiva promover a
organizagao, a mobilizacéo e a articulagdo de todas
as condi¢Bes materiais e humanas necessarias para
garantir o avanco dos processos socioeducacionais
dos estabelecimentos de ensino, orientados para a
promocao efetiva da aprendizagem pelos alunos, de
modo a tornd-los capazes de enfrentar
adequadamente os desafios da sociedade
globalizada e da economia centrada no
conhecimento (LUCK, 2000, p. 8).

Gestdo e organizacdo escolar| 11



Cabem a gestao escolar, o direcionamento e a mobilizacdo da
cultura da instituigdo, bem como a busca de alternativas em todas as
frentes e poderes inter-relacionados.

O objetivo da gestdo nada mais € do que a promocdo de
aprendizagens efetivas e significativas aos sujeitos escolares,
contribuindo para o desenvolvimento de competéncias demandadas
pela vida em sociedade. Diante destes desafios, ganham importancia os
estudos sobre a gestdo da escola e a atuacdo dos profissionais que a
promovem. Subsidiar a ampliacdo das compreensdes sobre a gestéo,
investigar processos e propor alternativas é, portanto, uma tarefa aberta
a contribuigdes.

Para tanto, é importante questionar: qual a concepcéao de gestédo
das escolas da minha cidade? Quais as diferenciacbes e
particularidades da gestdo dos sistemas educacionais publicos e
privados? Qual o significado da gestdo e da gestdo democratica? Por
gue a gestdo escolar brasileira é pautada pela gestdo democratica?
Como a escola pode ser organizada? Quais os principios da gestao
escolar democratica?

Com a abertura politica e a promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, a gestdo educacional democratica passou a se
constituir como um dos principios orientadores dos processos
educativos. Nesse sentido, a gestdo democratica tem, além da
dimensdo exbégena (a escola como espaco de socializacao,
producdo/apropriacdo do conhecimento e formagdo profissional), uma
dimensédo enddgena (organizacao e funcionamento interno).

Em linhas gerais, o0 que distingue as escolas que desenvolvem a
gestdo democratica sdo o0s principios que pautam suas praticas.
Podemos representa-los da seguinte forma:

Cadernos Pedagdgicos da EaD| 12



GESTAO

DEMOCRATICA
A /
— 1 N — 1
Dimenséo interna Dimenséo externa Principios
A / 3 \ J
- ] 2 r I 3 s I Y 4 I 2y 1 Y ! N
Organizagio e Fungdo social da Produgio e , _ .
funcienamento escola disseminagdo do Autonoria Particpagio tLE 2
U conhecimento | | |
Projeto préprio Questes
Processo o politico- Compartilhamento
adrinistrativo Finalidades da pedagogicas das agdes
| escola Objetivos

Na perspectiva da gestdo democratica, sdo fundamentais os
principios da autonomia, descentralizacdo e participagdo. Em alguns
casos, a autonomia escolar é reduzida ao ambito financeiro. No entanto,

7

este principio € muito mais abrangente e fundamental para a gestado
democrética, pois inclui aspectos juridicos, financeiros, pedagogicos e

administrativos.

A estruturacdo da autonomia escolar demanda a existéncia e
organizacdo de gestdo colegiada, eleicdo de diretores e agdo conjunta
em torno de um projeto pedagdgico.

Gestdo e organizagdo escolar| 13




AUTONOMIA
oy
, | o, | o 1 . P 1 )
JURIDICA L FINANCEIRA PEDAGOGICA ADMINISTRATIVA
L o
s I ™ e | ™ s ™ s Al
PR
Normas e Orgamentos Liberdade de Elaborar planos,
orientages ‘ Rubricas ensino e programas,
escolares || Planos de contas aprendizagem projetos
Matricula Identidade
Transferéncias Fungéo da escola i . RelagGes internas
Admisséio de Onganizagio Estilo de gestdo e EeTTES
professores curricular
Concesséo de
graus

A autonomia pressupde um processo de mediacdo entre 0s
sujeitos e, em funcdo disso, requer a participacdo dos segmentos da
unidade escolar. Por isso, a criagcdo de ambientes participativos e de
descentralizacdo das atividades educacionais, tais como os Conselhos
Escolares, Conselhos de Pais e Mestres e Grémios Estudantis, entre
outros exemplos, constituem-se como uma condicdo basica da gestao
democrética.

A gestdo escolar democrética € caracterizada pelo
reconhecimento da necessidade de descentralizacdo, autonomia e
participacdo dos envolvidos nos processos educativos, desde a sala de
aula até a gestdo dos sistemas educacionais. Portanto, constitui uma
organizacao complexa que envolve miltiplos atores, mdltiplas funcdes e
atribuic6es, conforme sintetizamos:

Cadernos Pedagodgicos da EaD| 14



GESTAO
ESCOLAR

Fundamer, Estrutura
ose
Concepgoes
1 & P | | \ —
i Financeira L
Projeto . Instancias
Pedagogica
L —

I - 1 - 1 r - T 1

- CPM
Grémio
\J ‘U Conselhos U APM ‘

A gestdo escolar democrdtica € integrada por segmentos
diferenciados — pais, professores, alunos, agentes administrativos, etc. —
gue constituem rela¢des educacionais e de trabalho interligadas.

Conforme Ferreira (2000),

. Descentraliz
U Autonomia J a-cio

J Participagdo

a escola esta inserida na “sociedade global’ e
chamada “sociedade do conhecimento” onde
violentas e profundas transformac¢des no mundo do
trabalho e das relagbes vém causando impactos
desestabilizadores a toda a humanidade, e
consequentemente exigindo novos contetudos de
formacgéo, novas formas de organizacdo e gestdo
da educacdao ressignificando o valor da teoria e da
pratica da administracdo e da educacdo (p. 296,
grifos do autor).

Para Ferreira (2000), “gestao” significa ato de gerir, geréncia,
administragcdo, tomada de decisé@o, organizacéo, direcdo, ou seja, tem a
finalidade de impulsionar uma organizacdo a atingir seus objetivos, a
desempenhar seu papel e sua funcdo social. A gestdo escolar
contempla, pelo menos, trés areas, as quais funcionam de modo
integrado e sistémico: gestdo pedagdgica, gestdo de pessoas e gestdo
administrativa.

A gestdo pedagdgica esta relacionada aos processos
educativos, estabelecendo objetivos para o ensino e definindo as linhas
de atuacdo em funcdo dos objetivos e do perfil da comunidade. Além

Gestdo e organizacdo escolar| 15



disso, propSe metas de atuacéo, define conteddos curriculares, avalia e
acompanha as propostas pedagégicas como um todo. O diretor € um
dos articuladores da gestdo pedagégica, ao lado do coordenador
pedagdgico e dos demais profissionais da educacéo.

A gestdo de pessoas, como o préprio nome expressa, envolve a
gestdo de pessoal: equipe escolar, alunos, comunidade, entre outros.
Constitui a parte mais sensivel de toda a gestao, pois estd pautada na
comunicacdo e nas relacdes entre as diferencas. Fazer com que as
pessoas trabalhem em conjunto, contornem problemas e questdes de
relacionamento, faz da gestéo de pessoas um desafio a ser construido e
fortalecido diariamente.

A gestdo administrativa envolve desde as questbes de
patriménio, o prédio e os equipamentos materiais que a escola possui,
até a legislacéo escolar, gestao financeira, entre outros. Dessa forma, a
equipe gestora tem como fungdo coordenar e orientar todos os esforgos,
para que a escola, como um todo, produza os melhores resultados
possiveis no sentido de atendimento as necessidades dos processos de
ensino e aprendizagem.

A escola, integrada a um sistema de educac¢éo nacional, possuli,
assim, como um sistema, diversos “6rgaos” com respectivas fungdes. A
funcdo de diretor e vice-diretor de escola se caracteriza pelo
desempenho de acdes especializadas, neste caso, de administracao,
gue se traduzem em atribuicdes. As fungbes fazem parte da
organizacdo do sistema administrativo da escola, por isso, diz-se que a
funcéo é o esforgo orientado no sentido de realizar uma atividade util &
vida e ao desenvolvimento do sistema.

As funcdes se realizam por atos ou atribuigbes indispensaveis
ao desempenho das atividades escolares. Em sintese, as atribui¢cdes
sédo o contetdo da fungdo e esta, por sua vez, é o conteido do cargo.
Isto é, as fungbes de diretor ddo sentido ao cargo de diretor: as
responsabilidades que assume séo decorrentes do cargo que aceitou. O
maior ou menor numero de funcdes exercidas por um diretor vai
depender do seu estilo de administragdo, do tamanho e das finalidades
da escola, dos profissionais de apoio, etc.

No entanto, podemos pensar em, pelo menos, nove func¢des do
diretor ou administrador:

. planejamento e tomada de decisdes: organizacéo,
planejamento e sistematizagcdo de atividades presentes e futuras. Exige
conhecimento da politica educacional do pais e do sistema de ensino

Cadernos Pedagdgicos da EaD| 16



em gque esta integrado, conhecimento do projeto politico-pedagégico da
escola, etc.;

. organizacdo, coordenacdo e entrosamento: coordenar
as atividades para alcancar niveis de integracdo, delegar
responsabilidades, organizar pessoas, materiais e procedimentos, etc.;

. assisténcia a execucdo: acompanhamento do trabalho,
visando a melhoria do desempenho, ao assessoramento, ao incentivo,
ao apoio as atividades de inovacao e ao clima favoravel as mudancas;

o comunicacdo: fluxo das informag¢Bes entre os atores
escolares e os niveis de organizacéo;
. gestdo de pessoas: promocdo do bem-estar dos

membros da organizacdo escolar, desenvolvimento profissional,
adaptacdo, integracéo, etc.;

. elaboracdo de orcamentos e plano de contas: prever,
gerenciar e prestar contas das aplicagbes financeiras. Compra,
manutenc¢do, armazenamento, distribuicdo, investimento;

. integracdo comunitaria: ligagdo escola-comunidade,
escola-sistema educacional, escola-demais instituicdes;

. producdo de servicos de apoio: apoio aos servicos de
secretaria, pessoal, limpeza, seguranca, saude, alimentacdo,
coordenacdo pedagogica, etc.;

. avaliacéo: acompanhamento, regulagéo e

replanejamento. Avaliacdo externa, interna e autoavaliagao.

Sabe-se que, na maior parte das escolas brasileiras, as funcdes
do diretor escolar se diferenciam de uma escola para outra. Muitos
diretores fazem merenda, substituem professores, auxiliam na limpeza,
cuidam da horta e do jardim, sdo orientadores educacionais,
bibliotecéarios, entre tantas outras atividades, o que faz com que tenham
funcdes indefinidas, dificultando a realizagdo das atividades
relacionadas as suas atribuicdes.

A eficiencia e eficdcia da gestdo escolar ndo depende
unicamente de seu gestor, mas, sim, do envolvimento, da
responsabilidade e participagcdo da comunidade escolar, em que o
Circulo de Pais e Mestres e/ou o Conselho Escolar, os alunos,
professores e demais profissionais da educacdo, em um trabalho
conjunto, buscam os mesmos objetivos para que o ideal de educacéo,
desejado por cada um, possa ser contemplado. Para que isso ocorra, é
preciso que seus membros compreendam suas atribuicdes e juntos
construam acordos que facam com que o cotidiano da escola seja de
relagBes educativas e democraticas.

Gestdo e organizacdo escolar| 17



A escolha de diretores

A escolha de diretores é uma das formas mais usuais de gestédo
das escolas publicas, mas ocorreu (e talvez ainda ocorra, mesmo com
os principios democraticos) de diferentes maneiras:

a) diretor livremente indicado pelos poderes publicos;

b) diretor de carreira;

c) diretor aprovado em concurso publico;

d) diretor indicado por listas triplices ou séxtuplas ou processos
mistos;

e) eleicéo direta para diretor.

A livre indicagcdo dos diretores pelos poderes publicos se
caracteriza como uma das formas de expressao do clientelismo, ou seja,
de favorecimento de individuos ou de conchavos politicos, sem
considerar a competéncia ou o respaldo da comunidade escolar. Desse
modo, a escola se torna um espaco instrumentalizador de préticas
autoritarias, evidenciando forte influéncia e presenca do Estado ou do
Municipio na gestédo escolar.

O diretor de carreira também desconsidera a participacdo e
escolha da comunidade. Fundamenta-se na meritocracia, em que o
acesso ao cargo se vincula a critérios, como tempo de servigo,
escolarizacdo, entre outros.

O acesso por concurso publico surge como decorréncia dos
especialistas da educacdo e como contraponto a indicacdo politica. No
entanto, € baseado nos méritos intelectuais, administrativos e
burocraticos, o que n&o viabiliza a participagdo da comunidade na
escolha e se constitui em cargo quase vitalicio.

A indicacdo por meio de listas ftriplices, séxtuplas ou a
combinagdo de processos (modalidade mista) consiste na consulta a
comunidade escolar para a indicagdo de nomes dos possiveis
dirigentes. Entretanto, cabe ao executivo nomear o diretor dentre os
nomes destacados.

As eleicdes diretas para diretores tém sido a modalidade mais
democrética e, também, mais polémica. A defesa dessa modalidade se
vincula & descentralizacdo do poder e a defesa da autonomia dos
destinos da gestdo. Embora as elei¢cbes se apresentem como um canal
na luta pela democratizagdo da escola, ainda existem muitos vicios e
limitacBes do sistema representativo em uma sociedade de classes. A
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forma de provimento do cargo pode néo definir o tipo de gestdo, mas,
certamente, interfere no curso desta.

Da inspecao escolar a coordenacdo pedagoégica

A supervisdo escolar ou coordenacdo pedagdgica também é
uma funcdo especializada, que tem a atribuicdo de promover a
mediacdo entre os atores sociais na busca das finalidades e dos
principios educacionais. Todavia, supervisdo escolar € 0 mesmo que
coordenacdo pedagoégica? Quais as atribuices dessas funcdes? Por
gue sdo necessarias?

A funcdo de coordenacdo pedagdgica deriva da supervisdo
escolar, que, por sua vez, tem sua origem na inspecdo escolar,
conforme segue nesta breve retrospectiva historica:

. 1931 - primeiro registro legal sobre a atuacdo do supervisor
escolar no Brasil. Nesse periodo, executavam as normas “prescritas”
pelos o6rgaos superiores e eram chamados de “orientadores
pedagoégicos” ou “orientadores de escola”, tendo como fungdo basica a
inspec¢do. Assim, a funcdo de supervisor escolar surge com a finalidade
de detectar “falhas” nas atividades educativas e aplicar punic¢oes.

. anos 50 e 60 — acordo firmado entre Brasil e Estados Unidos
para implantagdo do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao
Ensino Elementar, o PABAEE. O supervisor escolar tem estritamente a
fungdo de controlar e inspecionar. O PABAEE tinha por objetivo “treinar”
os educadores brasileiros, a fim de que estes garantissem a execucao
de uma proposta pedagogica voltada para a educacao tecnicista dentro
dos moldes norte-americanos. O supervisor escolar, com base na
concepcao tecnicista, interferia diretamente no qué e como ensinar em
uma organizacdo escolar fundada na ordem, na disciplina e na
hierarquia entre 0s sujeitos e processos escolares;

e 1969 — institucionalizacdo da formac¢&o do supervisor de nivel superior
(Lei n° 5540/68). Dicotomia entre teoria/préatica e relagdes de poder bem
marcantes. Por meio da Lei Federal n® 5692/71, o supervisor escolar
possui legalmente um poder instituido, que determina suas agdes frente
ao corpo docente e a proposta pedagodgica da escola, passando a ter
suas atribuicdes definidas pelos 6rgédos superiores;

. 1978 — no Rio Grande do Sul, a Lei Estadual n° 7.132/78 cria 0s
cargos de especialistas em educacdo e apresenta as atribuicées do
supervisor escolar: coordenar o planejamento de ensino e o
planejamento de curriculo, assessorar 0s outros servi¢cos técnicos da
escola, com vistas a manter a coesdo na forma de pesquisar 0s
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objetivos propostos pelo sistema escolar, avaliar o grau de produtividade
atingido em nivel de escola e em nivel de atividades pedagdgicas;

e 1978 a 1982 — criacdo de associacdes de classe dos supervisores e
orientadores. Criticas e necessidades de redefinicdo das funcdes.
Emergem diversas nomenclaturas: supervisores escolares, supervisores
pedagodgicos, supervisores educacionais, supervisores de ensino e
supervisores de educacéo;

. 1988 — busca de acéo integrada entre supervisor e orientador. O
supervisor escolar passa a ter de refletir sobre: “o que fazer, por que
fazer, para que fazer’, assumindo, enquanto educador, a dimensao
politica de sua funcdo. A supervisdo escolar é “[...] um trabalho de
assisténcia ao professor, em forma de planejamento, acompanhamento,
coordenacdo, controle, avaliacdo e atualizagdo do desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem” (RANGEL, 1988, p. 13);

o 1996 — Lei n° 9394/96, Artigo 64:

A formacdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecao, supervisao
e orientacdo educacional para a educagdo basica,
sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional (BRASIL, 1996).

A supervisdo escolar desempenha “um trabalho de assisténcia
ao professor, em forma de planejamento, acompanhamento,
coordenacdo, controle, avaliacdo e atualizacdo do desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem” (RANGEL, 1988, p. 13). Essa
conceituacdo propde que a supervisdo seja percebida, levando-se em
conta duas outras dimensdes: a relacdo entre o supervisor e 0
professor; e o ensino e a aprendizagem, objeto de trabalho desses
profissionais. Ultrapassa, portanto, a simples execucdo de tarefas, bem
como a “fiscalizagdo” do trabalho. Seguindo nesta linha, Alonso (2003)
afirma que a supervis@o, nesta perspectiva relacional e construida no
cotidiano da escola,

[...] vai muito além de um trabalho meramente
técnico-pedagogico, como é entendido com
freqUéncia, uma vez que implica uma acgéo
planejada e organizada a partir de objetivos
muito claros, assumidos por todo o pessoal
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escolar, com vistas ao fortalecimento do grupo
e ao seu posicionamento responséavel frente
ao trabalho educativo (p. 175).

Alarcéo (2004, p. 35) se refere a este profissional como lider,
definindo como objeto de seu trabalho “o desenvolvimento qualitativo da
organizacdo escolar e dos que nela realizam seu trabalho de estudar,
ensinar ou apoiar a funcdo educativa por meio de aprendizagens

individuais e coletivas”.

Para Luck (2000),

De acordo com
educacional:

a supervisdo escolar ganhou uma nova dimenséo,
mais dindmica e com maior potencial de eficacia a
longo prazo: a melhoria do desempenho do
professor, isto €, o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes dos mesmos
em relagdo ao processo ensino-aprendizagem. Os
aspectos de materiais de instrucdo, métodos,
técnicas, etc., passam a ser meios ou aspectos
desse desenvolvimento (p. 21).

Nérici (1983), sdo atribuicbes do supervisor

1. assessorar planos de trabalho, como elaboragéo
de curriculo, planejamento de ensino, etc;

2. acompanhar a execuc¢do dos planos de trabalho
gerais e parciais da escola, coordenando as
atividades envolvidas nessa empreitada;

3. realizar reunibes, entrevistas e discussdes, que
se fizerem necessarias para o0 bom andamento dos
trabalhos;

4. assessorar o corpo docente, proporcionando-lhe
estimulos e elementos adequados a elaboragéo e
desenvolvimento dos planos de ensino;

5. promover o aperfeicoamento de todo o pessoal
implicado no processo ensino-aprendizagem;

6. constatar dificuldades no processo ensino-
aprendizagem, a fim de orientar para a superagéo
das mesmas;

7. acompanhar de perto todo o trabalho de
avaliacdo do rendimento escolar, com atencgéo
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voltada para variacbes (desde os pareceres
descritivos até Provinha Brasil, IDEB, etc.);

8. promover planos pedagdgicos de auxilio aos
educandos com dificuldades de aprendizagem;

9. promover estudos a respeito das formas de
acompanhamento e avaliagdo da aprendizagem;

10. estudar os diversos planejamentos escolares,
no que diz respeito a sua exequibilidade;

11. promover pesquisas referentes as causas de
evasao, reprovacdo e qualidade do ensino;

12. promover a formagdo continuada e
aperfeicoamento do corpo docente;

13. promover estudos sobre os conhecimentos
necessarios a docéncia;

14. promover a divulgacéo de realizagbes didaticas
que tenham apresentado bons resultados;

15. prestar assisténcia metodologica as diversas
atividades, éareas de estudos e disciplinas do
curriculo;

16. atentar para as boas relacdes entre os
professores, entre os professores e educandos e
entre a supervisdo escolar e os professores;

17. promover a qualificacdo constante do curriculo;
18. promover a integragdo da escola com a
comunidade (p. 42-43).

Sob essa perspectiva, a coordenacdo pedagdgica emerge
enquanto suporte que assessora, coordena e acompanha todas as
atividades relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, visando
sempre o desenvolvimento dos professores e alunos. Ao partir desse
pressuposto, podemos identificar as fungbes formadora, articuladora e
transformadora, as quais sdo inerentes ao papel desempenhado pelo
coordenador pedagdgico.

Ao considerar a funcdo formadora, o coordenador precisa
programar ac¢des que viabilizem a forma¢&o do grupo, com o intuito de
promover a qualificagdo continuada desses  sujeitos e,
consequentemente, conduzir mudancas dentro da sala de aula e na
dindmica da escola, atingindo as necessidades presentes.

Nesse contexto, professores e coordenadores agem
conjuntamente, refletem sobre suas acgbes, observam, discutem,
planejam, vencem as dificuldades, expectativas e necessidades. Dessa
forma, ao requererem momentos individuais e coletivos entre os
membros do grupo, buscam atingir os objetivos desejados.
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A funcdo da coordenacdo pedagdgica € coordenar o
planejamento pedagodgico, a fim de qualificar a agdo coletiva da escola.
Nessa perspectiva, procura vincular e articular o trabalho que
desenvolve a proposta pedagogica da instituicdo. Nesses termos,
possibilita a construcéo e o estabelecimento de relagcfes entre os grupos
gue desempenham o fazer pedagdgico, refletindo e construindo acdes
coletivas.

Nesse contexto, pode-se inferir que o papel do coordenador
esta atrelado a gestédo da escola como um todo, uma vez que ele busca,
junto com o professor, minimizar as eventuais dificuldades do contexto
escolar em relacdo ao ensino-aprendizagem. Por isso, deve-se
perguntar sobre as situacdes-problema vivenciadas pela escola, o que
fazer, por que fazer, como fazer e com quem fazer.

Orientacado educacional

O que significa orientar? Para que se orientar? Quem orientar?
O que entendemos por orientacdo educacional? Ao abordar os aspectos
historicos e as funcdes da orientagdo educacional, parte-se de uma
diretriz voltada aos aspectos de individualizacéo, de cunho psicolégico
e, chega-se, portanto, a uma orientagdo de dimens&do mais pedagdgica,
coletiva e participativa.

Pode-se dizer que, historicamente, o conceito de orientacéo
educacional se reveste de trés dimensdes: a) Legislativa, determinada
pela legislagdo que aborda a orientagdo educacional; b) Funcionalista,
resultante da pratica da propria orientacéo; c) Realista, construida pelos
orientadores.

No Brasil, a orientacdo educacional tem inicio na década de
1940 e, de acordo com a Lei n°® 4.073/42, Artigo 50, Inciso XII:

[...] instituir-se-a, em cada escola industrial ou
escola técnica, a Orientacdo Educacional mediante
a aplicacdo de processos adequados, pelos quais
se obtenha a conveniente adaptacdo profissional e
social e se habilite os alunos para a solugédo dos
proprios problemas (BRASIL, 1942).

Embora a Lei n° 4.024/61 tenha incluido a orientacdo em um
capitulo, ressaltando a formacdo de orientadores educacionais, a
atuacao destes nos cursos primarios era incipiente, pois a énfase era no
secundario. Na escola, o orientador respondia pelo estabelecimento de
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um “clima educativo”, que propiciasse ao aluno a consecucido de
objetivos educacionais.

Com a Lei n° 5.692/71, institui-se a obrigatoriedade da
orientacdo educacional nos estabelecimentos de ensino de 1° e 2°
graus. Com isso, pretendia-se confirmar o ensino profissionalizante
obrigatério que, através do aconselhamento vocacional, deveria oferecer
oportunidade para a escolha de uma profissao futura. A Lei n° 5.692/71,
no Artigo 10, declara que “sera instituida obrigatoriamente a Orientacéo
Educacional, incluindo aconselhamento vocacional em cooperacdo com
os professores, a familia e a comunidade” (BRASIL, 1971).

Pelo Decreto-Lei 72.846/73, Artigo 1°, “constitui o objeto da
Orientacdo Educacional a assisténcia ao educando” (BRASIL, 1973).
Portanto, o orientador educacional deveria prestar assisténcia ao aluno
em consonancia com os interesses do Estado: destinar o ensino
profissionalizante aos menos favorecidos, para que estes pudessem
adentrar no mercado de trabalho.

Em 1976, o MEC elabora um documento intitulado Orientacao
Educacional e Linhas de Acéo, prevendo um plano de acéo integrada, o
qual indicava que a orientacdo educacional e pedagogica deveria atuar
junto com a direcdo, os professores, os alunos e os demais técnicos, a
fim de planejar, executar e avaliar, sistematicamente, a a¢éo educativa.
Além disso, esse documento também previa um plano de acao direta, o
gual sugeria que o orientador deveria atuar junto aos alunos, sobretudo
através do trabalho de grupo.

Assim, a orientagcao educacional passou por varios periodos que
mantiveram estreita vinculagdo com as tendéncias pedagogicas de cada
uma dessas épocas. Grinspun (2003) categorizou tais periodos da
seguinte forma:

. Periodo Implementador (de 1920 a 1941):
estd associado & orientagdo  profissional,
preponderando a selecao e escolha profissional,

. Periodo Institucional (de 1942 a 1961):
caracteriza-se pela exigéncia legal da orientagdo
educacional nos estabelecimentos de ensino e nos
cursos de formacé&o dos orientadores educacionais;
. Periodo Transformador (de 1961 a 1970): a
partir da Lei n° 4.024/61, a orienta¢@o educacional é
caracterizada enquanto processo educativo, o que
ressalta a formacdo do orientador, bem como fixa
as diretrizes e bases da educagéo nacional;
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. Periodo Disciplinador (de 1971 a 1980):
conforme a Lei n° 5.692/71, a orientagdo
educacional é obrigatéria nas escolas, incluindo o
aconselhamento educacional. O Decreto n°
72.846/73 regulamenta a Lei n° 5.564/68, sobre o
exercicio da profissdo de orientador educacional,
além de disciplinar os passos a serem seguidos;

. Periodo Questionador (de 1980 a 1990): o
orientador discute suas praticas e valores, a
questao do aluno trabalhador e a realidade social. A
pratica da orientacé@o se volta para a concepcao de
educagdo como ato politico;

. Periodo Orientador (a partir de 1990): a
orientacdo se volta para a "constru¢édo" do cidadao
comprometido com seu tempo e sua gente,
trabalhando a subjetividade e a intersubjetividade,
as quais sdo obtidas através do dialogo.

Sendo assim, destaca-se sua atuagao junto a:

. alunos: auxilia no sentido de promover a
organiza¢do para os estudos, bem como contribui
no que diz respeito as responsabilidades inerentes
as escolhas, atitudes e valores dos educandos.
Também subsidia a organizagdo de grupos de
trabalho, a participagdo em conselhos, a construgédo
da identidade, o autoconceito positivo desses
sujeitos, além de diagnosticar dificuldades de
aprendizagem (emocionais, cognitivas, adaptativas,
sociais, etc.), entre outras;

. professores: atua na constru¢do do Projeto
Politico-Pedagdgico da escola e na promog¢édo de
discussfes sobre a realidade da instituicdo e de sua
comunidade. Além disso, participa do sistema de
avaliacdo, evasdo e reprovagdo, assim como exerce
atividades no sentido de promover o bem-estar e
diagnosticar o mal-estar docente e as fontes de
stress. Também oferece apoio pedagdgico a esses
profissionais;

. direcdo: participa da organizagdo das
turmas, dos horarios, da distribuicdo dos
professores, das atividades complementares, das
matriculas, etc.;

. agentes administrativos: valoriza suas
atividades, além de trabalhar a autoestima, a
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identidade profissional e as atribuicbes, a fim de
promover o bom funcionamento da escola;

. pais e comunidade em geral: fomenta a
participacdo dos pais, o acompanhamento das
atividades de aprendizagem e a participacdo nos
conselhos.

Ao exercer suas especificidades, a orientacdo educacional esta,
também, vinculada aos objetivos sociopoliticos da escola e, dessa
forma, atua junto a cada um dos segmentos da instituicdo,
estabelecendo diversas parcerias.
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O ESTADO AVALIADOR: A GESTAO EDUCACIONAL E AS
AVALIAGOES EXTERNAS

Fabricio Monte Freitas
Gionara Tauchen

Os estudos sobre a avaliacdo educacional tém revelado,
progressivamente, a complexidade dessa dimensdo que integra e regula
as acOes pedagodgicas, as quais sdo inseparaveis da dimensao
curricular, das concepc¢bes e das préticas relativas aos processos de
ensino e de aprendizagem e, em (ltima instancia, das fun¢des da escola
e dos significados da escola basica de qualidade. Além disso, a
avaliacdo tem assumido a fungéo de certificacdo das aprendizagens e
das competéncias desenvolvidas, influenciando nas decisGes acerca do
financiamento e da qualidade do ensino, bem como na credibilidade
social da instituicdo e do sistema educativo.

Neste cenario, € fundamental compreender, discutir e promover
acOes que fortalecam a dimenséo formativa da avaliacdo, integrada aos
projetos curriculares locais e nacionais.

Atualmente, a Unido é responsével por gerenciar a qualidade no
ensino brasileiro, em colaboragdo com os demais sistemas de ensino,
conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — LDB n.
9.394/96, em seu Artigo 9°, Inciso VI. Essa Lei expressa que é dever da
Unido “assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar
no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria
da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996). Brandao (2003) considera a
ideia de avaliacdo, “a mais quantificavel possivel’ (p.43) presente em
toda a LDB e constitui um dos pilares da atual politica educacional
brasileira.

A partir do momento em que o Governo Federal passa a
gerenciar a qualidade no ensino, por meio de mecanismos de avaliac¢éo,
esta assumindo fungdes que o caracterizam como Estado Avaliador.
Seguindo este caminho, as avaliacdes externas vém se constituindo
como principal meio para avaliar se o ensino na Educacédo Basica é
desenvolvido com a qualidade desejada.
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Ao realizarmos as primeiras leituras sobre as avaliacdes
externas, percebemos a necessidade de compreender alguns conceitos
como o de Estado Avaliador, avaliacdo educacional e gestdo escolar.
Dessa forma, iniciamos a busca por autores que pudessem nos auxiliar
nesse processo de ampliacdo das compreensfes sobre a tematica em
questao.

Diversos autores, como, por exemplo, Coelho (2008),
Yannoulas, Souza e Assis (2009), Afonso (2001), Barroso (2005), Silva
(2011), Fonseca e Marinelli (2007), Freitas (2005), Mallmann e Eyng
(2008), Silva (2009), Queiroz (2011) trazem a tona o conceito Estado
Avaliador, utilizado pela primeira vez por Guy Neave (1988, apud
Afonso, 2001).

Coelho (2008) fez um levantamento dos Ultimos vinte anos de
avaliagdo da Educacao Bésica no Brasil. Para isso, tratou de assuntos
ligados & qualidade da educacéo, avaliagbes externas e do Estado
Avaliador e, para efeito de conceituacdo em relacdo ao Estado
Avaliador, baseou-se nos escritos de Neave (1988, apud Afonso, 2001)
e Afonso (2001). A autora relata que, segundo Afonso (2001), ha um
aumento na inferéncia e no controle por parte do Estado, mas que, por
outro lado, existe uma mudanca de perspectiva quando o Estado deixa
de ser centralizador e burocratico, passando a atuar de forma mais
branda. Mesmo controlando de forma centralizada as avaliagdes, deixa
a autonomia para as instituicbes na forma como irdo trabalhar.

J& para Afonso (2001), a presenca do Estado Avaliador ao nivel
do ensino ndo-superior se expressa, sobretudo, pela promo¢do de um
ethos competitivo. Ele comecga a ser mais explicito quando se notam,
por exemplo, as pressdes exercidas sobre as escolas nos niveis de
ensino ja referidos (Ensinos Fundamental e Médio) através da avaliagéo
externa (exames nacionais, provas aferidas ou estandardizadas e
estratégias de presenca mais assiduas de agentes da Inspecdo Geral
da Educacdo enquanto 6rgdo central do Ministério da Educacéo), e
através do predominio de uma racionalidade instrumental e mercantil,
gue tende a sobrevalorizar indicadores e resultados académicos
guantifichAveis e mensuraveis, sem levar em consideracdo as
especificidades dos contextos e dos processos educativos.

Yannoulas, Souza e Assis (2009) consideram que o foco do
controle por parte do Estado Avaliador ndo se concentra nos processos
pedagoégicos, mas nos resultados destes. Logo, este Estado Avaliador
surge, associando o controle de gastos e resultados, pretendendo
assegurar mais eficiéncia e manutencdo do controle sobre aquilo que
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considera qualidade superior e competitividade. A forma de
gerenciamento da avaliagdo sdo as provas externas e exégenas, ou
seja, provas realizadas por entes externos a instituicao.

Para Neave (1988, apud Afonso, 2001), o Estado Avaliador se
refere a uma redefinicdo geral das funcdes e dos poderes entre o centro
e a periferia, entre a Unido e os entes federados (municipios, estados e
Distrito Federal). Dessa maneira, o Governo Federal conservou o
controle sobre os mecanismos politicos constituidos pela definicdo de
metas para o sistema e o estabelecimento de critérios e processos de
controle de qualidade do produto.

Barroso (2005) aborda as conclusbes de um estudo sobre as
tendéncias evolutivas das politicas educativas do Canada, dos Estados
Unidos, da Franga e do Reino Unido, feito por Lessard, Brassard e
Lusignan (2002, apud Barroso, 2005). Neste texto é citado que o Estado
nédo deve se retirar da educagdo como um todo, mas passar a definir as
metas, através de grandes orientagfes e dos alvos que deve atingir.
Dessa forma, torna-se necesséria a criacao de um sistema de avaliacdo
capaz de verificar se o que foi planejado foi alcangcado. Mesmo que
continue a investir em educacéo, deixa de se preocupar com questdes
diarias da mesma, delegando essas atividades a niveis intermediarios —
Municipios e Estados — ficando, o Governo Federal, com a funcdo de
avaliar e verificar a qualidade de ensino de cada escola. Essa forma de
agir caracteriza, segundo os autores, o “Estado Avaliador”.

J& Silva (2011) considera que o Estado Avaliador prioriza o
controle e a cobranca dos resultados obtidos nas avaliagcfes realizadas
pelo Governo Federal, ndo importando 0s processos pelos quais 0s
resultados sdo obtidos. Além disso, a autora traz a tona questdes sobre
esse modelo de gestéo, considerando-o instigador da competicdo entre
as instituicbes e os sistemas de ensino, sem levar em conta as
particularidades de cada local e a comunidade em que é realizada a
avaliagdo. Essa pratica, adotada pelo Governo, poderia tornar a
organizacgao das escolas mais flexivel em rela¢é@o as praticas docentes e
ao controle financeiro, responsabilizando, desta forma, os Estados e
Municipios pelo sucesso, ou ndo, das escolas no resultado das
avaliagcbes. Porém, ao mesmo tempo, amplia o poder de regulacdo do
Estado através de avaliagBes padronizadas em todo o pais.

Fonseca e Marinelli (2007) trazem a discussdao o Estado
Avaliador como uma proposta do Governo em controlar os contornos
educacionais. O Estado, apesar de designar maior autonomia
pedagodgica as instituicbes de ensino, passa a criar um contingente de
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acOes, a fim de medir os resultados obtidos por unidade do sistema
educacional. Ainda segundo as autoras, o foco dessas avaliagdes nao é
0 ranqueamento das escolas. Porém, o que se percebe é exatamente o
contrario: as escolas acabam por ser quantificadas sendo, ou nao,
objeto de desejo por parte dos responsaveis para inserir seus filhos
nesse ou naquele educandario. Por isso, as autoras realizam uma critica
a esta forma de avaliacdo, discutindo a forte entrada do setor privado na
educacéo, fazendo com que o Governo Federal seja obrigado a intervir
e regular o sistema educacional, na forma de Estado Avaliador.

Freitas (2005) fez um apanhado histérico das avaliagbes em
larga escala no Brasil, realizando um levantamento sobre os anos, de
1988 a 2002. Foram trés momentos marcantes nas questdes do Estado
enquanto avaliador dos resultados escolares: em um primeiro momento,
medir/avaliar e informar sdo trazidos aos bancos escolares com a
funcao de proporcionar a aplica¢éo da ciéncia para formar a consciéncia
técnica, pois, com as avaliagbes, o Governo poderia conferir e verificar
os desempenhos obtidos por cada instituicdo de ensino. Ja no segundo
momento, a realizacdo das avalia¢des traria informagfes da realidade
educacional para o Governo, pois este desejava “conhecer a realidade e
fazer diagndsticos”, para usar de seus conhecimentos na indicagédo de
solugBes para as problematicas enfrentadas. No terceiro momento, é
considerada importante para instrumentalizar a racionalizacdo e a
modernizacdo das acbes de ensino e aprendizagem, promovendo,
assim, uma reestruturacdo e uma nova forma de regular os resultados
obtidos por cada escola.

Mallmann e Eyng (2008) consideram o Estado Avaliador como
provedor do controle dos resultados obtidos nos testes aplicados em
larga escala. Porém, também fazem uma discussdo a respeito da
tensdo existente entre a autonomia dada as escolas para elaboragéo de
suas politicas de gestao e os resultados obtidos através das politicas de
avaliacdo externa aplicadas pelo Governo Federal. Os autores
entendem, ainda, o Estado Avaliador como fiscalizador da gestéo
democrética exercida pela escola em detrimento do Estado Executor,
onde o Governo era um interventor das politicas aplicadas em cada
escola.

Silva (2009), na mesma perspectiva, entende a expressao
Estado Avaliador como o Estado intervindo e controlando os resultados
obtidos pelas instituigdes. Tal controle vem sendo realizado através de
avaliacbes em larga escala e, a partir dos resultados obtidos pelas
escolas nesses testes, 0 Governo possuird mecanismo para direcionar
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as politicas publicas em prol da educacéo. A autora também conclui que
o Estado utiliza essas avaliagdes como forma de reforcar seu carater
controlador dos objetivos estabelecidos em cada uma delas. O Estado
também exerce o controle sobre o curriculo aplicado nacionalmente,
pois as escolas precisam obter bons resultados nos indices propostos
pelo Governo Federal.

Queiroz (2011), por sua vez, faz seu estudo acerca do Estado
Avaliador com base nas informacdes referentes as avaliacbes na
Educagédo Superior. Ele acredita que o Estado intervém para que possa
controlar ndo s6 as acdes das instituicdes, como tudo que a permeia —
curriculo, avaliagdo, credenciamento de IES, autorizagdo de cursos,
entre outros. Para que isso ocorra, 0 6rgdo em questdo estabelece
critérios, normas e objetivos para cada item estabelecido. Dessa forma,
ele traca uma relagé@o do conceito de Estado Avaliador com a légica de
mercado, em que o0s resultados importam mais do que 0s meios
utilizados para se chegar a tal efeito.

Assim, o Estado Avaliador se caracteriza por definir e centralizar
0s processos de avaliacao externa, além de ser uma forma de controle e
gerenciamento da educagéo, tomando para si a regulacéo da qualidade
e dos resultados das escolas em todo o pais.

Nessa perspectiva, a diversidade e as diferencas que
caracterizam as nossas escolas, sdo suprimidas pelos exames de
desempenho, que ndo expressam o0s repertorios de aprendizagem
efetivamente construidos no cotidiano das escolas. As avaliacbes
externas também interferem na organizacdo dos processos de ensino,
pois, muitas instituicBes se restringem a abordagem dos contelidos de
ensino necessarios para atingir as metas de desempenho estipuladas
pelos governos.

Desse modo, o Estado Avaliador, utilizando-se dos resultados
dos instrumentos aplicados, estabelece as metas que devem ser
alcancadas pela escola, pelo Municipio e Estado, além de decidir os
rumos das politicas publicas em educacdo a serem implementadas no
pais. Como consequéncia, sdo poucos 0s campos de atuagcdo que
escapam ao controle exercido pelo Estado Avaliador, pois os resultados
da avaliacdo podem ser utilizados para distribuir os recursos humanos e
financeiros ou, até mesmo, para direcionar as politicas publicas entre as
instituicbes que oferecem o servico avaliado.

O Estado Avaliador contribui, também, com um modelo de
gestdo publica orientada a premiar as instituicbes que conseguem
resultados satisfatérios dentro dos parametros estabelecidos.
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No campo educacional, o enfoque dado ao controle por parte do
Estado Avaliador ndo se emprega aos processos pedag0dgicos, mas aos
resultados desses processos. Por isso, as politicas publicas brasileiras
de avaliacdo externa, como o0 Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica — SAEB, vdo ao encontro do ideal de um Estado Avaliador.

Essa politica passou a ser implementada durante o governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), que reativou o Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), com o objetivo de realizar
pesquisas estatisticas e avaliagdes do ensino (SCHWARTZMAN, 2005).

Ainda de acordo com Schwartzman (2005), coube ao INEP
reorganizar as estatisticas da educagédo brasileira e, ainda, a tarefa de
programar trés grandes sistemas de avaliagdo do ensino: o SAEB —
Sistema de Avaliacdo para o Ensino Basico; o ENEM — Exame Nacional
do Ensino Médio; e os Exames Nacionais para os Programas de
Graduacdo, conhecidos como “Provao” do Ensino Superior, que, mais
tarde, viria a tornar-se o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes — ENADE.

O SAEB é composto por duas avaliagdes complementares. A
primeira, Avaliacdo Nacional da Educacao Béasica — ANEB, ¢ realizada
de forma amostral, apenas alguns alunos sdo avaliados e os dados séo
disponibilizados por macro regides — Unidade da Federacéo, regido e
Brasil, como um todo e tem como objetivo “fornecer resultados médios
de desempenho” (BRASIL, 2008. p.7). Ja a Avaliagao Nacional do
Rendimento Escolar — ANRESC — é aplicada de forma censitaria a
alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio
de escolas com mais de 20 alunos matriculados por ano/série alvo da
avaliagdo. Possui como foco a andlise dos resultados obtidos por cada
unidade escolar (BRASIL, 2008). A ANRESC tem como obijetivos:

a) contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino, reducao de desigualdade e democratizagdo
da gestdo do ensino publico; b) buscar o
desenvolvimento de uma cultura avaliativa que
estimule o controle social sobre os processos e
resultados do ensino (BRASIL, 2008, p.8).

Além disso, por ser censitaria, a Prova Brasil amplia os
resultados j& conhecidos através da ANEB, fornecendo médias de
desempenho por regiées, unidades da Federacgéo, escolas e para o Pais
como um todo (BRASIL, 2008).
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Ja o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB,
objeto deste estudo, foi criado em 2007, a fim de unir dois componentes
em um Unico indicador de qualidade da educagdo no Brasil. Assim,
foram reunidas as médias obtidas pelos estudantes nas avaliacBes
aplicadas pelo Governo Federal e o fluxo escolar (indicador de evaséo e
distorcdo de idade/ano).

Cabe salientar que no Projeto de Lei 8035/2010 (Plano Nacional
de Educacdo 2011-2020) em seu Artigo 11, anuncia-se que o IDEB
devera servir para avaliar a qualidade de ensino, partindo dos resultados
obtidos na Prova Brasil e dos dados do fluxo escolar de cada escola.
Ainda neste artigo, o INEP é incumbido de criar formas de avaliar a
gualidade do corpo docente e a infraestrutura das escolas de Educagéo
Bésica.

No Projeto de Lei 8035/2010, algumas metas e estratégias sédo
definidas para que se possa chegar aos indices preestabelecidos,
garantindo, assim, a qualidade da Educacédo Basica no Pais. Podemos
verificar, junto a este projeto de lei, que uma das estratégias (7.12) é
“estabelecer diretrizes pedagdgicas para a educagcdo basica e
parametros curriculares nacionais comuns, respeitando a diversidade
regional, estadual e local” (BRASIL, 2010).

A partir dessa estratégia, podemos perceber a preocupacdo do
Governo Federal em estabelecer um parametro nacional para que se
possa realizar a avaliacdo, em &ambito nacional, sem prejuizo das
demandas locais de cada Estado ou Municipio. Outra estratégia a ser
implementada, para garantir a qualidade da educacédo, é aprimorar 0s
instrumentos de avaliacdo do Governo Federal e um dos métodos para
isso sera englobar o ensino de ciéncias nos exames aplicados, além de
inserir o ENEM na avaliagdo da Educacéo Bésica.

Como forma de acompanhamento dessa estratégia, o0 método
adotado pelo PNE sera o de orientar as politicas publicas das redes e
dos sistemas de educacéo de forma a atingir as metas do IDEB.

Tabela 1: metas do IDEB até 2021

Meta 7: Atingir as
seguintes médias
nacionais para o
IDEB

2011 2013 2015 2017 2019 2021

Anos iniciais do

EE 4,6 4,9 5,2 5,5 57 6,0
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Anos finais do EF 3,9 4.4 4,7 5,0 52 55

Ensino médio 3,7 3,9 4,3 4,7 5,0 5,2

Fonte:
<http://fne.mec.gov.br/images/pdf/notas_tecnicas_pne_2011_2020.pdf>

Dessa forma, objetivou-se reduzir a diferenca entre os melhores
e piores indices, estabelecendo, assim, a equidade de aprendizagem
nas escolas brasileiras (BRASIL, 2010).

De acordo com Wiebusch (2011), a avaliagcdo educacional
passou a ser entendida através de suas duas dimens8es: uma interna,
realizada pelo professor, parte constituinte do processo, e outra externa,
que é realizada por algum ente externo a escola — geralmente
concretizada em grande escala pelo gestor educacional, seja ele em
nivel Municipal, Estadual ou Federal. Desse modo, ndo podemos
considerar essas duas avaliacbes sinbnimas, pois sao duas
modalidades que se diferenciam pela intencionalidade e pelos objetivos:
a primeira, realizada em grande escala, verifica os desempenhos dos
estudantes em determinados campos de conhecimento, né&o
expressando o0 conjunto das aprendizagens realizadas na escola,
apenas parte dessas. A segunda, por sua vez, pode ser considerada na
dimenséo institucional e do processo de ensino e aprendizagem,
expressando o acompanhamento da trajetéria escolar dos estudantes e
da proépria escola.

De acordo com Melchior (2003), as diferentes formas de
avaliagcao de cada professor ndo permitem que o Estado consiga “medir”
ou quantificar, de forma paritaria, as aprendizagens e a qualidade do
ensino em todo pais. Eis, aqui, um ponto central do estudo: como hoje
as escolas trabalham com diferentes modalidades de avaliagdo —
internamente, diferentes concepcdes entre o0s professores, e,
externamente, diferentes instrumentos entre os aplicados pelos Estados,
Municipios e Unido — torna-se fundamental compreender e distinguir tais
intencionalidades e processos. Da mesma forma, mediar os impactos e
as informacg6es promovidas pelas avaliagbes externas.

Nesse cenario, a direcdo e coordenacdo pedagdgica das
escolas exercem grande influéncia na mediacéo das relacdes internas e
externas da instituicdo escolar e qualificacdo dos processos de ensino-
aprendizagem. Para Luck (2009):

diretores escolares competentes sdo, portanto,
aqueles que promovem em suas escolas um
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continuo processo de acompanhamento dos
resultados escolares, seja com dados
exclusivamente internos, seja com dados
produzidos por referéncias externas (p.67).

Portanto, a direcdo escolar contribui com a dinamizacdo da
aprendizagem dos alunos, que ndo aprendem apenas na sala de aula,
mas na escola como um todo: pela maneira como é organizada; pelas
acbes que promove; pelo modo como as pessoas se relacionam
internamente e com a comunidade; pelas estratégias de
acompanhamento da qualidade e dos processos de avaliagdo internos e
externos; pelos processos de diagnostico e acdes propositivas; pelos
processos de formacéo continuada dos docentes; pela construcéo de
alternativas didatico-metodoldgicas, dentre outros aspectos. (VEIGA,
2000).

Além disso, a direcdo da escola também atua como mediadora
das intengBes e ac¢Bes das politicas educacionais e da comunidade
escolar. Dessa maneira, ela ainda age na consecu¢do dos objetivos
institucionais, do sistema de ensino e do sistema nacional de educacéo.

Ha algum tempo vem se propondo a qualidade do ensino como
uma meta constante. Porém, os esfor¢os, nesse sentido, tém ocorrido
sem uma compreensdo das implicagcbes que a promocdo dessa
gualidade necessita, que, dentre outros aspectos, envolve o
entendimento do significado da qualidade em educacéo; do sentido de
para qué a qualidade deve servir; a variacdo de significado de qualidade
de acordo com o contexto cultural; a definicdo de padrdes de qualidade;
a proposicdo e gestdo de mecanismos para a sua promogdo, dentre
outros aspectos (LUCK, 2011). Consideramos como qualidade o
conceito utilizado por Luck (2011):

Qualidade é um conceito de natureza cultural e,
gue, portanto, ganha conotagbes e nuances
diversas em varios contextos e ambientes. Em vista
disso, a sua definicio em educacdo passa pelo
exame dos fundamentos, principios e objetivos
educacionais e a natureza dos Sseus processos.
Portanto, em vez de rejeitar a questdo, torna-se
importante aprofundar o seu entendimento e
construir a légica da qualidade do ensino, para além
do apelo meramente verbal que tem sido
caracteristica de discursos e documentos da
educacdo (p.24).
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A ampliacdo da qualidade do ensino demanda, portanto,
mudancas significativas ndo apenas nas praticas pedagogicas, mas nas
concepcgdes que as orientam. Essas mudancas devem superar o ensino
tradicional e baseado no livro didatico, centrado na reproducao e nao na
construcdo de conhecimentos, voltado a promoc¢éao do desenvolvimento
do potencial humano e de competéncias, caracterizado em um processo
de tomada de consciéncia das funcdes da educacdo, como: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser
(DELORS, 1999).

A gestéo educacional direciona, mobiliza e dinamiza o modo de
ser e de fazer do sistema de ensino e das escolas, sem o que todos 0s
demais esforcos e gastos despendidos possam se distanciar dos
resultados esperados.

De acordo com Luck (2011), a gestdo educacional é uma
expressdo que passou a ter clarificacdo e aceitacdo na literatura
educacional, sobretudo na década de 1990. A partir de entdo, vem se
caracterizando como um conceito de discurso e de orientagdo das
acOes dos sistemas de ensino e das escolas, sendo reconhecido como
base fundamental para a organizacdo, integracdo dos processos
educacionais e mobilizacdo das pessoas voltadas para o
desenvolvimento e melhoria da qualidade do ensino que oferecem.

Os desafios da gestdo resultam de um novo entendimento a
respeito da conducdo dos destinos das organiza¢des, que leva em
consideracdo o todo em relacdo com as suas partes e destas entre si,
de modo a promover maior efetividade do conjunto (MORIN, 1985;
CAPRA, 1993).

A gestdo educacional corresponde, portanto, ao processo de
gerir a dindmica do sistema de ensino como um todo e de coordenagéo
das escolas em especifico, afinado com as diretrizes e as politicas
educacionais. Em linhas gerais, a gestdo é orientada pelos principios
democraticos e é caracterizada pelo reconhecimento da importancia da
participacdo consciente e esclarecida das pessoas nas decisbes sobre a
orientacdo, organizacdo e o planejamento de seu trabalho e da
articulagido das varias dimensfes e dos varios desdobramentos do
processo. Conforme Valérien (1993),

o dirigente escolar é cada vez mais obrigado a levar
em consideracdo a evolucdo da ideia de
democracia, que conduz o conjunto de professores,
e mesmo 0s agentes locais, a maior participagéo, a
maior implicacdo nas tomadas de decisdo (p.15).
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Segundo o autor, podemos entender que a educacdo e a
guestao do desenvolvimento da qualidade de ensino demandam uma
orientacao global, abrangente e interativa, com viséo de longo prazo, em
superacdo a localizada, descontextualizada e imediatista, identificada
nas acdes situacionais e de carater ativista.

Ao longo da histéria, os esforgos para melhoria da qualidade do
ensino tém privilegiado acdes que focalizam, de acordo com a
prioridade definida na ocasido, ora a melhoria de metodologia de ensino,
ora o dominio de contetidos pelos professores e/ou sua capacitagao em
processos pedagoégicos; ora a melhoria das condicdes fisicas e
materiais da escola, ora as reformas do curriculo em seu aspecto
formal; ora o0s processos educacionais, ora 0 ensino; ora a
aprendizagem, ora o ensino, ora a avaliacdo. Isto é, os dirigentes tém
eleito areas consideradas prioritarias, a partir do que passam a atuar
exclusivamente sobre alguns aspectos do ensino, de modo isolado.

Essas ac¢les isoladas resultam em meros paliativos em relagéo
aos problemas enfrentados. Além disso, a falta de articulagdo entre
esses esforcos pode ajudar a explicar os casos de fracasso e de falta de
eficdcia na aplicacdo dos esforgos e dos recursos despendidos pelos
sistemas de ensino para qualifica-lo.

Essas modificagBes extrapolam mudancas curriculares,
metodolégicas ou de modernizacdo de equipamentos. Demandam um
novo estilo de relacionamento das instituicdes educacionais com a
sociedade em geral mais horizontalizado e “colateral” entre sistema de
ensino e escola, além da efetiva mobilizacdo das for¢as culturais
presentes na escola para construcdo de um projeto educacional
competente.

A atuacdo da gestdo € fundamental para superar a
fragmentagdo e a descontextualizacdo das acdes educativas e construir
uma visdo e orientacdo de conjunto, a partir da qual se desenvolvem
acOes articuladas e mais consistentes. A promocdo de uma gestao
educacional democratica estd associada ao compartilhamento de
responsabilidades no processo de tomada de decisdes entre os diversos
niveis e segmentos de autoridade do sistema de ensino e das escolas.

Outra caracteristica, segundo Valérien (1993), seria o implicito
autocontrole, que equilibraria os outros dois. Desse modo, a unidade do
ensino evitaria 0 espontaneismo e a falta de orientacdo e de
direcionamento nas atividades educativas.
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Essa nova otica do trabalho, de diregdo e de organizagdo das
acOes educacionais, tem o objetivo de promover o desenvolvimento do
ensino e das aprendizagens. Esta voltada para a formacao dos alunos,
lembrando a necessidade e a importancia que as decisfes a respeito do
processo de ensino e das condi¢cbes especificas para realiza-lo sejam
tomadas na prépria instituicao.

Essas decisdes tomadas em conjunto passam a ser, também,
um momento de autoavaliacdo da instituicdo escolar, através dos
resultados obtidos nas avaliagBes externas. A partir do desempenho dos
alunos nos testes nacionais, a escola consegue perceber onde estdo as
falhas no processo de aprendizagem, podendo, assim, intervir junto aos
responsaveis pelo processo de ensino para que, juntos, busquem uma
solugdo para os problemas encontrados. Dessa forma, o gestor se
utiliza dos principios de gestdo participativa, dando, ao proprio ator do
processo de ensino, a oportunidade de realizar uma autoavaliacdo dos
seus modos de trabalho.

Cabe salientar que essa autonomia ndo elimina e ndo deve se
sobrepor a vinculagdo da unidade do ensino com o sistema de ensino
gue a mantém e que organiza o conjunto. Logo, autonomia nao é
soberania, ela é relativa, uma vez que suas a¢des mobilizadoras da
energia do conjunto s6 s8o possiveis mediante uma lideranca e
coordenacdo geral efetiva e competente. Podemos perceber essa
limitacdo das instituicdes pelas avaliacbes externas, pois o Governo
possui 0 controle dos processos e dos resultados de desempenho dos
estudantes e, com isso, passa a influenciar as atividades que as escolas
devam desenvolver para melhorar e se adequar as metas de
desenvolvimento e qualidade esperadas pelo Governo Federal.

A esse respeito, Senge (1992) destaca que “quando os
membros de uma organizagdo concentram-se apenas em sua funcéo,
eles ndo se sentem responsaveis pelos resultados quando todas as
fungbes atuam em conjunto” (p.29). Portanto, o processo educacional s
se transforma e se torna mais competente na medida em que seus
participantes tenham consciéncia de que sdo corresponsaveis pelo seu
desenvolvimento e pelos seus resultados.

A gestdo educacional abrange, pois, a articulagdo dinamica do
conjunto das praticas sociais que ocorrem em uma unidade ou em um
conjunto de unidades de trabalho. Esta é norteadora da acéo
organizadora e orientadora do ensino tanto no d&mbito macro (sistema)
como no micro (escola) e na interacdo de ambos os ambitos.
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Nesse caminho, podemos perceber que a gestdo educacional
se destaca por possuir um papel de mediacdo entre as finalidades da
avaliacdo externa e a potencializacao dos resultados obtidos, gerando,
dessa forma, momentos de autoavaliagdo dos atores envolvidos nos
processos de ensino e de aprendizagem na escola. Além disso, a
autoavaliacdo também servira como um indicador da efetividade do
trabalho escolar que vem sendo desenvolvido.

Tomando o mesmo rumo, o Governo Federal vem buscando
melhorias para a educacdo. Uma delas é buscar junto ao Projeto de Lei
8035/2010, referente ao Plano Nacional da Educacdo (PNE -
2011/2020), que diz em seu Art. 2°, item IV, que uma das diretrizes a ser
cumprida pelas escolas e sistemas, nesta década, é a “melhoria da
qualidade da educacao”. Para orientar esse processo, as politicas de
avaliagdo externa sdo necessarias para que possamos verificar onde se
encontram as falhas e necessidades dos sistemas educacionais.

Podemos perceber que o Estado gerencia e controla as
atividades de ensino através das Avaliacdes Externas. Tal medida é
tomada para garantir o minimo de equidade entre os entes federados e
para que tenhamos um referencial minimo de qualidade estabelecido
para toda Nacdo. Assim, o Estado Avaliador consegue exercer seu
papel de gerenciador dos resultados obtidos pelos estudantes em cada
uma das Avaliagbes Externas. Compreendemos, também, que o0s
gestores escolares devem atentar para a realizacdo de mediacdes entre
0s resultados obtidos e sua autoavaliacdo, para que tais esforcos do
Governo Federal surtam efeito dentro das escolas. Porém, percebe-se
gue nem sempre ocorrem tais enfrentamentos entre os resultados e as
metodologias aplicadas por cada professor, pois ndo ha avangos no
desempenho dos estudantes envolvidos.

Entendemos as Avaliagbes Externas como fator importante para
o controle dos curriculos — entendidos aqui como listas de contetidos —
aplicados em cada escola, além de serem (teis para a verificacdo dos
resultados alcancados pelos alunos submetidos a diferentes processos
de ensino e de aprendizagem, apesar de ndo podermos avaliar 0s
processos aplicados, apenas seus resultados.
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A multirreferencialidade na
organizacao escolar






A MULTIRREFERENCIALIDADE NA ORGANIZAGAO ESCOLAR

Daniele Simdes Borges
Neusiane Chaves de Souza

“O Menino repetia-se em intimo 0 nome de cada
coisa [...]. Todas as coisas, surgidas do opaco.
Sustentava-se delas sua incessante alegria, sob
espécie sonhosa, bebida, em novos aumentos de
amor. E em sua memdria ficavam, no perfeito puro,
castelos ja armados. Tudo, para a seu tempo ser
dadamente descoberto, fizera-se primeiro estranho
e desconhecido. Ele estava nos ares”

Guimaréaes Rosa

Se as “coisas” para 0 menino ndao sao apenas uma
representacdo da realidade, mas uma forma de compreender e construir
uma realidade humanizada, ou seja, um “castelo” de bens incalculaveis
adventos de suas interacbes opacadas, com sua natureza cambiante,
podemos dizer que o processo de descoberta do menino sobre as
“coisas”* do mundo exige uma ampliagdo “estranha” e “desconhecida”
do ja sabido.

A partir desse pressuposto, esse texto tem o objetivo de
apresentar a perspectiva da multirreferencialidade (BORBA et al., 1998)
trazendo, em um primeiro momento, 0s principios desse pensamento
tedrico-metodologico ao tecer um didlogo entre os principiais autores
brasileiros, os quais desenvolvem estudos e pesquisas baseados nessa
orientacdo epistemolégica. Em um segundo momento, sera realizada
uma aproximagéo da abordagem multirreferencial para/com os desafios

teg que é uma coisa? E preciso ensinar que as coisas ndo sdo0 apenas coisas,

mas também sistemas que constituem uma unidade, a qual engloba diferentes
partes. Ndo mais objetos fechados, mas entidades inseparavelmente ligadas a
seu meio ambiente, que s6 podem ser realmente conhecidas quando inseridas
em seu contexto. No que diz respeito aos seres vivos, eles se comunicam
entre si e com o0 meio ambiente — comunicagbes que fazem parte de sua
organizagdo e de sua propria natureza” (MORIN, 2003, p.76-77).
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da escola contemporanea buscando, para, além disso, fomentar uma
reflexdo sobre os possiveis caminhos para a sala de aula orientada por
essa perspectiva.

A visdo de mundo elementar, trazida no papel do menino de
Guimaraes Rosa, citado na epigrafe desse texto, ajuda-nos a pensar
sobre 0s nossos modos de “ver o mundo” e sobre os nossos “castelos ja
armados”. Todavia, para tecer tal analise ha a necessidade de um
pensamento qualitativo e sensivel, o qual nos possibilite objetivar a
complexidade dos fatos, das experiéncias, das interacfes e das praticas
formadoras que nos constituem, ou seja, das nossas situacdes
existenciais.

Por muitas vezes, negamos e negligenciamos a possibilidade de
ampliacdo do nosso contexto vivido, interpretativo, afetivo, social,
cultural, politico, em contraponto a um processo convencionalmente
aceito como instruido: “as verdades sociais”. Na realidade, estamos
acostumados a crescer e a chegar a vida adulta aprisionados e
asfixiados em nossos “castelos” que de tdo sodlidos nos tornam
incapazes de trespassar as nossas reificacdes, nossos fascinios,
nossas posicgdes.

A retérica é de que a vida ndo cessa de prosseguir e produzir
efeitos, porém torcemos pela sua estabilidade representada, em grande
parte, na adultez que nos interpela e condiciona a convivéncia com uma
racionalidade linear e dual: certo/errado, bonito/feio, individual/coletivo,
objetivo/subjetivo, rico/pobre. Dessa forma, nosso modo de “ver o
mundo” se torna tdo bifido que cedemos a nossa “espécie sonhosa”,
fugimos da complexidade e, em consequéncia disso, simplificamos o
desconhecido, o avistado de dentro para fora do nosso “castelo ja
armado”, posto que, dentro dele, ja coexistem todas as coisas que
passamos a considerar necessarias com o passar do tempo.

De acordo com Borba (2001) “necessitamos questionar, duvidar
do que é evidente, do que vai por si mesmo [...] precisamos nos habituar
a problematizar as situagdes, as praticas” (p. 165). Sendo assim, a visao
do menino, ou melhor, o sentido criado por ele para as “coisas”
proporcionava uma autonomia partilhada e construtora de suas
experiéncias e de sua descoberta do mundo. Com relagcdo a esse
processo de “ver o mundo”, Guimaraes Rosa enfatiza que “o Menino via,
vislumbrava. Respirava muito. Ele queria poder ver ainda mais vivido —
as novas tantas coisas — 0 que para os seus olhos se pronunciavam”, ou
seja, os olhares sustentam as compreensdes e leituras de mundo do
menino e é assim que ele descobre o seu contexto: olhando o opaco, o
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conhecido, o percebido e o estranho, sao multiplos olhares para “todas
as coisas”.

Estamos diante da ampliacdo e da complexidade, as quais
emergem a multirreferencialidade® que é uma leitura plural do mundo a
partir de diferentes angulos néo redutiveis uns aos outros, mas que tem
como perspectiva a articulacdo dos saberes, das percepcdes e a quebra
dos “muros” disciplinares, deterministas e absolutistas. Por isso que a
multiplicidade de olhares, ainda que ambivalente, da abordagem
multirreferencial € necessaria, a fim de tornar inteligivel uma
compreens&o para,

se preocupar em tornar mais legiveis, a partir de
uma certa qualidade de leituras (plurais), tais
fendmenos complexos (processos, situages,
praticas sociais, etc.) tentardo olhar esse objeto sob
angulos nao somente diferentes [...], mas sobretudo
outros  (implicando, portanto, alteridade e
heterogeneidade) (ARDOINO, 1993, p.29, apud
MARTINS, 1998, p.30).

Desse modo, a perspectiva multirreferencial, na tarefa de
compreender os fenbmenos educacionais, diferencia-se em considerar o
conhecimento (cientifico e popular) como um entre outras tantas formas
de representacdo do conhecimento (produ¢cdo humana), caracterizando-
se como uma, dentre varias, possibilidades de interpretacdo da
realidade (BARBOSA, 1998). Dessa maneira, o discurso instituido pela
ciéncia moderna, que, historicamente, consagrou e separou as
dimens@es culturais, sociais e educacionais das cientificas em prol da
organizacao cartesiana — uma tradi¢cdo ainda reinante —, em uma leitura
multirreferencial, torna-se esvaziado, uma vez que esta se propde ao
estimulo de um didlogo que extrapole as fragmentacbes de tais
dimensoes.

Na escola... a multirreferencialidade

Ao trazer essa compreensdo para a escola, queremos dizer que
ela, estando imersa em uma heterogeneidade social, ndo pode mais se
abster de um olhar contido, muitas vezes, apenas de um ou outro ponto
de vista social, econémico, cultural. Nesse sentido, uma leitura

2 Esse conceito foi desenvolvido pelo estudioso Jacques Ardoino, sua intengdo é
de cunhar uma nova leitura dos fenbmenos sociais, bem como da realidade.
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multirreferencial se apresenta como necessaria para “ver’ que o que
estd junto tem particularidades jamais compreendidas se nao
observadas. Quando problematizamos as questdes de mudanca nos
modos de “ver o mundo” a intengao néo é a de demoligao dos “castelos
ja armados”, mas, sobretudo, a de abrir as janelas, as portas e também
a desconstrucdo dos muros, pois,

a perspectiva multirreferencial prop8e, por sua vez,
abordar as questdes anteriores tendo como objetivo
estabelecer um novo “olhar” sobre o “humano”, mais
plural, a partir da conjugacdo de varias correntes
tedricas, o que se desdobra em nova perspectiva
epistemoldgica na construgdo do conhecimento
sobre os fendmenos sociais, principalmente os
educativos (MARTINS, 2004, p.86).

Partimos do principio de que a educacdo é um processo de
descoberta do mundo e que isso ndo se d4 de uma hora para outra, é
preciso disposicdo para que tudo “a seu tempo ser dadamente
descoberto®. O que queremos afirmar € que a educagéo nao reside
sobre um carater cientifico ou racional, pois esta se compfe na
pluralidade de a¢des, valores, crencas, ideias, experiéncias e contextos,
isto é, a educacdo precisa ser para a vida, deve-se assumir que a
esséncia do ser humano é curiosa e, assim, partir de questbes
essenciais: “0 que € o ser humano? A vida? A sociedade? O mundo? A
verdade?” (MORIN, 2003, p.69). Por essa razdo, cabe ressaltar que o
grande movimento da multirreferencialidade é o de promover um dialogo
gue exceda as dimensdes disciplinares instituidas pela ciéncia moderna
(BARBOSA, 2000; BORBA, 1998).

% Segundo Guimardes Rosa.
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Quadro 1 — Caracteristicas da Multirreferencialidade, inspirado em
Barbosa (1998; 2000) e Martins (1998).

Caracteristicas da Multirreferencialidade

Nasce no pensamento complexo

Compreensao (do contexto, dos sujeitos, das acfes e situacdes)

Temporalidade

Paradoxos

Heterogeneidade

Atencao as rela¢des

Percorre as opacidades

Em espiral e continua

Criacéo, inovagdo e mudanca

Educacéo é se autorizar

Considera: o conflito, o imaginario, o inconsciente

Indecomponivel

Irredutivel (n&o podemos conhecer as partes sem conhecer o todo)

Efeito de sentido

Dial6gica entre o instituinte e o instituido

Agente, autor, ator: triptico

Linguagens plurais

Escuta sensivel

Compromisso e mediacao

Negociacao entre os saberes

Proximidade com as propostas epistemologicas desenvolvidas por
estudiosos pés-modernos
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No reservo dessas premissas, salientamos que, ao
compreendermos a escola como uma instituicdo social construida na e
pela modernidade, uma vez que a mesma abriu espaco para a
convivéncia social e para formacdo dos cidaddos. Além disso,
consideramos que, para dar conta de tal formacdo, € necessario
estabelecer uma rede de referenciais “[...] num/para permanente, tenso
e duplo processo de instituigdo/continuidade” (BURNHAM, 1998, p.36).
Entretanto, a proposta que temos observado nas escolas é a presenca
de um modelo composto de rigidez, de um conjunto de avaliagfes (em
grande parte externas) e de uma fragmentag&o curricular. Com isso, a
construgdo do conhecimento ainda é passivel de ser um processo
mecanico.

Desde os anos iniciais, a organizacdo escolar se incumbe de
podar o ser aprendente (professor-aluno). Esse processo de
escolarizacdo, em parte descontextualizado e compartimentado, em que
professores e alunos seguem modelos prontos, 0s quais perpassam a
histéria de uma sociedade que impde valores externos sem a devida
autocritica e autorreflexdo, denuncia que a iniciativa de criacdo, de
autonomia, de curiosidade, de imaginagédo e de prazer no processo de
ensino-aprendizagem esté se diluindo em uma sensacéo regulatéria que
ndo abre espaco para pensamentos multirreferenciais e reflexivos. De
acordo com Morin (2011), “[...] nosso sistema educacional ensinou-nos a
isolar os objetos, separar os problemas, analisar, mas nido a juntar”
(p.149), negando a criatividade, a inovac¢do, a religagdo e a
reproblematizacdo dos saberes. Saimos da escola “formados”, ou seja,
seres objetivos dotados de saberes, porém, atualmente, mais do que
isso precisamos sair da escola como um ser-sendo de nossas
subjetividades e complexidades (BORBA, 2001). Com base nisso,
perguntamo-nos: como fazer isso em uma escola em que a formacéo
acontece por segmentos?

Para problematizar tal questao, recorremos a Morin (1999) ao
afirmar que hé necessidade de reforma do pensamento e da educagéo
desde as bases, ou seja, desde a Educacdo Basica. Adiante, no
decorrer de suas proposi¢cdes, Morin (1999) ainda provoca com a
seguinte pergunta: “Como reformar os espiritos se ndo reformarmos as
instituicbes?” (p.34). Compreendemos as instituicbes de ensino, nesse
contexto, a escola, como um sistema organizado submetido hd um
tempo, que nao é estatico, mas que tem uma historicidade produzida.

Nesse interim, nos perguntamos: como as escolas ainda
permanecem, em sua grande maioria, nas formas existenciais, ou seja,
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sustentadas por um circulo vicioso fechado em si? Parece-nos
interessante recorrer ao principio de retroacdo, ou seja, as pessoas
estdo nas escolas e as escolas estdo nas pessoas. Da mesma forma,
uma retroage sobre a outra. Assim, quando pensamos nas mudancas, é
preciso encontrar um ponto (ou varios) de interacdo entre as acfes
politicas, em ambito institucional, e as acdes particulares, em ambito
relacional. Isso significa que ndo se pode pensar sendo a partir de uma
pluralidade (de saberes, de sujeitos), a qual faz interagirem,
produtivamente, compreensdes e ac¢des que sao estéreis quando
disjuntadas ou somente antagonistas (MORIN, 1999).

Queremos dizer que a escola ndo expressa apenas a formacao
de um cidaddo, mas, sobretudo, de uma dialdgica cientifica e racional
produtiva de uma variedade incontrolavel de saberes. Contudo, na
escola os mecanismos e os dispositivos de regulacdo, ao invés de
incitar esses afloramentos, das pluralidades dos sujeitos, acabam por
limitar os campos de visdo e a oportunidade de articulacdo dos saberes.
Significa, assim, que a escola se constitui muito mais
reducionista/simplificadora do que retroativa e geradora de novos
conhecimentos.

A multirreferencialidade é a forma possivel, na escola, de
renovacéo e ampliacdo das possibilidades de reforma institucional. Isso
requer ruptura de paradigmas, ou seja, com os modos de pensar e
organizar dominantes. O que esté posto, entdo, é que ndo basta mais
pretender unificar a escola, de maneira abstrata e formal, enquanto ela
acontece em um mundo profundamente diverso. A reforma dessas
instituicbes desperta, com a multirreferencialidade e com o
reestabelecimento da criacdo e da recuperacao, de um sentido estético,
heterogénico e sensivel para escola. Da mesma maneira, a reforma dos
espiritos acontece com a compreensdo dos professores de que o0s
alunos sdo aprendentes, tal como eles proprios, seres sociais
pertencentes de um mundo muito diverso de saberes, significados,
valores, atitudes e comportamentos adquiridos de um espaco
inteiramente articulado (local e global), que se enreda nos intersticios de
extensdes descontinuas e flutuantes inerentes do nosso proprio
€COSmos.

Possiveis caminhos para sala de aula na perspectiva da
multirreferencialidade:

e planejar estrategicamente e junto com o aluno, buscando “ver o
mundo”;
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e interacdo entre o objeto do conhecimento ao sujeito aprendente
€ ao seu contexto;

e considerar o0s conteldos de ensino ndo como algo
decomponivel, mas como um sistema em conexao,
problematizando os problemas complexos de/para sua
organizacao;

e compreender a multidimensionalidade dos sujeitos e do
conhecimento;

e respeitar as diferencas intelectuais, culturais e sociais;

e potencializar as relacdes intersubjetivas;

e buscar ndo desintegrar o mundo fisico do mundo
fenomenoldgico;

e potencializar a relacao afetuosa e sensivel com si, com o outro
e com o mundo;

e manter a organizacdo da sala de aula: rotina, tarefas e habitos
sdo importantes;

e produzir saberes e cultura: extrapolando as barreiras
disciplinares em busca de uma interdisciplinaridade.

Consideragdes finais: os novos aumentos do amor

A partir e para além do visto, é o que esse texto se propods. Nao
quisemos desconstruir os castelos dos leitores, mas (re)construir a
compreenséo de perfeicdo e de aprisionamento nele. Queremos reforcar
gue é o ser humano que produz o conhecimento e que, por sua vez,
produz a escola. A perspectiva da multirreferencialidade nos parece
emergir do imperativo de "ver de novo", ou perceber o novo, como
intento de "olhar bem" para nés, para os outros e para 0 mundo.

Foi por isso que escolhemos o menino de Guimardes para
orientar nossas discussdes: o seu olhar atento, tenso e alerta nos
mostra seu sentido para “ver as coisas do mundo”. O olhar do menino
nos inspira um ponto de apoio para nossa reflexdo, produzindo uma
releitura para nossas acdes do mundo em que realidades coexistem e
por consequéncias de distintas compreensdes. Evidentemente, ndo ha
uma unica referéncia, todas e tantas “coisas” se criam e se recriam. Nao
h& um saber Unico, como observamos, o saber Unico simplifica a vida.

A multirreferencialidade nos apresenta estratégias abertas a
criatividade, a inovacdo, a mudan¢ca e a imaginacdo e, com isso,
possibilita aproximar a pluralidade das referéncias que integram o sentir,
0 pensar e a agao. As suas caracteristicas, apresentadas no quadro 1,
séo principios organizadores para a compreenséo de seu sentido para a
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escola, oportunizando ndo apenas a opgdo de caminho, mas, também, a
decisdo da construcdo de um novo percurso ou pela edificacdo de
pontes estruturadas na inquietacéo, nas dividas, nos sentimentos e nas
emocles que arquitetam e que possibilitam novas formas de
conhecimento e de reforma das situacdes atuais. Este novo enfoque —
multirreferencial — exige, também, o reconhecimento das influéncias
modernas (das suas validades), porém, desafia-nos a supera-los, ou
seja, a ir além, buscando o desvelamento da diversidade através de
perspectivas multiplas capazes de envolver professores, alunos e
comunidade escolar em uma teia relacional, rumando a novos aumentos
do amor.
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AVALIAGAO EDUCACIONAL: DAS APRENDIZAGENS A
ORGANIZAGAO INSTITUCIONAL

Camila Ferreira Pinto das Neves
Gionara Tauchen

Falar sobre avaliagdo educacional ndo é uma tarefa facil, pois
esta pratica esta presente ha muito tempo na vida escolar e se
apresenta, nos dias de hoje, como objeto de discussdes o que nos
sujeita a um leque literario para além do que iremos abordar neste texto.

Quando paramos para refletir sobre a avaliagdo a pergunta que
nos move é o que € avaliacdo? Por que avaliar? Nesta pergunta,
visitamos alguns autores que trazem seu posicionamento sobre esta
temética. Conforme Melchior (2003), a avaliagdo é feita para identificar
as caracteristicas de aprendizagem dos alunos. Porém, para Silva
(2010), pode-se encontrar a avaliacdo entendida como instrumento
controle e proposi¢cdo destinada a qualificacdo do trabalho realizado.
Hadji (1994), Luckesi (1995), Hoffmann (1996, 1998), Vasconcelos
(1998) e Esteban (2002) também discutem a avaliacdo no contexto
escolar.

Melchior (2003) nos apresenta algumas modalidades da
avaliacdo escolar, delineadas a partir da intencionalidade do avaliador:
diagnostica, formativa e cumulativa.
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Figura 1 - Modalidades e finalidades da avaliacao escolar
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Neste processo, a avaliagdo diagndéstica tem como suporte a
dialética entre os alunos e os professores. Essa avaliacdo “fornece aos
professores e familiares elementos que permitem identificar os
conhecimentos prévios dos alunos para que avancem na construcdo de
novos saberes” (MELCHIOR, 2003, p. 44). Podemos dizer que na
avaliacdo diversos instrumentos podem ser utilizados, pois requer a
observacdo, a andlise e a pesquisa sobre os saberes e as dificuldades
dos alunos, permitindo, assim, a reconstru¢do da aprendizagem. Tem
como énfase a identificacdo dos esquemas existentes para partir da
situagdo do aluno, a fim de relacionar novos conhecimentos com os ja
existentes para construir novos saberes, “é uma avaliagao para ajudar a
aprender e ndo para dizer o que o aluno sabe” (MELCHIOR, 2003, p.
25).

A avaliacdo Formativa tem por caracteristica a insercdo do
aluno a um projeto educativo especifico, com intuito de favorecer o
desenvolvimento do aluno. Uma explicacdo mais detalhada pode ser
observada por Perrenoud (1999):

é formativa toda avaliagdo que auxilia o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora
para regulacdo das aprendizagens e do
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desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo (p.50).

A avaliagdo formativa envolve um processo recursivo no
momento que retoma aquilo que ndo foi compreendido pelo aluno,
visando uma maior aprendizagem. Apoiando-se em Morin (2008),
recursivo é “todo processo cujos estados ou efeitos finais produzem os
estados iniciais ou as causas iniciais” (p. 231). Podemos dizer que a
recursao é a “placa giratéria” na qual todas as intengdes e atividades
avaliativas estdo articuladas e mutuamente dependentes. Por isso, as
atividades sdo avaliadas continua e frequentemente, sendo as
dificuldades manifestadas sanadas durante o processo (MELCHIOR,
2003). A avaliacdo formativa é aquela que se situa no centro da acao.
Cabe destacar que o aluno e o professor andam de méos dadas,
trilhando novos caminhos a favor das aprendizagens. Neste caso,
emerge a fungéo corretiva, a qual frisa uma acdo de ambas as partes,
pois € necessério regular as a¢des, modificando-as quando necessério.

A avaliacdo cumulativa é um ponto de parada para um
momento de analise dos dados obtidos durante o processo de
aprendizagem de um periodo. A avaliagdo cumulativa chama a atencéo
para a comprovacao através da avaliacdo que € realizada em diferentes
momentos do processo de ensino e aprendizagem. Tem como
caracteristica “representar o momento atual, com base nos resultados
obtidos durante o desenvolvimento, relacionados ao diagndstico inicial,
feito no inicio do processo” (MELCHIOR, 2003, p. 53). Nesta avaliagao,
a acdo de formacao ocorre depois da acéo, sua tendéncia € verificar se
as aquisicBes visadas pela formacdo foram efetivadas. Sendo assim,
faz-se um balanco de aquisi¢cdes, no final da formacdo, com vistas a
expedir ou ndo o certificado de formag&o.

No decorrer deste processo, nos perguntamos quais o0s
instrumentos mais utilizados nos processos de avaliacdo? Como
avaliar?
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Podemos utilizar diversos instrumentos de avaliacdo, conforme
esquema abaixo:

/ Escritas | piscursivas| Dissertativas
Com consulta
provas
Orais Muiltipla escolha
Praticas | opjetivas Associagao
Instrumentos/
estratégias de
avaliagao: Observagdes
Portifélios
Diarios
Seminarios
Memoriais
Autoavaliacao

&?elatc’)rios

1 - Prova Obijetiva: A prova objetiva confere uma série de perguntas
diretas, para respostas curtas, com apenas uma solucdo possivel. Tem
como fun¢éo avaliar quanto o aluno aprendeu sobre dados singulares e
especificos do contetdo. Sdo simples de preparar e de responder e
pode abranger grande parte do exposto em sala de aula. Pode ser
respondida ao acaso ou de memoria e sua analise ndo permite
constatar quanto o aluno adquiriu de conhecimento.

Dicas:

- selecionar os conteudos para elaborar as questdes e faga as chaves
de correcdo. Elaborar as instrucbes sobre a maneira adequada de
responder as perguntas. Para analise definir o valor de cada questdo e
multiplica-lo pelo nimero de respostas corretas;

- colocar a questéo centrada no contelddo e ndo na forma de apresentar
a questao, evitando palavras dificeis, ordem indireta etc.;

- construir as questdes de modo que possam diferenciar os diversos
graus de aprendizagem,;

- evitar ambiguidades de sentido nas palavras usadas para formular as
guestdes;
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- evitar o emprego de palavras muito inclusivas como: sempre, todos,
nunca, jamais, etc.;

- reduzir as negativas. Quando ndo for possivel, deve-se grifar a
negativa, usando o NAO ou 0 EXCETO em destaque;

- evitar redacBes exatamente iguais as de livros para nado favorecer o
hébito de "decorar" o conteldo;

- nimero de questbes coerente com 0 tempo disponivel para a
resolucao;

- fazer uma chave de correc¢éo previamente e atribuir o valor a ser dado
a cada questao;

- se for usar critérios de corregdo diferentes dos usuais, indique-os
claramente na prova. (Por exemplo: cada duas questdes erradas anula
uma certa);

- facilitar a visualizacéo e a leitura: ndo usar letra muito pequena.

2 - Prova Dissertativa - Série de perguntas que exigem capacidade de
estabelecer relagdes, resumir, analisar e julgar. Tem por funcéo verificar
a capacidade de analisar o problema central, formular ideias e redigi-las.
Chama-se a atencao por ndo medir o dominio do conhecimento, sobre
uma amostra pequena do conteldo e ndo permite amostragem. Sua
vantagem estd em o aluno ter liberdade para expor 0os pensamentos,
mostrando habilidades de organizacéo, interpretacédo e expressao.
Dicas:

- definir o valor de cada pergunta e atribuir pesos a clareza das ideias,
ao poder de argumentacao e a concluséo e a apresentagéo da prova;

- para o planejamento, elaborar poucas questbes que dé tempo
suficiente, para que os alunos possam pensar e sistematizar seus
pensamentos.

3 - Seminario - Exposicdo oral para um publico, utilizando a fala e
materiais de apoio proprios ao tema. Sua fungcdo € possibilitar a
transmissao verbal das informagfes pesquisadas de forma eficaz. Tem
por vantagem contribuir para a aprendizagem do ouvinte e do expositor,
exige pesquisa e organizagdo das informagbes e desenvolve a
oralidade.

Dicas:

- conhecer as caracteristicas pessoais de cada aluno para saber como
apoia-lo em suas principais dificuldades;

- ajudar na delimitacdo do tema, fornecer bibliografia, esclarecer os
procedimentos de apresentacdo e ensaiar com todos os alunos.
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4 - Trabalho em Grupo - Atividades de natureza diversa (escrita, oral,
grafica, corporal etc.) realizadas coletivamente. Sua funcdo é
desenvolver a troca, o espirito colaborativo e a socializacdo. Tem por
vantagem a interacdo que é um importante facilitador da aprendizagem
e a heterogeneidade da classe pode ser usada como um elemento a
favor do ensino.

Dicas:

- ter atencdo, pois esse procedimento ndo desobriga o professor de
buscar informacg@es para orientar as equipes;

- propor atividades ligadas ao conteudo, fornecer fontes de pesquisa,
ensinar os procedimentos e indicar materiais para alcancar os objetivos.

5 — Debate - Momento em que os alunos expdem seus pontos de vista
sobre um assunto polémico. Sua funcdo é aprender a defender uma
opinido, fundamentando-a em argumentos. Tem por vantagem
desenvolver a habilidade de argumentacéo e a oralidade e faz com que
o aluno aprenda a escutar com um propésito.

Dicas:

- é fundamental priorizar o fluxo de informacdes entre as pessoas;

- definir o tema, orientar a pesquisa e combinar as regras. Mostrar
exemplos de bons debates. Pedir relatérios sobre os pontos discutidos.
Se possivel, filme.

6 - Relatério Individual - Texto produzido pelo aluno depois de atividades
praticas ou projetos teméticos. Sua funcdo € averiguar se o aluno
adquiriu os conhecimentos previstos. E possivel avaliar o real nivel de
apreensdo de conteldos depois de atividades coletivas ou individuais.
Dica:

- uma vez definidos os conteddos, promover atividades que permitam a
turma tomar notas ao longo do processo para que todos consigam

redigir facilmente.

7 — Autoavaliagao - Andlise oral ou por escrito que o aluno faz do préprio
processo de aprendizagem. Sua funcao é a regulagcdo da aprendizagem,
o0 autoconhecimento e a reflexdo sobre as acdes.

Dicas:

- fornecer um roteiro de autoavaliagao questionando, por exemplo, o que
o estudante aprendeu, o que fez para aprender e como tem se
relacionado com professores e colegas.
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8 — Observacdo - Analise do desempenho do aluno em fatos do
cotidiano escolar ou em situagdes planejadas. Sua funcéo é obter mais
informacdes sobre as areas afetiva, cognitiva e psicomotora. Tem por
vantagem perceber como o aluno constréi o conhecimento, seguindo de
perto todos 0s passos desse processo.

Dicas:

- elaborar uma ficha com atitudes, habilidades e competéncias que
serdo observadas. Isso vai auxiliar na percepcao global da turma e na
interpretacdo dos dados;

- comparar as anotacdes do inicio do ano com as mais recentes para
perceber no que o aluno avangcou e no que precisa de
acompanhamento.

9 - Conselho de classe - Reuniéo liderada pela equipe pedagédgica de
determinada turma. Sua funcéo é trocar informagfes sobre a classe e
sobre cada aluno para embasar a tomada de decisbes. Tem por
vantagem favorecer a integracdo entre professores, a analise do
curriculo e a eficacia das propostas e facilita a compreensédo dos fatos
pela troca de pontos de vista. O resultado final deve levar a um
consenso em relacdo as intervencfes necessérias no processo de
ensino e aprendizagem.

Dica:

- conhecendo a pauta de discussédo, listar os itens que pretende
comentar. Todos devem ter direito a palavra para enriquecer o
diagnostico dos problemas.

10 — Portfélio - Colecao organizada e planejada de trabalhos produzidos
pelo(s) aluno(s), ao longo de um determinado periodo de tempo, de
forma a poder proporcionar uma visdo alargada e detalhada dos
diferentes componentes do seu desenvolvimento cognitivo,
metacognitivo e afetivo. Por exemplo: relatdrios, anotacdes, rascunhos,
esbogos, testes, trabalhos individuais, trabalhos em grupo, trabalhos de
casa, desenhos, histérias, trabalhos plasticos, reflexdes do aluno,
pesquisas feitas por sua iniciativa, fotografias dos momentos de
aprendizagem.

Dicas:

- organizar um roteiro orientando a atividade:

12 Colecéo de trabalhos:

Escolher 5 dentre os que representam seus melhores trabalhos
realizados durante o periodo.
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Organizar uma capa e intercalar folhas com os trabalhos e reflexdes.

22 Histérico de cada trabalho

Devera responder, em uma folha para cada trabalho, a essas questdes:
Quando foram feitos?

Em quais condi¢des (individual ou em grupo)

O trabalho foi revisto? Se sim, quais foram as novas condi¢des?

32 Reflexao sobre cada trabalho apresentado respondendo as seguintes
questodes:

O que, no seu entendimento, ndo foi aprendido ou precisa ser melhor
estudado?

O que vocé aprendeu realizando cada um dos trabalhos (conceitos,
procedimentos, atitudes)?

Quiais foram as dificuldades encontradas?

O que precisa ser melhorado no trabalho?

11 - Memorial de aprendizagem — O memorial é constituido de
processos de autoconhecimento e descricdo pessoal. E um documento
no qual aparecem suas impressdes sobre a aprendizagem, os acertos,
0s avancos e também os momentos dificeis, as paradas e davidas. E
uma espécie de diario no qual vocé podera escrever e contar o que
estiver sentindo, refletindo, vivenciando.

Dica:

- registrar sistematicamente as atividades da disciplina contendo:
conteudos desenvolvidos; analise das dificuldades encontradas;
descri¢do dos planos implementados para a solu¢éo das dificuldades.

12 — Diario de Aprendizagem ou Diario de Bordo - Segundo Fiad e Silva
(2000), “como um discurso da subjetividade, ou mesmo como uma ‘fala
escrita’, elaborada por um individuo quotidiana ou periodicamente”
(p.43).

A partir do exposto, pudemos observar que quando falamos em
avaliacdo escolar emergem varias modalidades e concep¢bes em suas
diferentes dimensdes. Independente dos sujeitos, a avaliacdo nos
auxilia na regulacdo dos objetivos e acdes de ensino e aprendizagem
planejadas para o periodo e grupo escolar. Desse modo, independente
dos instrumentos e da avaliacdo optados pelo professor, este deve
procurar identificar a aprendizagem construida a partir dos conteddos
trabalhados; possibilitar um instrumento que ressalte suas reflexdes,
percepcbes, sentimentos e entendimentos de forma particular;
acompanhar a construcdo do aprendizado, possibilitando ao professor a
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critica constante da sua pratica pedagégica. Acrescenta-se a isso uma
atengdio em estar ciente e observar as possibilidades e realidade dos
espacos envolvidos.

A avaliacdo da aprendizagem se articula, também, com a
avaliacdo e a autoavaliacdo institucional. A questdo da melhoria da
gualidade de ensino se vincula, entre outros aspectos, a superacao do
modelo de avaliacdo acdo avaliativa classificatéria ainda presente em
muitas escolas. Por isso, é fundamental que a avaliacdo das
aprendizagens seja acompanhada por uma avaliagdo por processos de
ensino e da organizacdo do sistema escolar. Este processo envolve
uma avaliacdo conduzida com base na justica, transparéncia,
moderacdo e respeito pelas pessoas envolvidas nas acdes escolares.
Uma avaliagdo ampla, remetendo a nocdes como direito & educagéo,
equidade, eficiéncia, qualidade e aplicacdo global de recursos. A partir
desta reflexdo compartiihada, mudangas consensuais podem ser
promovidas.

A avaliagdo institucional se destina a regulagdo das agdes
institucionais e ao estimulo do desenvolvimento pessoal e profissional
dos envolvidos. Para tanto, é fundamental: a) identificar as condi¢des
fisicas, materiais e humanas, pois este diagnostico ajudara a orientar
inclusive o nivel de exigéncia da avaliagdo; b) conhecer o projeto
pedagdgico ou institucional, suas metas e objetivos, buscando averiguar
se o projeto esta adequado a realidade do grupo e se ha adequacao dos
objetivos e metas as condi¢cdes institucionais; c) identificar as
estratégias previstas e o andamento destas; d) analisar as relagfes com
a comunidade e com o sistema local e nacional de educacéo; e)
contextualizar as politicas e processos educacionais; f) conhecer e
valorizar mais o0s processos do que os resultados, ou seja, que
atividades foram realizadas, como as pessoas se relacionam, como séo
organizadas as turmas, as aulas, etc.

Saul (1988), ao discorrer sobre a avaliagdo emancipatéria como
proposta para avaliacdo do projeto pedagdgico das instituices, propde
um processo que descreve, analisa e critica uma dada realidade, a fim
de transformé-la. A avaliagdo emancipatéria € caracterizada por trés
momentos que sdo a descricdo da realidade, a critica a essa realidade e
a construcdo coletiva. Essa avaliagdo tem um interesse libertador que
visa 0 acompanhamento e a regulac@o do projeto politico pedagdgico da
escola. Neste contexto, o avaliador tem o papel de coordenar e orientar
o trabalho avaliativo e tem como funcé@o bésica promover situagées e
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propor tarefas que favoregam o didlogo, a discussédo, a busca e a
analise critica sobre o funcionamento real de um programa.

A mudanca educacional € um processo cultural de compreensao
e envolvimento, além de ser politico e paradoxal. A avaliacdo é
indispensavel para a educacdo, sendo inerente e indissociavel das
atividades escolares e humanas.
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A complexidade das relacdes e da organizacdo do sistema
escolar vem demandando mudancas no modo de pensar e agir dos
sujeitos escolares. E cada vez mais necessaria a articulacdo de
profissionais em equipes multidisciplinares, dialogando com diferentes
pontos de vista, para a intervencéo e solugéo dos problemas escolares.
Deste contexto, emerge a relagéo entre a psicologia e a educacéao.

Até meados da década de 60, no Brasil, o papel do psicélogo no
ambiente escolar era limitado a adaptacdo de individuos as normas
escolares, ou seja, ndo eram focados o0s motivos para falta de
adaptacdo, sustentando concepc¢des, por vezes, excludentes e
simplistas.

No quadro abaixo, apresentamos, resumidamente, as
modificacdes ocorridas no &mbito da psicologia escolar:

Quadro 1: Funcdes do Servico de Psicologia escolar

Periodo Psicologia escolar: fun¢des

1930 a 1960 Estudos psicométricos, experimentais e tecnicistas.

Pratica presente nas escolas para resolver problemas de

1960 adaptacdo as normas.

Reformulagdo dos objetivos da psicologia;
1970 acoes exclusivas com aluno, sem considerar o contexto
(escola, familia, comunidade).

1980 Mudanga na relagéo psicologia/educagéo;
diferentes posi¢c6es ideoldgicas, conceituais e praticas.

Teorias e pesquisas abrangem o didlogo entre a psicologia
e a educacao;

Apods 1990 volta-se para a compreensao do desenvolvimento
psicoldgico e da construgéo do conhecimento dentro do
ambiente escolar.
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A partir desse processo, foi iniciada a discusséo sobre a fungéo
da psicologia escolar e sua importancia na analise e na mediacdo do
processo ensino-aprendizagem. Para Marinho-Araujo (2005), a
psicologia escolar € um campo de producdo de conhecimentos, de
pesquisa e de intervencdo que, entre outras atribuicbes, assume um
compromisso tedérico e pratico com as questdes relativas a escola e a
seus processos, sua dindmica, resultados e atores. Contribui, também,
com o complexo processo de transmissao cultural e de desenvolvimento
da subjetividade, em que o psicélogo se utiliza de diversos
conhecimentos de sua é&rea para interagir dentro do ambiente
educacional.

Com base nesses conceitos, é corroborado o cenario atual de
interdependéncia e parceria entre a educacdo e a psicologia tanto em
prol do desenvolvimento social, quanto das condicbes da formacéo,
como atuacao dos profissionais, como menciona Marinha-Araujo (2005):

[...] a relagéo entre a Psicologia e a Educacdo vem
refletindo, nas producdes e atuacdes
contemporéneas, uma interdependéncia entre
processos psicoldgicos e processos educacionais,
referendada em um conjunto tedrico que privilegia a
concepgdo histérica e social da constituigdo
humana (p.20).

Para convalidar essa premissa, a partir dos anos 90, foram
criados eventos, congressos e associacdes profissionais para incentivar
a producao tebrica, a expansao e a consolidacdo da area da Psicologia
Escolar. Neste contexto, as poés-graduacdes possibilitam aos
profissionais (tanto da psicologia como os professores) agregar
ferramentas para observar e atuar pontualmente no combate as
problematicas existentes no ambito escolar e, ainda, lidar com as
modificacdes ocorridas na legislacdo educacional, que ocasionaram o
aumento de exigéncia de titulacdo e impulsdo na procura por cursos
relacionados a essa area.

Sendo assim, segundo Marinho-Araujo (2005), o atual desafio
da Psicologia Escolar esta em

[...] consolidar um perfil profissional comprometido
com a pesquisa, com um continuo investimento
pessoal e profissional, com as escolhas tedricas
que atribuam sentido e significado a atuagédo, com o
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desenvolvimento de competéncias e de posturas
éticas que oportunizem critica e licida
compreensdo do sistema educacional em suas
dimensdes politico-sociais. Tal perfil profissional
deve sustentar alternativas de intervencdo e de
pesquisas no enfrentamento ao  cenario
socioeducativo e politico-econémico que aprofunda,
ainda que de forma cada vez mais sutil, o controle
social e as graves desigualdades que se configuram
no panorama histérico atual (p. 22).

Portanto, o papel desse profissional abrange a modificacéo
social dos sujeitos, o desenvolvimento de consciéncias sociais, a
criagdo de espacos para didlogo dentro e fora da escola, englobando,
também, outros cenarios educacionais, como creches, orfanatos,
associacgoes, entre diversas instituicbes. Da mesma forma, utiliza-se de
ferramentas como analises estruturais dos ambientes para
compreensdo do mesmo, a escuta psicolégica, o assessoramento
coletivo e individual e o acompanhamento dos processos de ensino e
aprendizagem, subsidiando os docentes nessa funcéo. Para tanto, lanca
mao de procedimentos como a observacdo, participacdo nas
coordenagdes pedagdgicas, acompanhamento dos Conselhos de
Classe e coordenacéo de rodas de reflexéo (Marinho-Araujo, 2005).

Assim, o principal papel da psicologia escolar esta em auxiliar o
alcance dos objetivos educacionais e a melhoria continua das
instituicbes, levando em consideracdo todo o0 contexto (escola,
professores, direcdo, equipe técnica, familia, comunidade, etc.), com o
objetivo final de inclusdo e de permanéncia dos individuos no ambiente
escolar. Martinez (2003) define a psicologia escolar como:

[...] um campo de atuagdo do psicologo (e
eventualmente de producéo cientifica),
caracterizado pela utilizagdo da Psicologia no
contexto escolar, com o objetivo de contribuir para
otimizar o processo educativo, entendido este como
complexo processo de transmissdo cultural e de
espaco de desenvolvimento da subjetividade (p.
107).

Martinez (2010) também classifica a atuacdo tradicional do

psicélogo escolar nas seguintes dimensfes: avaliacdo, diagndstico,
atendimento e encaminhamento de alunos com dificuldades escolares;
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orientacdo a alunos e pais; orientacdo profissional; orientacdo sexual;
formacdo e orientacdo de professores; elaboracdo e coordenacdo de
projetos educativos especificos (em relacdo, por exemplo, a violéncia,
ao uso de drogas, a gravidez precoce, ao preconceito, entre outros).
Além disso, a autora também se posicionou sobre as atuacbes do
psicélogo educacional que estdo em emergéncia, como o diagnéstico,
analise e intervencdo em nivel institucional, especialmente no que diz
respeito a subjetividade social da escola, visando delinear estratégias de
trabalho favorecedoras das mudancas necessdarias a otimizagao do
processo educativo; participacdo na constru¢cdo, no acompanhamento e
na avaliagdo da proposta pedagdgica da escola; participacdo no
processo de selecdo dos membros da equipe pedagégica e no processo
de avaliagdo dos resultados do trabalho; contribuicdo para a coesdo da
equipe de direcdo pedagogica e para sua formacédo técnica;
coordenacdo de disciplinas e de oficinas direcionadas ao
desenvolvimento integral dos alunos; contribuir para a caracterizagéo da
populacdo estudanti com o objetivo de subsidiar o ensino
personalizado; realizacdo de pesquisas diversas com o0 objetivo de
aprimorar o processo educativo e facilitar de forma critica, reflexiva e
criativa a implementacdo das politicas publicas. Pode-se observar que,
tanto a atuacdo tradicional do psicologo escolar como a atuacao
emergente estdo voltadas para o aperfeicoamento do processo
educativo. Porém, as atuacdes emergentes tém um cunho mais
subjetivo e de trabalho em grupo.

O psicélogo escolar deve utilizar os espacos escolares ndo s6
para aperfeicoar 0os processos educativos, mas também contribuir para
gue, neste ambiente, tenha-se respeito a singularidade de cada sujeito e
da instituicdo que se preze pelo trabalho em grupo e por uma saude
mental de qualidade no ambiente educativo. As atua¢cbes emergentes
enquadram o psic6logo como um profissional que deve, além de focar
sua atenc¢do nos educandos, foca-la nos seus colegas de instituicao.

A atuacédo do professor, do coordenador pedagdgico, do diretor
e dos demais agentes da escola é muito complexa. Todos esses
profissionais precisam lidar com os problemas escolares cotidianos que
envolvem preconceito (étnico, social e de género), violéncia fisica,
bullying, inclus@o, acdes afirmativas e 0os outros aspectos que estédo
surgindo diariamente na discussdo politico-social sendo que, muitas
vezes, isso néo foi discutido na sua formagéo.

Neste contexto, é fundamental compreender a subjetividade dos
envolvidos, a bagagem cultural, emocional e os anseios que, dentro do
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ambiente escolar, acabam por ser expostos. Nesse sentido, tem que
haver um cuidado minucioso para que nenhuma particularidade seja
atropelada por verdades absolutas ou autoridades desmedidas. Nesse
impasse, a atuacdo do psicélogo pode ser imprescindivel, facilitando o
convivio e buscando o respeito de cada um por cada um.

Na atualidade, “temas tabus” tém sido discutidos com muito
mais naturalidade dentro de todas as instituicdes sociais. A escola, na
maioria das vezes, depois da familia, € o primeiro convivio em
comunidade exercido por criancas e adolescentes. Por isso, é dever
desta discutir temas, como sexualidade, drogas, poder e representagéo
de forma aberta. Ainda existe muita resisténcia em abordar esses temas
por causa do conservadorismo que é matriz dessas instituicbes. Catani
(2007), ao discutir os conceitos de Bourdieu sobre a escola, observa
que “o sistema escolar ndo vai igualar ou dar cultura a todos, mas pode,
no entanto, ndo reforcar a desigualdade” (p. 19). Uma forma de
promover a igualdade ou ndo exclusdo na escola é dar a todos o direito
de opinar e esclarecer suas compreensoes.

Para que exista harmonia entre as relagbes de agentes
administrativos, professores e estudantes, € de grande importancia
entender a subjetividade dentro dos processos educativos e da
pluriconvivéncia dos sujeitos. Estar na escola é ter a subjetividade como

[...] resisténcia e aceitacao, recusa e capitulacéo [...]
que transformam o campo da cultura em uma
espécie de campo de batalha permanente, onde
ndo se obtém vitorias definitivas, mas onde ha
posicBes estratégicas a serem conquistadas ou
perdidas (HALL, 2003, p.255).

Assim, cabe aqui entender como o Psicdlogo educacional vem a
intervir para que a subjetividade de todos os sujeitos envolvidos e a
subjetividade da escola seja respeitada.

O psicélogo, conjuntamente a coordenacdo pedagogica, deve
auxiliar o quadro de professores a compreender o “capital cultural” dos
estudantes, ou seja, “a forma de conhecimentos e habilidades
adquiridos quer na familia, quer na escola” (CATANI, 2007, p.19), para
com que os conteldos sejam tratados de forma facil e acessivel para o
entendimento. Junto a isso, o conceito de Habitus, que é explicado
como: “entender a interioridade da exterioridade, ou seja, os modos de
incorporacdo do funcionamento da realidade social num processo de

interiorizagcao que obedece as especificidades do lugar e da posigdo de
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classe dos agentes” (CATANI, 2007, p.19), ajuda a compreender que
cada um dos sujeitos ocupantes da escola tem um Habitus e este
conjunto forma e transforma o Habitus da escola. Dessa forma, a escola
deve se reinventar e rever as suas consideracdes tradicionais sobre
comportamento, ajustamento para atender ao novo e paradigmatico
publico que a habita, sendo o psicélogo educacional um importante
agente nessa transformacao.

Outros conceitos importantes, quando se trata de escola e
relagbes  interpessoais, sdo os termos Transferéncia e
Contratransferéncia. Para a psicanalise, transferéncia é um fenémeno
qgue ocorre na relacdo entre o paciente e o terapeuta quando ha a
reproducé@o no analista, pelo paciente, de algum modelo que fez parte
de sua infancia, figuras parentais em geral. Contratransferéncia, da
mesma forma que a transferéncia, € 0 processo inconsciente de ver no
outro alguém importante ligado a seu passado, mas, neste caso, o fato
se da por parte do terapeuta. Este fendbmeno nado se restringe somente
a/ao terapeuta/paciente, estd presente na relacdo de professores e
alunos, em geral, pela afinidade, confianca e principalmente da
afetividade entre as partes. Desta forma, passando o professor a se
tornar detentor das proje¢cBes do aluno e, por vezes, o aluno como
sendo foco do professor.

Para contextualizar esse panorama de subjetividade e inter-
relacdo social do meio escolar, o projeto de Lei 3688/2000, que prevé a
insercdo de profissionais da psicologia e do servico social na rede
publica de Educacao Basica, foi aprovado por unanimidade no dia 10 de
julho de 2013 pela comissdo de educacdo e camara dos deputados. E
ressaltada assim a necessidade desse trabalho multiprofissional no
meio escolar, fazendo a interacdo de interesses que buscam uma
melhor qualidade no ensino.
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Gestéo e inclusao de pessoas com
deficiéncia






GESTAO E INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA
Alessandra Nery Obelar da Silva

A inclusdo de pessoas com deficiéncia € um dos temas mais
discutidos hoje na educacdo em todos os niveis. Contudo, ao voltarmos
um pouco na histéria das pessoas com deficiéncia, percebemos que
essas passaram por momentos histdricos de excluséo total, ndo tendo o
direito de aparecerem em publico, sendo segregadas. Posteriormente,
tal processo ocorreu em instituicdes especificas, em uma perspectiva
assistencialista. Apds muitas discussdes, chega 0 momento em que
assumimos as necessidades e demandas de inclusdo no ensino regular.

Para falarmos desse processo dentro da gestdo, cabe,
certamente, enfatizar alguns pontos que estdo dentro da escola e que
fazem parte da inclusdo e da gestdo em si. Partiremos do principio que
a inclusao advém de diferentes dimensfes, assim como, a incluséo
social, do indio, do negro. Todavia, aqui, iremos nos ater a inclusdo das
pessoas com deficiéncia na Educacgdo Bésica.

Historicamente, ndo h&4 como néo olhar para tr4s e perceber o
desenvolvimento da inclusdo escolar, pois esta teve um avan¢o, nédo
como algo dado e pronto, mas sim como algo que vem sendo feito na
escola no seu cotidiano e nos fazeres de seus docentes que vao
percebendo suas limitacdes e também as possibilidades de seus alunos.

A educacdo inclusiva ndo se faz com nada pronto e nem
esquematizado, ela vem tendo uma evolugdo a partir de mdultiplas
experiéncias desenvolvidas em outros paises, trazendo como resultado
um processo de amadurecimento no campo pedagoégico para atender a
nova demanda de alunos com deficiéncia.

Sendo assim, a educac¢do inclusiva percorreu uma linha que
iniciou com a integracdo e passou para a inclusdo. E importante pensar
gue incluir tem haver com acolhimento, é pensar de que forma aquela
escola recebera os alunos com deficiéncia, qual a qualidade do ensino e
como € realizada as questdes de pertencimento desses alunos quanto a
esse acolhimento, j& que os mesmos aprendem em tempos e de formas
diversificadas.

A inclusdo das pessoas com deficiéncia, assim como a gestéo
escolar, deve comecar por uma reforma estrutural nas questbes de
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organizacdo da escola, bem como a formacdo de seus gestores e
professores. Como sabemos, tudo na vida se trata de uma diregdo, um
rumo a seguir, através de planejamentos, programas, politicas publicas,
estudos sobre a diversidade cultural, existente dentro do &mbito escolar,
e toda as partes que completam o ensino, a aprendizagem, a escola.

Nessa perspectiva, para a nossa discussdo, nesse capitulo,
elencaremos: a inclusdo, o curriculo, a formacdo dos professores, a
organizacao do tempo e do espaco, a sala de recursos multifuncional e
a avaliagd@o. Tais pontos destacados precisam estar muito bem firmes e
entrelacados, para que a inclusdo das pessoas com deficiéncia se
efetive de uma forma concreta e ndo da forma que inclui, excluindo.

Ao pensarmos na inclusdo das pessoas com deficiéncia,
devemos, em um primeiro momento, conceituar a palavra incluséo,
para, a partir dai, podermos falar sobre as varias questdes que
permeiam a mesma na educagdo escolar. Alguns autores, como
Mantoan (2005), Santos (2003), Sassaki (2006), em seus escritos, vém
nos mostrando que a inclusdo das pessoas com deficiéncia, teve seu
inicio com o processo de integracédo nas escolas.

Nesse contexto, professores que trabalhavam em classes
especiais atendiam criancas com deficiéncias, portanto, estes
educandos ndo eram colocados dentro das salas de aulas comuns com
os ditos “normais”. Assim, segundo Santos (2003):

O conceito de inclusdo, aqui considerado, é aquele
definido como um processo que ndo se restringe a
insercdo de pessoas no sistema educacional.
Entendemos que incluir envolve, além da
convivéncia fisica, o desenvolvimento de culturas,
politicas e praticas que eliminem barreiras a
aprendizagem e contribuam para o aumento da
participacdo dos alunos em diferentes areas de
suas vidas (p.79).

A inclusdo das pessoas com deficiéncia abre espaco para a
diversidade, no sentido mais amplo da palavra, e ajuda aqueles que
eram chamados de incapazes, em relagdo ao seu tempo de
aprendizado, a mostrarem que todos aprendem de formas diferentes e
com recursos diferentes.

Este momento que esta sendo vivido dentro das escolas € um
repensar, para todos que, ali, estdo inseridos, desde o diretor, até a
funcionaria que faz a merenda, pois proporciona que estes observem a
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escola como um lugar multicultural e que os diferentes contextos,
trazidos pelos varios alunos, devem ser enfatizados e utilizados para
alavancar o desenvolvimento do educando, do educador e da educacao.

Um dos documentos mais expressivos que trata da inclusao de
pessoas com deficiéncia na educacdo escolar foi a Declaracdo de
Salamanca, que aconteceu no ano de 1994, na Espanha, na
Conferéncia Mundial sobre “Necessidades Educativas Especiais”, com a
colaboracdo da UNESCO e UNICEF, impulsionando a educacéo
inclusiva em todo o mundo. Assim, podemos destacar alguns itens, tais
como:

e todas as criangas tém direito a educacao e deve-se dar a elas
a oportunidade de alcancar e manter um nivel aceitavel de
conhecimentos;

e cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe sao proprias;

e 0s sistemas de ensino devem ser organizados e 0s programas
aplicados de modo que levem em consideracdo todas as diferentes
caracteristicas e necessidades;

e as pessoas com necessidades educacionais especiais devem
ter acesso as escolas comuns;

e as escolas comuns devem representar um meio mais eficaz
para combater as atitudes discriminatorias, criar comunidades
acolhedoras, construir uma sociedade integradora e alcancar a
educacéo para todos.

Com alguns desses principios a serem tracados pelas escolas
em todos os paises, a inclusdo abriu portas para todos. O quatro pilares
basicos que deverdo sustentar a educacdo de todos de uma forma
igualitaria serdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos, aprender a ser. Devemos levar em consideracéo, aqui, que
esses pilares sdo o comeco dos novos olhares e fazeres na educacéo, o
gue tange a inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Inclusédo no Curriculo Escolar

Que curriculo? Que escola? Com certeza, podemos partir
dessas duas perguntas para falarmos sobre o curriculo frente a inclusao
de pessoas com deficiéncia. O curriculo traz consigo documentos que
devem ser compartilhados — ParaAmetros Curriculares Nacionais (PCN),
o Projeto-Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, o Plano Nacional de
Educagdo (PNE), a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva e a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagdo (LDB n. 9394/96) — e que sdo necessarios para que 0O
desenvolvimento deste aconteca.

Todos esses referenciais devem ser muito bem explorados
dentro da escola, por todos os professores, gestores e funcionarios,
através de reunides e momentos de estudos, para que o curriculo
contemple questdes ligadas a comunidade local e global, a cultura, a
diversidade, ao ensinar e ao aprender, a histéria cultural e pedagdgica
de todas as escolas.

O sistema escolar e a sociedade devem avangar para um ideal
democratico de justica e igualdade, de garantia dos direitos sociais,
culturais e humanos para todos, indagando-se e tentando superar, a
todo o instante, dentro do curriculo, toda a cultura seletiva, excludente,
segregadora e classificatdria na organizacdo do conhecimento, dos
tempos e espacos.

Assim, deve, também, organizar uma adaptagéo curricular que
se aproxime da realidade de todos os alunos, sejam esses com
deficiéncia ou ndo, uma vez que a escola de todos prioriza a educagao
de todos, com acesso, participacdo e permanéncia de um grande
ndmero de alunos.

Um curriculo adaptado é aquele que parte do principio que
todos aprendem por diferentes meios. Sendo assim,

o planejamento realizado pelos professores deve
estabelecer expectativas altas, criar oportunidades
para todos os alunos aprenderem com Sucesso,
incluindo meninos e meninas, alunos com
deficiéncia, alunos de todos os niveis sociais e
culturais, alunos de grupos étnicos diferentes,
inclusive os viajantes (MITTLER, 2003, p.146).

Tal curriculo deveria ser ciclico e ndo estagnado, podendo,
assim, ser repensado e reconstruido a todo o momento. Para que isso
ocorra, é preciso que a autonomia esteja presente e que ele nao seja
utilizado como uma ordem de cima para baixo, mas como algo que pode
ser sim adaptado e readaptado. Assim, os alunos podem fazer parte de
momentos significativos de aprendizado e de insercdo na sociedade, na
cultura, na politica e em todos os ambitos.

No curriculo, os professores podem e devem levar como um
norte a seguir 0s conhecimentos prévios de cada aluno, as habilidades e
competéncias, podendo, assim, propor atividades que sejam
compativeis com as habilidades de todos e de cada aluno. Os trabalhos
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realizados em grupo sdo uma das indmeras possibilidades existentes
dentro das salas de aula, pois, assim, estardo sendo trabalhados os
aspectos sociais, coletivos, de colaboracéo e interacao entre os demais
alunos. Nesta perspectiva, Selau (2007) corrobora:

se os alunos se envolverem, trocarem informacgdes,
participarem juntos em atividades, esta-se posto um
momento importante para o desenvolvimento das
criangas, principalmente para aquela que tiver
alguma necessidade especial. Por isto acredita-se
gue a educacao escolar inclusiva que ndo fomente
a colaboragdo entre seus participantes pouco valor
tem (p.10).

O que se tem como certo é que a escola ndo é mais a mesma,
assim como o0s alunos que estdo nela também ndo o sdo, a
heterogeneidade existente faz com que um novo ciclo seja formado
dentro desse espago e, nesse novo ciclo, o curriculo ndo é feito de
contelidos prontos a serem repassados aos alunos.

O curriculo é construido e selecionado através de
conhecimentos, praticas produzidas em contextos concretos, sociais,
politicos, culturais, intelectuais e pedagdgicos, tendo, como eixo
principal, a busca pela formacéo de todo o grupo escolar.

A formacé&o dos professores

A formacédo de uma equipe gestora dentro da escola se deve
agueles que planejam, pesquisam, administram e levam para o
ambiente  educacional momentos de reforma, reciclagem,
transformacéo, a fim de que diversas propostas que venham a ser
implementadas dentro da escola, deem “frutos”. Com os docentes, tal
premissa ndo € diferente, eles precisam reformular suas préticas e
investir na sua capacitacdo e formacéo continuada, tendo como ponto
de partida as diferentes demandas que caracterizam a educacdo em
todos os niveis, nos dias atuais.

A capacitacdo e a motivacdo dos profissionais é que compdem
a equipe escolar e, com a chegada da inclusdo ao ensino regular,
ninguém pode ser excluido de ser capacitado para a incluséo, todos tem
algo a aprender sobre ela (MITTLER, 2003). A formacdo de
profissionais, dentro da escola, frente & inclusdo de pessoas com
deficiéncia, ndo deve ser pensada como uma meta a ser alcancada,
mas sim como um proposito de que a educagdo é para todos. O
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professor deve se informar e formar para saber como aprendem esses
alunos e quais os meios necessarios para que isso ocorra (ZABALZA,
2004).

O Ministério da Educacdo (MEC) vem, ha algum tempo,
preparando a formacdo de professores para a educacdo inclusiva,
sejam essas nas modalidades a distancia, em formacao continuada ou
em pequenos cursos de capacitacdo para as diversas deficiéncias.
Neste contexto, cabe, entdo, que a escola se organize no sentido de
atender bem o aluno e a familia, oportunizando, de forma acessivel, o
deslocamento deste pelos espacos da escola, bem como ter o cuidando
da formulacao de uma proposta pedagégica que inclua a todos, “iguais”
e “diferentes”.

Segundo Selau (2007), “os docentes precisam desenvolver a
concepcéo da inteligéncia humana, entendendo-a como um processo
mutante e socio-histérico” (p.7), pautado em um ensino que alcance a
todos dentro de uma sala de aula, de uma aprendizagem que seja
atributo de qualquer pessoa, independente de suas potencialidades ou
dificuldades, considerando, assim, que qualquer pessoa aprende.

O acesso a novas informagBes e as novas tecnologias séo
pontos importantes para que os professores comecem suas formacdes.
Entendemos que o processo de inclusdo ndo deve ser algo tratado de
forma assistencialista, pois, certamente, ndo serd isso que os alunos
gue ali estdo querem, mas sim um momento de trocas, de atitudes e
atuacdes desses profissionais, que, por horas, aceitam desafios que
nem mesmo eles se acham capaz de superar.

Todavia, como a profissdo de professor € um terreno pautado
na incerteza, todo o novo sempre serd bem-vindo, mesmo que, por
alguns instantes, traga um desconforto devido ao desconhecimento.

A organizacdo do espaco e do tempo

Em face as atuais politicas de inclusdo, a escola precisa, hoje,
acolher, socializar e ensinar criancas e jovens formas diferentes de se
comunicar, locomover, falar, aprender e pensar, visto que as referidas
politicas estdo chegando para ficar. Além disso, o ambiente deve
oportunizar espacos e tempos, organizando-os para que as criangas
participem de todas as atividades, sejam essas ludicas ou nao.

Tais aspectos sao mais do que necessario nesse novo cenario
gue a escola esta absorvendo. Como ja foi dito, essas mudancas vieram
para ficar e os envolvidos precisam aprender a conviver nesse novo
espaco, que é feito de novos olhares e de novos caminhos.
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No que tange as criangas com defici€éncia, elas precisam ser
apresentadas a esse novo espaco, com vistas a mostrar-lhes que tal
ambiente pode e deve ser ocupado por todos que estdo na escola, pois
0 que deve ser considerado é que o espaco fisico e social é
fundamental para o desenvolvimento das criancas, na medida em que
ajuda a estruturar as funcdes motoras, sensoriais, simbdlicas, lidicas e
relacionais (BARBOSA; HORN, 2001).

A organizacdo do material, assim como os mobiliarios da sala
de aula e da escola, € de extrema importancia para alunos que tém
dificuldade em se locomover ou que precisam de algum auxilio para
fazé-lo. Entdo, quanto mais acessivel estiver o material de uso pessoal
e do grupo, mais independentes estes alunos serdo. Isso faz com que
trabalhemos as questbes de autonomia e seguranc¢a diante do que lhes
€ oportunizado.

A elaboracdo de atividades que propiciem a participacdo de
todos os alunos, como musicas, jogos, brinquedos e brincadeiras, deve
instiga-los a procurar, através da exploragdo de varios tipos de
contrastes, texturas, cheiros, sabores, aromas, quebrando, assim, as
possiveis barreiras que os impegam de realizar o todo, dentro de suas
possibilidades e limitag6es.

Segundo Barbosa e Horn (2001), “Consequentemente, os
espac¢os educativos ndo podem ser todos iguais, o0 mundo € cheio de
contrastes e de tensdes, sendo importante as criangas aprenderem a
lidar com isso” (p.73).

E preciso que o aluno encontre na escola um ambiente de
humanizacdo, de interacdo e de producdo do conhecimento. As
guestdes do tempo, neste espaco, deverdo ser muito bem programadas
pelo professor, uma vez que quantidade, muitas vezes, ndo € sinbnimo
de qualidade e, em se tratando de inclusdo, a palavra de ordem é
realmente a organizacdo do tempo e do espaco.

O professor sera aquele, assim como seus alunos, que levara
cultura e administrara o tempo para que 0s educandos também
produzam cultura por meio de atividades tais como jogos, esportes,
bandas etc. Os entrelacamentos entre as diferentes areas do
conhecimento, para produzir momentos de aprendizagens, devem
acontecer quase que diariamente na escola e no seu entorno, pois a
comunidade local também faz parte desse ambiente e tem as suas
contribuigbes a dar. Assim, Barbosa e Horn (2001) apontam:
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Conseguir apurar essas dimensdes da vida no
grupo das criangas garante que as atividades
realizadas ndo se transformem numa mondtona
sequéncia, que nada tem a ver com o grupo de
criangas com o qual interagimos diariamente (p. 67).

O professor deve ter em mente que cada crianca traz consigo a
cultura local do seu bairro e do seu grupo de amigos fora do espaco
escolar. Isto € um fato a ser observado, pois existem momentos que
nés, educadores, deixamos de lado aquilo que é prazeroso para o
aluno.

Para finalizar, devemos ter a certeza de que todos dentro da
escola estdo aptos a utilizarem o0 espaco e aproveitarem o tempo que
Ihes é necessario para a formagdo social, cultural, cognitiva e afetiva,
respeitando o tempo de cada aluno, seja este proveniente de qualquer
localidade e cultura, tendo ou ndo alguma deficiéncia.

Todos somos dignos de conviver uns com outros, ninguém
aprende sozinho e nem consegue viver no isolamento. Ent&o, o espago
educativo abre as suas portas para caminhar em comunh&@o com seus
alunos, professores, gestores e com toda a comunidade, cumprindo seu
dever de ensinar e desempenhando o papel da educacéo na incluséo de
todos e para todos.

A sala de recursos multifuncional

A sala de recursos multifuncional € um dos espacos mais
importantes dentro da escola quando falamos de alunos com dificuldade
de aprendizagem e com alguma deficiéncia. Nessa sala, ficam
professores com alguma formacdo ou habilitacdo para trabalhar com
alunos que necessitam de material adaptado e que precisam aprender,
através de diferentes formas, certos contelddos. Esses profissionais
trabalham, também, alguns aspectos afetivos, sociais, pessoais, que
impedem que os alunos avancem na sua aprendizagem.

Na escola, a sala de recursos multifuncional é importante, pois,
nesta, as criangas podem aprender no seu tempo e 0s recursos devem
ser muito bem planejados, tanto pelos professores que trabalham na
sala de recursos multifuncional, como pelo professor da sala de aula,
gue depois podera dar sequéncia aos modelos utilizados, pelo aluno, no
processo de ensino, no decorrer do ano letivo. E preciso que todos os
professores que estdo dentro da escola tenham um entendimento sobre
o trabalho realizado dentro da sala de recursos multifuncional, que vai
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desde os livros didaticos e paradidaticos, até os jogos e brincadeiras
gue contribuem para uma melhor interagédo do aluno.

As salas de recursos multifuncional foram implantadas pelo
Governo Federal e pela Secretaria de Educacao Especial do MEC,
desde o ano de 2005, nas escolas, disponibilizando aos sistemas
publicos de ensino, equipamentos de informatica, mobiliarios, materiais
pedagdégicos e de acessibilidade, com vistas a apoiar a ampliacdo da
oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE. Desta forma,
podendo atender com maior e melhor qualidade os alunos que estédo
nas escolas regulares, 0s quais precisam de recursos mais apropriados
para trabalhar as diferentes questfes relacionadas a cada deficiéncia e
aos alunos que possuem alguma dificuldade de aprendizagem.

A sala de recursos multifuncional é um lugar de crescimento e
de respeito aqueles alunos que estéo na rede regular de ensino. Nesta,
os profissionais lancam seus olhares para além do que é visto,
aproximando e promovendo as aprendizagens dos alunos que por hora
ndo entendem o que o professor quer, ou o professor é que nao
consegue entender como pode trabalhar com aquele aluno na sala de
aula “normal’, juntamente com todos os alunos. Ha de se dizer que os
professores da sala “normal” veem na sala de recursos o seu alicerce,
pois é la que os profissionais demonstram que é possivel ensinar e
aprender, adaptando materiais e inventando a partir do que é falado e
trazido pelo aluno.

Avaliacéo

Para finalizarmos nossa conversa, entraremos em um dos
momentos mais delicados, dito por alguns professores dentro da escola:
a avaliacdo. Compreendemos que o processo de ensino e
aprendizagem ocorre de forma integrada, continua, coletiva, e
interdependente. Assim, a avaliacdo compfe, de modo formativo, tal
processo.

O ato de avaliar, por vezes, é considerado delicado quando o
professor ndo tem objetivos ou uma intencionalidade quanto ao que, por
gue, como e em que momento ensinar. Como o processo educativo ndo
€ neutro, é importante que o professor se posicione e compreenda o
qgue, de fato, pretende com o processo de ensino, aprendizagem e
avaliacéo.

A avaliacdo ndo deve ser, para o aluno, um momento de
“sofrimento”, pois a nota, muitas vezes, recebida na hora da prova, nao
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condiz com o que realmente o aluno sabe e evoluiu naquele bimestre ou
trimestre.

Nesta perspectiva, todo o desenvolvimento deve ser levado em
conta (o0 cognitivo, o afetivo, o social), pois, com certeza, todos o0s
pontos sdo significativos para o desenvolvimento de qualquer ser
humano, tendo, este, alguma dificuldade ou nado. Por fim, destacamos
gue o ato de avaliar vai depender da intencionalidade daquele que o
realiza.
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Ao escutarmos ou lermos a palavra laboratério, por mais que
ndo tenhamos um contato direto com este ambiente, conseguimos
formular uma imagem do que o representaria e 0s tipos de atividades
gue ali seriam desenvolvidas. Em nossa representacdo, muitas vezes,
nao diferenciamos um laboratério de pesquisa de um escolar. Apesar de
existir algumas semelhancas entre esses dois tipos de laboratdrios,
precisamos compreender que seus objetivos sdo um tanto diferentes.

O laboratério de pesquisa pode ser considerado como um local
privilegiado para se praticar a ciéncia ocidental, a qual, ao longo da
histéria, se desenvolveu como ciéncia experimental (MORIN, 2010).
Numa visdo mais tradicional ou a partir de uma concep¢do mais aceita
popularmente, no laboratério de pesquisa, desenvolve-se uma ciéncia
conhecida como objetiva, produtora do conhecimento cientifico, o dito
conhecimento confiavel, por ser aprovado objetivamente (CHALMERS,
1993). Nesse contexto, o objetivo central ndo seria 0 ensino e a
aprendizagem, mas sim a produ¢do do conhecimento cientifico, seja a
explicagdo de um fendmeno natural, a producdo de um novo remédio ou
criacdo de um novo método de producéo de alimentos, por exemplo.

Quando o professor utiliza o laboratério escolar de ciéncias a
partir dessa perspectiva, “deseja é que o aluno aprenda ou adquira uma
apreciagao sobre o método cientifico e a natureza da ciéncia’
(BORGES, 2002, p. 299). Esse mesmo autor ainda relata que, nesse
caso, acredita-se que as aulas laboratoriais devem ser utilizadas com o
objetivo de descobrir fatos e leis a partir de um método experimental
indutivo.

No entanto, é importante que nossas escolas compreendam que
o laboratério escolar tem em seu fundamento outra proposta: o ensino e
a aprendizagem. Claro que nele podemos e devemos provocar a
discussé@o sobre as ciéncias e suas producdes, mas ndo reproduzir uma
ciéncia praticada pelos famosos e vangloriados cientistas. Precisamos
aproveitar o laboratério escolar como mais um espago propicio para a
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pratica da interacdo, da motivacdo, do trabalho em grupo, da
aprendizagem cognitiva e atitudinal. Assim, para ampliarmos nossa
discussdo, iremos percorrer alguns momentos histéricos do Ensino de
Ciéncias que nos ajudam a compreender as atuais configuracbes do
laboratério escolar de ciéncias, como ele tem sido percebido e utilizado
no Ensino de Ciéncias, bem como os seus desafios e as suas
potencialidades.

O ensino de ciéncias e laborat6rio escolar: um breve historico

Sobre o Ensino de Ciéncias, Krasilchik (1987) nos faz refletir
sobre o seu histérico no Brasil e compreender que o que presenciamos
hoje é resultado de influéncias historicas, politicas e epistemoldgicas.
Foi na década de 50 que teve inicio uma grande reformulagdo nesse
ensino. Passou a ser discutida a inclusdo de temas mais atuais ao
curriculo escolar, como estes deveriam ser mais interativos e teve inicio
a preocupacdo em se incluir praticas laboratoriais no curriculo.

Todavia, foi a partir da década de 60 que o laboratério de
ciéncias comegou a ser mais difundido no contexto escolar brasileiro. As
atividades nesse espaco comecaram a ser implantadas por terem a
capacidade de desenvolver habilidades e a observacdo de fenébmenos,
além de estimular o contato com o mundo fisico (LABURU et al., 2011).
Nessa mesma década, varios estudos e projetos de ensino sobre as
atividades experimentais comecaram a ser desenvolvidos, tendo como
justificativa o grande desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia.
Naquela época, as pesquisas apontavam a importancia de superarmos
a mera demonstracdo e verificacdo de fendbmenos (GALIAZZI, et al.,
2001).

Na década de 1970, ja se discutia a importancia do professor
dialogar com o estudante e esclarecer os objetivos que o levavam a
utilizar aulas laboratoriais, bem como os tipos de experimentos e a
relacdo com as aulas tedricas (BARBERA; VALDES, 1996). No Brasil,
reformas educacionais no Ensino de Ciéncias foram promovidas pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢éo n. 5.692, promulgada em 1971.
De acordo com Krasilchik (2000), a inclusdo de préticas laboratoriais no
curriculo também tinha como objetivo a formacdo de futuros
profissionais nas &reas cientificas e tecnoldgicas. Assim, segundo essa
autora, “a escola modificou-se, deixando de enfatizar a cidadania para
buscar a formacédo do trabalhador, considerado agora peca importante
para o desenvolvimento econémico do pais” (p. 86).
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Todavia, esse processo caminhou junto ao momento historico e
politico e nem sempre os investimentos foram e séo de acordo com as
necessidades da educacado e do contexto dos professores e alunos. Ao
contrario, na maioria das vezes, as mudancas e exigéncias sao
promulgadas por sujeitos que ndo se encontram no ambito escolar. Por
esse e outros aspectos, o Ensino de Ciéncias tornou-se cada vez mais
expositivo e desinteressante para o aluno no processo de ensino e
aprendizagem (KRASILCHIK, 1987).

Nos anos 1990, a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo, n. 9.394/96, e da divulgacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, a Educacéo é mais uma vez repensada. De acordo com a
primeira, a “formacgéo basica do cidadao na escola fundamental exige o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo, a compreensdo do
ambiente material e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes
e dos valores em que se fundamenta a sociedade” (KRASILCHIK,
2000). Ja& os Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais
(BRASIL, 1997) ndo se comprometem em dizer como a escola e o
professor devem ensinar Ciéncias, tampouco se referem diretamente ao
ensino no laboratorio escolar, mas nos apresentam algumas nog¢des que
podem fundamentar as atividades pedagdégicas:

Em Ciéncias Naturais sdo procedimentos
fundamentais aqueles que permitem a investigacgao,
a comunicagcdo e o debate de fatos e ideias. A
observacdo, a experimentagdo, a comparagdo, 0
estabelecimentos de relagbes entre fatos ou
fendmenos e ideias, a leitura e a escrita de textos
informativos, a organizacdo de informagbes por
meio de desenhos, tabelas, gréaficos, esquemas e
textos, a proposicdo de suposi¢cdes, o confronto
entre suposi¢des e entre elas e os dados obtidos
pela investigacdo, a proposicdo e a solucdo de
problemas, sdo diferentes procedimentos que
possibilitam a aprendizagem (BRASIL, 1997, p. 29).

Assim, o laboratorio escolar ndo deve ser limitado a repeticéo de
experimentos do livro didatico, mas deve ser mais um espago para
envolver o estudante no processo de ensino e de aprendizagem. E para
isso, €& necessario que sejam utilizados diversos recursos que
possibilitem ao aluno, em parceria com seus colegas, desenvolver
habilidades como a investigacdo e a interpretacdo. Neste sentido, as
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atividades também devem ser organizadas de forma que ocorra o
dialogo entre o grupo, bem como a reflexao.

Também fica implicito que as atividades ndo devem se limitar a
observacéo de fatos e resultados ja esperados, o que acaba por limitar a
criatividade e o envolvimento dos alunos. Dessa forma, as atividades
desenvolvidas devem propiciar um desafio cognitivo, ou seja, que
coloquem a prova os conhecimentos dos estudantes, frente a situacfes
que exigem diferentes formas de pensar (LABURU et al., 2011).

Atualmente, quando lemos e dialogamos sobre o Ensino de
Ciéncias, costumamos encontrar referéncia a “alfabetizagao cientifica”.
Para Lorenzetti e Delizoicov (2001), a alfabetizacao cientifica seria um
entendimento publico das ciéncias. No caso particular das escolas de
Educacédo Bésica, seria uma forma de organizar e planejar o Ensino de
Ciéncias com o intuito de compreender melhor o mundo, ja que as
Ciéncias estdo cada vez mais presentes no nosso dia a dia. Todavia,
esta relacionada ao entendimento das Ciéncias para além dos
conceitos, pois deve proporcionar um olhar critico sobre as Ciéncias e
suas produgbes. Assim, ao se trabalhar a partir da alfabetizagéo
cientifica se “[...] objetiva que os assuntos cientificos sejam
cuidadosamente apresentados, discutidos, compreendendo seus
significados e aplicados para o entendimento do mundo” (LORENZETI;
DELIZOICOV, 2001, p. 05).

O laboratério escolar de ciéncias na educacéo basica: desafios e
potencialidades

Em toda discusséo sobre o laboratorio de ciéncias, € necessario
ter clareza de que nem todas as escolas de Ensino Fundamental
possuem este espaco em suas dependéncias, o0 que, muitas vezes, ndo
chega a ser um problema para a instituicdo. Atividades préaticas, como
as experimentais, podem ser desenvolvidas na sala de aula ou em outro
local, como no patio, no refeitério, etc. Entretanto, torna-se interessante
a escola ser provida de um laboratério de ciéncias, ja que sua existéncia
auxilia na organizacdo das atividades, economiza tempo, facilita o
trabalho em grupo e o desenvolvimento de atividades que requerem um
longo acompanhamento, ou seja, um laboratério na escola “[...] torna-se
um espago vivo de enriquecimento e produgcdo de conhecimento”
(GIOPPO; SCHEFFER; NEVES, 1998, p. 39).

Além disso, as atividades desenvolvidas nos laboratorios
escolares destacam-se em sua importancia e na possibilidade de
aproximarmos a teoria da pratica, de forma que os estudantes possam
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integrar esses conhecimentos. Entretanto, assim como nos apresenta
Borges (2002), um dos aspectos mais importantes é que haja clareza e
planejamento das atividades, sendo o local onde sao realizadas um fator
gue ndo compromete a qualidade das mesmas, desde que bem
elaboradas e com finalidades esclarecidas.

Mas o que levaria uma escola a ter um laboratério e deixa-lo
fechado, sem uso? Apesar da insercdo de aulas laboratoriais no
curriculo serem discutidas desde a década de 1950 no Brasil, como
vimos anteriormente, muitos professores ainda justificam a n&o
utilizagdo, normalmente, se detendo na falta ou deficiéncia de algo
(LABURU et al., 2011). Para Borges (2002), as explicagbes mais
utilizadas seriam “o fato de n&o existirem atividades ja preparadas para
0 uso do professor; falta de recursos para compra de componentes e
materiais de reposicdo; falta de tempo do professor para planejar a
realizacdo de atividades como parte do seu programa de ensino;
laboratério fechado e sem manutencao” (p. 294).

Dias e Souza (2011), ao organizarem um laboratério escolar de
ciéncias em uma escola de Ensino Fundamental, preocuparam-se com
a questdo do ndo uso pelos professores e resolveram paralelamente
dialogar com o0os mesmos com o intuito de compreender suas
expectativas e concepg¢des sobre o uso do laboratério escolar de
ciéncias. Nessa pesquisa, as referidas professoras relataram
inseguranca em relacdo a utilizacdo do laboratério, ou por nunca té-lo
utilizado ou por acreditar necessitar de formacgéo para realizar atividades
praticas laboratoriais. Sobre as expectativas, destacaram que a
implantacdo desse novo espago seria um motivador das aulas de
Ciéncias.

Cabe destacar que motivar o aluno a participar das aulas néo é
sinbnimo de qualidade e de aprendizagem. Nao podemos dizer que
fazer atividades laboratoriais é garantia de aprendizagem no Ensino de
Ciéncias, pois existem inumeros problemas relacionados a forma como
as atividades normalmente sdo planejadas. Um deles é a falta de
momentos para a discussao e reflexdo perante o processo e resultados
obtidos. Esses momentos sdo essenciais para que 0s estudantes
construam sua compreensdo sobre os fendmenos (LABURU et al.,
2011). Nesse sentido, entendemos que mais importante que a
manipulacdo de artefatos e observagdo de experimentos, é o
envolvimento comprometido do estudante em todo o processo
(BORGES, 2002).
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Existem diversas formas de qualificar as atividades no
laboratério escolar de Ciéncias. Dentre elas, damos destaque a
contextualizacdo dos saberes abordados nas atividades, bem como a
abordagem histérica, social, econbmica e politica; a explicitacdo do
conhecimento prévio dos participantes; o trabalho organizado de forma
coletiva; o destaque para aspectos estéticos e intrigantes; a discussao
sobre o conhecimento cientifico e sobre a Ciéncia, entre outras, séo
intervencdes positivas e que podem enriquecer as atividades quando
propostas (GALIAZZI; GONCALVES, 2004).

Compreendemos ainda que o laboratério de ciéncias na escola
possa ir além dos processos de aprendizagem, constituindo-se como
um local de inclusdo social. Partilhamos com Moreira (2006) a ideia de
gue o estudante deve ter a oportunidade de discutir sobre as ciéncias,
de forma que lhe seja proporcionado condi¢cdes de entender as suas
influéncias, tanto num olhar local como mais global.

Contudo, para que as atividades laboratoriais sejam orientadas
a partir dessa perspectiva € importante que estejam em consonancia
com a alfabetizacdo cientifica. Nesse caso, as atividades podem ser
pensadas e organizadas no contexto do Ensino de Ciéncias com o
intuito de elucidar o que é a Ciéncia, como acontecem os procedimentos
cientificos, como ela esta presente e influencia as nossas vidas. Para
tanto, € preciso ultrapassar o mero estudo de conceitos cientificos, mas
compreendé-los no seu tempo e espago. Sobre isso, Morin (2003) diz
gue “o conhecimento pertinente € o que é capaz de situar qualquer
informacdo em seu contexto e, se possivel, no conjunto em que esta
inscrito” (p.15). Assim, é necessario construir um olhar mais critico sobre
as producdes cientificas e sobre o proprio conhecimento cientifico.

Se resgatarmos o que foi compartilhado pelas professoras na
pesquisa de Dias e Souza (2011), que se sentiam inseguras para utilizar
o laboratério escolar de ciéncias, voltamos nosso olhar para importancia
da formacdo continuada dos docentes. Se o professor ndo se sentir
seguro, com disposicdo e preparado para realizar atividades
laboratoriais, ele pode tanto negar a presenca desse espaco como
utilizd-lo sem planejamento ou, ainda, de forma a nédo explorar todas
suas potencialidades.

Por essa razdo, a formacdo continuada em conjunto com as
reflexfes sobre as atividades préaticas, experimentais e tedricas
contribuem para que o docente se constitua autor de sua proposta
pedagoégica (MIZUKAMI et al., 2002). No coletivo, os professores tém a
oportunidade de discutir sobre suas aprendizagens e de reaprender em
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conjunto, 0 que colabora para que o professor reavalie e reconstrua
constantemente o curriculo escolar.

Ainda assim, acreditamos que somente a formacéo continuada
de professores ndo seja suficiente. E fundamental que a escola seja
pensada num contexto mais amplo, para que nao haja disparidade entre
0 que os docentes realizam no laboratério escolar, na sala de aula ou
em qualquer outro espaco escolar e a proposta educacional da escola.
Ai se instala 0 maior desafio: pensar a escola a partir da complexidade
(MORIN, 2011), em que ndo temos elementos isolados, que bastam ser
reunidos para formar um todo. As partes (professor — aluno — contetidos
— projeto pedagégico — comunidade), quando isoladas, manifestam
propriedades exclusivas, que podem ser inibidas quando o olhar se volta
para o todo. Ao mesmo tempo, no todo, emergem propriedades que néo
seriam encontradas apenas nas suas partes (MORIN, 2011). No
entanto, de acordo com Morin (2003):

Na escola priméria nos ensinam a isolar os objetos
(de seu meio ambiente), a separar as disciplinas
(em vez de reconhecer suas correlagfes), a
dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar.
Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto
€, a separar o0 que esta ligado; a decompor, e ndo a
recompor; e a eliminar tudo que causa desordens
ou contradicdes em nosso entendimento (p.15).

E preciso, portanto, perceber a escola como um espago Vivo,
composto por elementos que interagem, integram, interdependem para
formar o todo (MORIN, 2003). Um laboratério escolar de ciéncias, ao
existir (quando existe), sozinho, ndo promove aprendizagem, € estéril.
Tudo o que neste espagco poderd acontecer dependerd da gestdo
escolar e de sua adequacdo ao seu Projeto Pedagégico, da vontade e
da capacidade do professor em desenvolver atividades planejadas neste
espaco e dos alunos, com suas curiosidades e criticidades.

Como vimos, brevemente, o Ensino de Ciéncias passou por
severas mudangas ao longo dos anos, ja foi um convite a formacao de
cidadaos criticos, ja teve um carater profissionalizante e hoje se volta
para uma proposta educativa, para a formacdo de um estudante que
vive em um mundo permeado por producdes das Ciéncias.

Portanto, enfatizamos que o laboratério escolar € também um
espaco para buscarmos conhecer as Ciéncias por diferentes angulos: a
gue nos é apresentada, a que praticamos, a que estd em discussao e,
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por que ndo, aquela que almejamos? Talvez, se discussfBes desta
natureza comecarem a ser provocadas desde as séries inicias,
tenhamos alunos, criancas, adolescentes, adultos, enfim, cidadaos mais
envolvidos com ensino-aprendizagem e com causas sociais. Entretanto,
se a escola nao olhar para este espaco, o laboratério, e ndo buscar
reformular o seu uso, técnicas tradicionais continuardo a ser realizadas
e a “[...] falsa ideia de que a ciéncia é produzida ao longo de uma
sequéncia padronizada de procedimentos e de etapas sucessivas nas
quais, ao final do processo, se chega a uma conclusédo esperada, certa
e incontestavel [...]” (SELLES; MARANDINO; FERREIRA, 2009, p. 103),
continuara a ser a concepgao popularmente aceita.

Também consideramos ndo apenas pertinente, mas necessaria
a discussdo das diferencas entre a experimentagcdo cientifica e a
experimentacdo didatica, ou seja, entre as possiveis utilidades de um
laboratdrio de pesquisa e de um laboratério escolar. Essa diferenciacéo,
muitas vezes, é negligenciada pelos profissionais da educagdo, seja
pelos gestores ou professores. De acordo com Selles, Marandino e
Ferreira (2009), uma atividade experimental didatica “resulta de
processos de transformacdo de conteddos e de procedimentos
cientificos para entender as finalidades do ensino” (p. 103). Assim, &
importante que se compreenda suas semelhancas e diferencas, para
gue ndo se busque reproduzir apenas uma cépia de procedimentos
cientificos auténticos sem uma transposicado adequada para o contexto
escolar.

Dessa forma, ndo basta que um professor abrace a causa, isto
€, que o laboratério seja utilizado quase que exclusivamente por aquele
professor que se identifica com o espaco ou que compreende as suas
potencialidades. E importante que os momentos de formacdo e de
partiiha de conhecimento entre o quadro gestor e docente da escola
sejam intensificados, para que, assim, todos se sintam preparados para
utilizar o laboratério escolar de ciéncias, sem se deter a roteiros pré-
definidos ou a uma mera observacdo de fendmenos e objetos.
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TECNOLOGIAS DE INFORMAGAO E COMUNICAGAO QUE
CONTRIBUEM PARA ATIVIDADE DE ENSINO PARA CRIANCAS

Maria Helena Machado de Moraes

As tecnologias proporcionaram um leque de possibilidades de
acesso e uso da informacdo. Modificaram habitos e culturas,
independente das especificidades, desde a pesquisa cientifica e a
educacéo até noticias de lazer. Os aparatos tecnolégicos romperam os
limites de espaco e tempo, libertando os usuarios das barreiras
informacionais, ou seja, ndo ha fronteiras para promover o saber.

A informacé@o digital se volta para usuarios em geral, a
disponibilizacdo na rede dessas informagfes atrai um publico maior e
diversificado, ndo ha diferencas de idade ou classe social, a busca de
diferentes saberes contribui para que a virtualidade esteja em constante
uso. Neste contexto, encontram-se as criangas, meninos e meninas em
idade escolar que utilizam os mais variados recursos tecnoldgicos para
se comunicarem, buscar apoio nas tarefas escolares, lazer e
divertimento.

N&o ha como negar que, desde cedo, nossas criancas utilizam
as diferentes ferramentas tecnolégicas em varios ambientes e com esta
demanda sdo oferecidas novas possibilidades de uso de produtos e
servigos voltados para atender esse publico especifico. Pensando neste
potencial usuario, educadores das varias areas do conhecimento, tem
colocado a disposicdo na World Wide Web — WWW, recursos que
podem contribuir para o desenvolvimento intelectual dos mesmos.

A dindmica que o mundo digital ou virtual apresenta, permite
gue os recursos sejam utilizados com funcdes voltadas para a
educacdo. A interagdo com novos processos de aprendizagem, atraves
das tecnologias, pode inovar as diferentes possibilidades de acesso ao
conhecimento.

TICs na Educacéo

Em geral, a educacéo é vista como um dos processos mais
importantes para o desenvolvimento social e econbmico de uma
sociedade, € através da mesma que formamos ideias, criticas e

Gestdo e organizacdo escolar| 107



compreendemos normas estabelecidas para melhor convivéncia em
grupos.

A educacdo passa por diferentes processos, e as tecnologias
estdo contribuindo diretamente para propostas inovadoras que o0s
professores podem agregar em suas rotinas escolares. Na educacao, as
Tecnologias de Informacgédo e Comunicacdo — TICs tém contribuido para
0s processos de ensino e aprendizagem. As atividades em sala de aula
podem contar com propostas diferenciadas para os varios temas
abordados, independente da area trabalhada. Tanto a leitura e a escrita
qguanto conhecimentos gerais e matematicos, com o auxilio dos
produtos virtuais podem incentivar ou aproximar nossas criangas dos
temas abordados.

Entendemos que as TICs contribuem para que a interacéo
ocorra de maneira mais dindmica, por meio de blogs, websites,
equipamentos de informatica ou celulares que compartilham e permitem
uma comunicacdo mais agil das diferentes informagbes. Trocamos
informacdes com o mundo, acompanhamos as varias informacgbes
diariamente, a ciéncia cresce exponencialmente, novos saberes sao
socializados em tempo real.

As tecnologias comegam a estar um pouco mais ao
alcance do estudante e do professor. Precisamos
repensar todo o processo, reaprender a ensinar, a
estar com os alunos, a orientar atividades, a definir
0 que vale a pena fazer para aprender, juntos ou
separados (MORAN, 2010).

As estruturas tecnolégicas estdo atuando diretamente no
aprender, em muitas areas, 0S processos se tornaram mais eficientes e
eficazes, a informacg&o néo é limitada e nossos alunos estao mais avidos
de saberes e exigentes nos recursos disponiveis. Recursos de pesquisa
sao constantemente ofertados para aproximar alunos e professores,
assim como possibilitar que novos métodos de ensino sejam ofertados.

[...] O desenvolvimento de uma cultura em
informatica é essencial na reestruturacao da gestao
da educagdo, na reformulagdo dos programas
pedagdgicos, na flexibilizacdo das estruturas de
ensino, na interdisciplinaridade dos conteudos, no
relacionamento dessas instituicbes com outras
esferas sociais e com a comunidade de forma geral
[...] (KENSKI, 2003, p.86).
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O tempo e espaco ndo sdo mais barreiras, a interagdo com
outras realidades, através da Web, € um fato. Podemos conhecer o
mundo em um clic, e acompanhar as mudangas que afetam a sociedade
mundial. Para Blattmann; Fragoso (2003) “ao clicar o mouse € possivel
descobrir, conhecer, revelar a informagao em suas variadas facetas” (p.
18). Estamos navegando na rede, ndo ha limite em buscar informacées
variadas, de ir e vir, sé precisamos direcionar nossas criancas para
contextos relevantes para seu aprendizado.

Existe hoje, uma profusdo de celulares, paginas nas redes
sociais e principalmente jogos on-line que ocupam a rotina dos alunos.
Hoje, os recursos tecnoldgicos oportunizam iniGmeras ferramentas que
conseguem conversar e disponibilizar processos mais interativos para a
Educacgédo. Inclusive o idioma deixa de ser um vildo e através de
diferentes recursos da Web, como os tradutores on-line, que aproxima
as diferentes linguas. Compreendemos que, entretanto, é necessario
gue os professores acompanhem essas mudancgas, consigam se inserir
no universo virtual e fazer das TICs ferramentas de apoio para suas
atividades, assim como a disponibilizacéo de recursos para o uso destas
ferramentas.

Antes o professor s6 se preocupava com o aluno
em sala de aula. Agora, continua com o aluno no
laborat6rio (organizando a pesquisa), na Internet
(atividades a distancia) e no acompanhamento das
praticas, dos projetos, das experiéncias que ligam o
aluno a realidade, a sua profissdo (ponto entre a
teoria e a pratica) (MORAN, 2010).

O professor passa pela necessidade de integrar as tecnologias
aos seus processos cotidianos, o que exige mudangas em suas tarefas
e modificagdo em suas rotinas, ha, portanto, preocupac¢do em conhecer
os variados recursos tecnoldgicos para dispor aos alunos. Para muitos,
€ uma pratica que inovara suas concepg¢des e rotinas, além de pensar
no empenho que precisa para aprender novos recursos. Um exemplo é
visto com o autor Moran (2010):

Um projetor multimidia com acesso a Internet
permite que os professores e alunos mostrem
simulagdes virtuais, videos, jogos, materiais em CD,
DVD, paginas WEB ao vivo. Serve como apoio ao
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professor, mas também para a visualizagdo de
trabalhos dos alunos, de pesquisas, de atividades
realizadas no ambiente virtual de aprendizagem (um
férum previamente realizado, por exemplo). Podem
ser mostrados jornais on-line, com noticias
relacionadas com o assunto que esta sendo tratado
em classe. Os alunos podem contribuir com suas
proprias pesquisas on-line (MORAN, 2010).

Este processo ndo acontece somente com professores, outros
espacos de aprendizagem, como as bibliotecas, também s&o ambientes
de grandes mudancas influenciados pela tecnologia. As bibliotecas
deixaram de ocupar somente espagos fisicos e se apresentam cada vez
mais em espagos virtuais. Sendo este um dos recursos que pode
incentivar alunos a interagir e se interessar pela leitura. Em alguns
espacgos, a leitura € mais dindmica, viva e permite a interacdo
autor/leitor.

Compete aos educadores e bibliotecarios ampliar os
estimulos no uso e manuseio das fontes digitais on-
line, seja pela diversidade ou pela acessibilidade.
Isso possibilita ampliar a aprendizagem interligada a
pesquisa ou ao prazer da leitura de bons textos, em
livros ou outras fontes (BLATTMANN; FRAGOSO,
2003, p.34).

As diferentes possibilidades que a tecnologia propicia, com
diferentes linguagens e contextos, impactam também nas atividades
recreativas, que podem ser aproveitadas para atividades de
aprendizagem, sdo sites de jogos educativos, que permitem que o
ensino aconteca de forma dindmica, a crianca aprende brincando.

Boa parte desses softwares sdo gratuitos, isto é, escolas,
professores, bibliotecas e demais profissionais envolvidos ndo precisam
se preocupar com recursos financeiros, sendo esse mais um bom
motivo para as novas praticas. Além de que a maioria é de facil acesso
e permite que as atividades acontecam em tempo real. A escola ao
utilizar esses recursos para aproximar o aluno a realidade em que
vivemos, além das opc¢bes de leitura, jogos educativos e recreacéo,
outros recursos como som, video e textos contribuem para as mudancas
no cotidiano do ensinar e aprender.
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Com estes novos sistemas de tratamento e
representacdo da informacéo e de comunicacéo, 0s
professores podem desenvolver com os alunos
actividades que favorecam a aquisicdo de
conhecimentos disciplinares significativos. Para que
isto aconteca € necessario ter em consideragdo que
a aprendizagem € um processo (re)construtivo,
cumulativo, auto-regulado, intencional e também
situado e colaborativo (MIRANDA, 2007, p.45).

Hoje, criancgas, jovens e adultos consomem cultura em varias
formas e com agilidade. Temos livros eletrénicos — ebooks, historinhas
em quadrinhos, tirinhas e até mesmo filmes, que precisam ser avaliados
antes de serem acessados. As fontes que disponibilizam esses
materiais devem ser confiaveis, precisam ser selecionados tanto pelos
professores quanto pelos profissionais responsaveis. Este precisa,
portanto, de um conhecimento por parte dos profissionais, mais uma
vez, surge a necessidade de qualificacdo dessas pessoas.

Alguns recursos disponiveis na internet

Complementando o que estamos discutindo, foram recuperados
enderecos eletrbnicos e paginas que podem vir a ajudar neste processo
de insercdo dos alunos no ambiente web. Os diferentes espacos
virtuais, como bibliotecas, espa¢os de jogos educativos e recreativos
séo opgdes para inovar e inserir criangas neste ambiente.
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Na Figura 1 — Biblioteca Digital Infantil
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Fonte: <http://www.ladjanebandeira.org/bpa/bdi.htmi>

A Biblioteca Digital Infantil oferece ebooks criados por outras
criangas, incentivando a escrita e a leitura desde cedo. Como consta no
site: “tem por missdo a criagdo e divulgagdo na internet de banco
composto por ebooks infantis produzidos por criangcas que escrevem
histérias infantis para criangas”. E mantida pelo ICLB - Instituto Cultural
Ladjane Bandeira. O incentivo para que as criancas desenvolvam
atividades de escrita é bem visivel, no site, tem a informacao de oficinas
para essas atividades.

O Portal Dominio Publico é um espaco que proporciona uma
variedade de material para leitura. Como informa no préprio site:

Prop8e o compartilhamento de conhecimentos de
forma equénime, colocando a disposicdo de todos
0s usuérios da rede mundial de computadores -
Internet - uma biblioteca virtual que devera se
constituir em referéncia para professores, alunos,
pesquisadores e para a populacdo em geral
(DOMINIO PUBLICO, 2013).

Fica claro que este espaco constitui importante ferramenta para
professores e populacdo em geral encontrar material para leitura. No
caso especifico, a busca foi pela literatura infantil, que recuperou 22
itens com diversos temas para incentivo a leitura infantil.
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Figura 2 — Incentivo a leitura
g £
Dominio T :

Bibicteca digtal desenvohida em software ivre.

. . -
« o
Rutsr
Ressitada da Pesquisa
22 Ttens encontrados mestrando 1 até 22
[Primeirajanterior] 1 [Priximo/itima]
Titule - Autor Fonte. Formato Tam. Arquive Acessos

1. E Aborboleta azul Lenira Akmeida Heck (eu] Edtora Univates pdf 434M8 505.588
2. E a8 eo Caldeidio José Leon Machado [ow] Projecto v ot SukE  3174s

E amanda e os Nanorobds 5 Quindiano ea] Ecig30 do Autor it 257048 se8e7
4. E s abelhas e 3sformigas Lenira Almeida Heck [eu] Esitora Univates o sowe 3w

E Cuaeso Adslina Lopes Vieira k] Wikipédia, 2 encicopédi ivre B BERKE 12503
&. E Conto oun3o conto? Abel Sidney [=a] Edido da Autor et 650,61 KB 90.307
7. E DomOuiote Adelina Lopes Vieira wk] Wikipédia, 2 encidopédia fvre o BIKE 117003
. E Euouevieuquevi Devison Amrim o Nesdmento [ea] Edicdo do Autor ot 225048 s2203
5. E Histbrias da avizinha Alberto Figusiredo Fimente! ] Fundiao Bitloteca Nacional ot WOAKE 146038
10. E Histrias que acabam agui Maria Teresa Lobato Femandes Pereira Lopes [a] EdigSo do Autor pdf 490,80 KB 28703
1. E Meiuice aling Lopes Vieira ] Wikipétia, 2 encicopédia fure £ 380168 s11e
12. E N&o se perde nada 3 mesa Adelina Lopes Vieira [wk] ipédia, a encidopédia fvre peff BB 52.660,
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Fonte:
<http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp>

O Portal permite que as obras recuperadas sejam lidas tanto na
tela do computador como também podem ser impressas, obras de uso
publico, sem 6nus de uso, incentivado pelo governo. Esse espago
também oferece romances, cole¢Ses de autores brasileiros ou
pedagégicos, além de outros formatos, como som e video. Ainda sobre
o portal:

Constitui-se em um ambiente virtual que permite a
coleta, a integracdo, a preservacdo € O
compartilhamento de conhecimentos, sendo seu
principal objetivo o de promover o amplo acesso as
obras literarias, artisticas e cientificas (na forma de
textos, sons, imagens e videos), jA em dominio
publico ou que tenham a sua divulgacédo
devidamente autorizada, que constituem o
patriménio cultural brasileiro e universal (DOMINIO
PUBLICO, 2013).
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Figura 3 — Biblioteca Digital de Livros
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Fonte:
<http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/bibliotecadigital/index.php>

Esse espaco de leitura é de Portugal, mas apresenta uma 6tima
opcdo para acesso a leitura infantil, inclusive separado por idade. No
site, constam as seguintes informagdes:

Integrado nas multiplas ac¢des do Plano Nacional
de Leitura, a Biblioteca de Livros Digitais € um
espaco dinamizador de iniciativas relacionadas com
leitura e a escrita, que se assume como um
agregado de livros de autores consagrados e
aprovados pelo Plano Nacional de Leitura e, em
simultdaneo como um repositério de trabalhos
realizados por pessoas interessadas em criar outros
textos motivados pelo livro que acabaram de ler
(BIBLIOTECA DIGITAL DE LIVROS, 2013).
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Figura 4 — Site voltado para criancas
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Fonte: ht://www.duende.om.br/

Este site apresenta inUmeras atividades para criangas, oferece
opcbes para leitura sobre a ecologia, atividades de dobraduras e
atividade educativa como aprendendo as horas.

Ha diferentes sugestdes de enderecos com opgdes de ensino,
pesquisa e recreacdo que podemos encontrar na Web, entre eles:

. http://recreionline.abril.com.br — Site da revista Recreio on-line.
Banco de dados com varios assuntos. Opgdo com dicas para
professores. Diversos jogos, como: quebra-cabeca, reciclagem, forca,
sequéncia, memoria, 7 erros, batalha naval e outros recreativos.

. http://www.canalkids.com.br — Jogos on-line: memodria,
vestuario, genius, jogo dos 7 erros etc.
. http://www.radarkids.com.br/ — Site Util para a realizagdo de

tarefas do colégio ou para pesquisas pessoais.

. http://tvglobinho.globo.com/ — Histérias e jogos dos personagens
veiculados pela TV Globinho.

. http://www.plenarinho.gov.br/ — Site com informa¢cBes sobre

datas comemorativas, educagdo e muito mais sobre a Cémara dos
Deputados, além de jogos e uma interessante area destinada a
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demonstrar ao professor a melhor maneira de se utilizar o contetdo do
site durante suas aulas.

. http://www.geocities.com/EnchantedForest/5151/ — Dispbe de
um espaco para colocacdo de desenhos feitos por criancas quando
estes sdo enviados por e-mail. Possui passatempos (que devem ser
impressos), dicas de brincadeiras, curiosidades, além de um espaco
dedicado a Monteiro Lobato.

. http://www.bugigangue.com.br/bugigangue/html/princ_hg.htm —
Histérias em quadrinhos, jogos, dicas sobre outros Websites, entrevistas
com personalidades ligadas ao publico infantil etc.

. http://www.iguinho.com.br — Jogos, quadros para pintar, lego
virtual, cartbes, quadrinhos e desenhos animados, além de diversas
outras atividades.

. http://www.netds.com.br/kids/ — Dicas de artesanato, salde,
livros infantis e infanto-juvenis.

. http://www.monica.com.br/ — O portal da Turma da Ménica
possui diversas atividades ladicas, como jogos, passatempos,
guadrinhos, musicas, envio de cartes eletrénicos, bichinhos virtuais.

Entendemos que as ferramentas tecnoldgicas podem contribuir
de maneira significativa para inovacgfes nos processos de ensino e
aprendizagem. A Web permite um leque bem grande de espagos
voltados para atender publicos especificos, no nosso caso, as criangas.

O que apresentamos é minlUsculo perto da realidade que
podemos encontrar disponivel na Web, desde bibliotecas até jogos
educativos que oportunizam novas formas de contato com a realidade
virtual. Nao ha como ndo inserir as criancas neste universo, as
tecnologias estdo presentes em nosso cotidiano, em nossas atividades
de leitura, ensino, lazer e cultura.

Os professores tém ao alcance oportunidade de desenvolver
atividades novas e diferentes, inserindo em seus planos de aula, os
diferentes recursos tecnolégicos. Nao somente espacos digitais como as
bibliotecas, mas apresentar ferramentas de som, imagem e textos.

N&o deve ser esquecido que os profissionais precisam
acompanhar essas mudancas, saber usar o0s recursos disponiveis,

Cadernos Pedagogicos da EaD| 116



gualificando o ensino, empenhando-se em aprender de acordo com as
propostas de tecnologia. Da mesma forma, é grande a preocupacgéo
com a demanda de recursos fisicos, estruturas tecnol6gicas, sem estes
ndo se tem como colocar em pratica as diferentes propostas que
apresentamos.

Referéncias

BLATTMANN, Ursula; FRAGOSO, Graca Maria. O zapear da
informac&o em bibliotecas e internet. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

KENSKI, V. M. Tecnologias e ensino presencial e a distancia.
Campinas: Papirus, 2003.

LUCENA, Carlos; FUKS, Hugo. A educacdo na era da Internet. Rio de
Janeiro: Clube do Futuro, 2000.

MIRANDA, Guilhermina Lobato. Limites e possibilidades das TIC na
educacdo. Sisifo - Revista de Ciéncias da Educacdo, n.3, maio/ago.
Lisboa, 2007.

MORAN, José Manuel. Ensino e aprendizagem inovadores com

tecnologia. Disponivel em: http://www.eca.usp.br/moran/espacos.htm
. Acesso em: 25 jul. 2013.

Gestdo e organizacdo escolar| 117






Multiplos saberes e novas possibilidades:
Uma reflexao a respeito da formacéo
docente






MULTIPLOS SABERES E NOVAS POSSIBILIDADES: UMA
REFLEXAO A RESPEITO DA FORMAGAO DOCENTE

Isabela Abrahéo

Abordar o tema formacdo de professores consiste, antes de
tudo, em refletir sobre os varios saberes deste profissional, pensar e
repensar em uma identidade da profissdo e compreender quais as
responsabilidades e o compromisso do professor com sua pratica social.
N&o menos importante, ao refletir sobre a atividade docente, é
fundamental investir na formacdo continuada deste profissional, para
gue o mesmo ressignifique seus saberes, compreendendo suas ac¢des e
conhecendo pedagogias inovadoras que contribuam para seu
crescimento pessoal e profissional.

O saber do professor é plural e heterogéneo, portanto, envolve
em seu proprio exercicio de trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
diverso, proveniente de fontes diferentes. Esses saberes séo
denominados saberes disciplinares, curriculares, profissionais (ciéncias
da educacdo e da pedagogia) e saberes experienciais (TARDIF, 2012).
Sado eles que compdem o oficio do professor e merecem um olhar
atento, pois evidenciam cada qual as suas peculiaridades.

Os saberes disciplinares também s&8o constituidos pelos
saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria.
Estes correspondem aos diversos campos do conhecimento e atendem
as necessidades da sociedade. Correspondem, portanto, as disciplinas
como matematica, artes, historia, literatura, entre outros. Esses saberes,
portanto, emergem da tradi¢c&o cultural daquela sociedade.

Os objetivos, contetdos e métodos que compde os programas
escolares constituem o0s saberes curriculares. Sao as instituicdes de
ensino que definem esses saberes para que o professor compreenda-
0s, aproprie-se deles, e os coloque em pratica. J& o0s saberes
experienciais constituem-se na pratica profissional, individual e coletiva.
Em outras palavras, os saberes experienciais comp&em, durante toda a
trajetéria do professor, as metodologias empregadas, a afetividade, os
erros e acertos que o professor experiéncia durante esta trajetoria e
gue, constituem sua compreenséo enquanto profissional.
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Além dos saberes gerais e especificos da pratica docente
existem procedimentos comuns que vao desde o planejamento até a
avaliacdo. Para auxiliar e delinear as diversas interacdes educativas
relacionadas a funcdo do professor, estdo listados abaixo, com
inspiracdo construtivista, alguns apontamentos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)

10)

11)

planejar as aulas de forma flexivel para
proporcionar a adaptacéo as necessidades dos
alunos em todo o processo de ensino
aprendizagem;

estimular e construir o conhecimento com a
participacéo e contribui¢do dos alunos para que
ambos, professor e aluno sejam sujeitos do
conhecimento construido;

auxiliar os alunos a encontrarem sentido
naquilo que fazem, estudam e pesquisam;
estabelecer metas ao alcance dos alunos para
gque possam ser superadas com auxilio e
esforco necessarios;

orientar o processo de constru¢éo do aluno, de
seus saberes, conquistas e progressos;
estimular a atividade mental autoestruturante
gque permita estabelecer o maximo de relagées
com 0s novos conteudos;

estabelecer um ambiente e determinadas
relacbes sempre pautados no respeito mutuo,
sentimento de confianga e que promovam a
autoestima e o autoconceito;

promover a socializacdo entre os alunos,
estimulando um ambiente de negociagéo,
participacdo e construgdo do conhecimento;
potencializar progressivamente a autonomia
dos alunos “possibilitando que aprendam a
aprender”;

avaliar conforme as possibilidades dos alunos
considerando seus esforgos, progressbes e
possibilidades de compreensao;

estimular a autoavaliacdo (ZABALA, 1998,
p.92).

Estes procedimentos séo aplicados de forma flexivel de acordo
com o professor, o grupo de alunos e a instituicdo a qual faz parte. De
acordo com os itens citados € importante estimular a participacéo, a
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cooperacéo e a construcdo do conhecimento desprezando a tradicional
concepcao de que o professor € o Unico detentor do saber e o aluno
apenas o receptor. Entende-se que quanto maior for o estimulo ao
desenvolvimento cognitivo maior sera a o interesse do aluno e, por
conseguinte melhores serdo suas possibilidades e relagdes com o
saber.

Para Tardif (2012), o professor ideal é aquele que

deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos (p.39).

No entanto, quando nos questionamos a respeito dos saberes
necessarios que constituem o bom professor, nos deparamos com uma
infinidade de saberes jA mencionados. Além destes, cada profissional
possui suas particularidades, metodologias proprias e estratégias
especificas. Cada professor é uno, cada aluno, escola, ou momento
vivenciado, sdo Unicos. Portanto, além dos saberes, o professor convive
constantemente com as subjetividades, individuais e coletivas, para
compor sua profissao.

A sensibilidade do professor também pode ser identificada no
gue se refere ao seu potencial criador. O profissional considerado
criativo inova na escolha de metodologias, e na forma como interage
com os alunos ou no modo como ministra as aulas. A criatividade
estimula o aluno e o professor, e oportuniza outras formas de pensar
sobre os conhecimentos construidos. Séo sugestdes de estimulos que
propiciam um ensaio criativo nas aulas:

e diné&micas de grupo;

e uso de materiais diferenciados que estimulam a criatividade
como tintas, recortes, argila, etc.;

e dramatizacdo ou filmagem com a participacéo dos alunos;

e pesquisas de campo que estimulem novos olhares,
descobertas;

e construcdo de histérias utilizando o contetido trabalhado;

e wuso de outros materiais além dos livros didaticos
disponibilizados pela escola;

e aulas dramatizadas, com musica, com danga, etc.;
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e atividades que estimulem os cinco sentidos.

O uso de técnicas ou materiais diferenciados na sala de aula
ndo garante que o professor seja criativo. A criatividade, independente
da disciplina a ser ministrada, faz parte da pratica docente quando o
professor se interessa por proporcionar algo novo a seus alunos.
Portanto, a necessidade ndo é de apenas inovar no uso de materiais,
mas sim, ensinar de formas variadas, evitando o lugar comum que
entedia os estudantes e o proprio profissional. Professores criativos
estimulam futuros profissionais também criativos.

Quando trabalha em uma instituicdo ou em outra organizacdo
escolar, as caracteristicas dessa instituicdo contribuem para sua
formacdo assim como o professor contribui para a constituicdo da
mesma. Em relacdo a seus alunos; ao bairro onde trabalha; na relagéo
dos pais com a escola; entre outros, ocorre algo semelhante, ambos se
constituem. Os saberes experienciais que formam o professor emergem
da relagdo de si mesmo e com 0 meio e entre estas interagbes surgem
suas duvidas, questionamentos e descobertas.

A construcdo da identidade profissional, quando abordada nos
cursos de formacéo inicial de professores, proporciona que os alunos
reflitam e ressignifiquem sobre suas préticas pedagdgicas. Analisar a
profissdo diante das realidades sociais possibilita revisar seus
referenciais para modifica-la. O olhar critico sobre a profisséo, portanto,
€ constante, tanto quanto sdo as mudancas na sociedade, por isto, 0
professor estd sempre atento a estas mudancas, a cultura, as
linguagens e as inovagoes.

A identidade profissional também muda constantemente. Ela
consiste na unido de praticas inovadoras de acordo com as
necessidades sociais, e de praticas pedagodgicas significativas ja
consagradas culturalmente. Mas tdo importante quanto a identidade de
praticas compostas pela tradicdo e pela inovacdo, a identidade do
professor constréi-se pelo significado que cada professor confere a
atividade docente, situando-se no mundo e na sua histéria de vida.

As interacBes com os pares também desempenham um papel
importante no que se refere a identidade do professor. Durante sua
trajetéria, compde seus grupos e redes, para potencializar a construgao
de novos saberes, compartiihar anseios e conquistas. Nestas
interacdes, com outros professores, pais de alunos, alunos, ele também
desenvolve outra caracteristica interessante a profissdo: a afetividade.
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Segundo Tardif (2012), “uma boa parte do trabalho docente é de
cunho afetivo, emocional” (p.130). A empatia € um aspecto importante a
ser analisado nesta profissdo, porque ocorre nas interacdes com 0s
pares e intensifica 0 processo de ensino-aprendizagem. A afetividade
nao é definidora desse processo, mas quando o professor compreende
o aluno, suas angustias e dificuldades, quando ele demonstra uma
relacdo de afeto e de atencéo, o aluno sente-se acolhido e estabelece
uma relacdo que facilita a construcdo do conhecimento por e para
ambos.

Outro aspecto relevante na profissdo docente é a autoridade do
professor. Esta representa o respeito que o professor é capaz de impor
a seus alunos sem coerc¢do. A autoridade faz parte da misséo conferida
ao professor pela escola, e esta diretamente ligada ao seu carisma e a
sua personalidade. A partir do momento em que o professor adquire o
respeito e a confianca dos alunos, pode se impor como autoridade em
sua area de conhecimento e estabelecer rela¢gdes mais concisas entre
seus pares.

A persuasao, também, é caracteristica importante no que se
refere a comunicacgéo, é ela a “arte de convencer o outro a fazer algo ou
acreditar em algo”. Ser persuasivo & compreender que 0 outro é
susceptivel a ser impressionado, a apaixonar-se, a convencer-se, sob o
uso intencional da linguagem. Para tanto, o professor utiliza-se de
dramatizacdo, promessas e convic¢bes para persuadir seus alunos a
respeito do que quer ensinar (TARDIF, 2012, p.140).

A ética é outro ingrediente fundamental a profissdo, ndo apenas
no que se refere a persuasao, mas em todas as a¢des do professor. Por
se tratar de um profissional que lida com um grupo de individuos, o
professor ético desenvolve seus contelidos respeitando a autenticidade
da informacéo abordada e respeita a equidade entre os alunos. Ou seja,
ndo basta disponibilizar os contetudos, é fundamental compreender as
diversidades de seus alunos e ensina-los com equidade.

E elementar que, em uma sala de aula com um grande grupo de
alunos, o professor ndo conseguira atentar para a subjetividade de cada
um igualmente. Por isso, cada professor tem seu modo de dividir
eticamente sua atencdo e tempo respeitando a diversidade de todos.
Ocorre 0 mesmo com 0s acompanhamentos e avaliacfes. Cada
professor compromete-se a assumir as diferencas entre aplicacdes
gerais de regras e aplicacdes individualizadas.

No que se refere ao dominio de contetdos, o professor mantém
um olhar atento sobre a forma de representacdo e acesso a estes
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conteddos, ou seja, a linguagem. A ética esta implicita na relacédo
ensino-aprendizagem quando o professor, que domina algo que os
alunos ndo dominam ou ndo sabem, dispe o0 acesso a tais
conhecimentos. Esta relacdo, segundo Tardif (2012), n&o é técnica nem
cognitiva:

Trata-se de um problema ético, pois, para resolvé-
lo, o professor deve entrar num processo de
interacdo e de abertura com o outro — com um outro
coletivo — de modo a dar-lhe acesso ao seu proprio
dominio. Estamos diante de aspecto bem mal
conhecido, que é o das atitudes éticas dos
professores em relacéo aos alunos, aos saberes e a
aprendizagem (p.147).

Ha professores que excluem alunos e aqueles que falam para
todos, respeitando suas diversidades e interesses. Este Ultimo
compreende que o conhecimento néo é privilégio de uns e sim direito de
todos, e cabe a ele, profissional da educagdo contemplar todos sem
distingdo, com comprometimento, com vistas a garantir a todos o
acesso ao conhecimento.

A ética profissional também esta implicita nas relacdes com
outros sujeitos institucionais e com a sociedade na sua totalidade. O
professor representa a figura diretamente ligada ao ensino ja que é ele
quem tem contato direto com o aluno. Portanto, suas atitudes, postura,
acbes, sdo exemplos ndo apenas para o0 aluno, mas representam
aquela instituicdo escolar, 0 ensino em si. A ética € 0 compromisso sao
constantes nesta profissao.

Compreendendo o oficio do professor como uma profissdo
complexa, a qual contempla diversos saberes, ética, compromisso,
afetividade, persuaséo, entre outros, € inevitdvel abordar a formacéo
continuada do professorado, tema tdo abordado atualmente. A formacao
permanente, institucionalizada na maioria dos paises, no final do século
XX, é defendida por alguns autores e criticada por outros.

Imbernén (2009), afirma que a formagdo permanente de
professores atingiu grandes conquistas, principalmente no que se refere
a ultima etapa do século XX. Entre elas, destaca-se, por exemplo, a
critica a racionalidade técnico-formativa; a analise dos modelos de
formacéo; a critica & organizagdo vertical; um conhecimento maior da
pratica reflexiva; os planos de formac¢éo institucionais; uma teoriza¢éo
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mais aprofundada sobre o tema ‘formagao de professores’, entre outros
avancgos.

O autor citado pondera que, apesar dos avan¢os conquistados a
partir da institucionalizacdo da formacao permanente, ha uma tendéncia
em padronizar métodos e técnicas através de cursos ministrados, nos
guais o conhecimento do professor é ignorado ou até considerado
insuficiente. Em se tratando de formacao permanente de professores é
fundamental que se considere o método como parte do contetdo, ou
seja, 0 que se pretende ensinar serd tdo importante quanto a forma de
ensinar.

Contudo, a formagdo permanente além de institucionalizada
também parte de forma individual ou coletiva (em grupos de estudo),
guando o préprio professor da-se conta de que o conhecimento estd em
permanente construgdo. Assim, € o professor que se interessa pelo
conhecimento, por novas metodologias pedagdgicas, pelas inovagdes e
conquistas cientificas ligadas ao ensino, participa de eventos e de redes
de estudo, acessa sites sobre educacao, estuda, pesquisa e investe em
sua formacédo permanentemente.

Este interesse, especifico de quem atua com o conhecimento é
estimulo ndo apenas ao profissional, mas a todos aqueles que
interagem com ele. A curiosidade faz parte deste processo e deve ser
“alimentada” diariamente para que o professor (e o0 aluno) tenha sempre
sede do saber. Curiosidade, interesse, investigac@o e pesquisa fazem
parte do saber, e do ser professor.

O professor é também um pesquisador. Por isso, durante o
periodo em que estd na instituicdo, em sala de aula, ele pesquisa
comportamentos, metodologias, relagdes e praticas. Mas, sua pesquisa
€ continua e diaria até quando ndo esta em seu horario de trabalho. O
professor é aquele que estd sempre atento a informacao, seja na midia
seja nas fontes de conhecimento cientifico. Ele estd focado em
contribuir com a construgdo do conhecimento e socializ-lo.

Alguns profissionais creem que ao se formar, ao consolidar sua
profissdo, j& tém o conhecimento necesséario para desenvolver com 0s
alunos. Nao compreendem que o conhecimento € renovavel e que a
sociedade muda constantemente, portanto mudam as metodologias,
conteldos e relagdes. Desta forma, pesquisar € fundamental, pois
confere ao professor a possibilidade de sempre encontrar novidades,
curiosidades e até contradi¢cdes sobre os conteddos compreendidos.

Quando o professor pesquisa incentiva o aluno a pesquisar. Um
professor bem informado, que demonstra interesse pela leitura, pela

Gestdo e organizacdo escolar| 127



escrita e pela pesquisa, provoca no aluno o gosto pelo saber e pela
investigacao. Desenvolver trabalhos que estimulem a pesquisa em sala
de aula e fora dela, como por exemplo: pesquisas de campo;
entrevistas; pesquisas orientadas na internet; pesquisas em bibliotecas;
sdo alguns dos exemplos de atividades que estimulam este olhar
investigativo.

Além das questBes ja abordadas até aqui, outra importante
caracteristica do trabalho docente é a educac¢éo pautada na abordagem
de valores. Os valores sé@o considerados conhecimentos subjetivos e em
algumas escolas sao trabalhados em aulas especificas ou em atividades
paralelas, além de serem exemplos na pratica do professor, como a
ética ja citada, comp8e o trabalho docente e estdo presentes no
cotidiano dos individuos envolvidos na agéo de ensino.

Os valores séo ensinados na escola, ndo apenas pelo professor,
mas, pelos gestores, e demais funcionarios. FEtica, respeito,
compreensao, lealdade, fraternidade, entre outros s&do valores
ensinados no dia a dia, na pratica e no exemplo que o professor
demonstra a seus alunos. Podem fazer parte das atividades no
processo de ensino-aprendizagem ndo apenas como tema de algumas
aulas, mas como parte fundante de toda e qualquer processo
relacionado & educacao.

Evidentemente que, além da ideia de pertencimento a uma
categoria fundamental a sociedade, o professor necessita do
reconhecimento desta sociedade como peca fundamental para o
desenvolvimento econémico, social e cultural. No Brasil, esta realidade
ainda esta longe de alcancar uma situagdo ideal, porém, visto que a
profisséo é recente no pais, (comeca em 15 de outubro de 1827, com o
decreto imperial de D. Pedro I) ha muito ainda por fazer, e é necessario
gue professores e sociedade constituam meios para se chegar a
situacdo almejada de uma educacdo de qualidade, com profissionais
qualificados, valorizados e produtores do conhecimento socialmente
construidos.

Diante de tantas responsabilidades, a profissdo de professor ha
décadas vem sofrendo crises, questionamentos e criticas que estimulam
um repensar sobre o oficio e sobre a constituichio do mesmo. A
profissdo docente € complexa tanto quanto o seu oficio e as crises
vivenciadas incluem questfes de ética profissional, dos conhecimentos,
estratégias e técnicas; a insatisfacdo e criticas ferrenhas contra a
formacgdo universitaria e o poder e a confianga do/no profissional.
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Em alguns casos, as escolas oferecem espacos de discusstes
para que os profissionais socializem e ressignifiguem suas praticas. Em
outros, os proprios professores socializam em seus grupos de estudos,
ou procuram em cursos solucionar suas ddvidas. Algumas duavidas
dificilmente serdo solucionadas. Esta crise, ao contrario de outras, se
bem aproveitada, pode ser muito produtiva, porque sugere que 0
profissional, ao refletir estd sempre revendo sua pratica e disposto a
ampliar suas concepgdes. Mas nem todas as “crises” sdo saudaveis.

Devido a complexidade da profissdo e da crise profissional, tal
problemética ndo é simples de ser resolvida. Uma vez que, ndo é
apenas uma questdo da valorizacdo salarial, nem tdo pouco, as
reformas impostas verticalmente que serdo reestabelecidas a confianca
e a valorizagéo do professor. O fortalecimento da categoria, a formacéo
continuada e de qualidade, o reconhecimento da sociedade e o
investimento do Estado, e principalmente a construcdo de uma
identidade soélida contribuirdo para que a profissdo conquiste a
valorizagéo a qual o professor tanto merece.

Esta conquista é diaria e o processo é lento. Ndo ha féormulas
nem receitas a seguir. O professor em seu exercicio diario, nas suas
relacbes com pares e com a construcdo de sua prépria identidade e
saberes que ressignifica a profissdo. A luta é individual, porque consiste
em conviver com as adversidades e alegrias da profisséo e, é coletiva,
ja que o professor em grupo socializa sonhos, anseios e desejos e,
assim, fortalece os motivos pelos quais escolheu a profisséo.

Escolher esta profissdo pode ser extremamente gratificante e
tem significados distintos para cada profissional. E uma carreira que
contribui com o desenvolvimento pessoal e social; envolve
conhecimentos e produgcdo de novos saberes; estd em constante
transformacé@o e ainda necessita de muitas mudancas. Ser professor
implica em fazer uma escolha consciente, pois dela dependem muitas
responsabilidades.

Assim, o professor tem deveres, obrigacBes e dificuldades.
Portanto, é primordial que ao ingressar nesta profissdo ele compreenda
guais sdo seus saberes e competéncias e que ao longo de sua carreira
desenvolva sua identidade profissional sempre atento as
responsabilidades de forma ética.
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Historicamente, o processo de formagdo do sujeito ndo esta
intrinsecamente voltado a um modelo determinado, onde temos padrdes
especificos ou moldados. Estes se tornam seres humanos através das
relacdes sociais que estabelecem com o meio, deste modo, construindo
conhecimentos necessarios para a sua constituicdo, enquanto ser
historico, ético e cultural. Esse processo é denominado Educacéo,
sendo um ato intencional. De tal modo, é concebida como instrumento
de mudanca e transformacdo da realidade social. Por isso, se faz
perceber que é fundamental criar praticas voltadas para emancipagéo
dos sentidos, pois, Somos seres sociais concretos que estamos em um
movimento, em um continuo processo de busca e descoberta.

No ambito educacional, tradicionalmente, a figura do professor
era de detentor do conhecimento de qualquer ciéncia, criando uma
relacdo de controle com os alunos, sendo seu principal papel passar os
contetidos, denominado de educacdo bancéria por Freire (1987), cuja
funcado do aluno é apenas de fixar, memorizar e repetir os saberes que o0
educador repassa.

Como instrumento de mudanga dessa realidade que permeia o
campo da educacéo, um elemento fundamental para atingir os objetivos
da educacéo libertadora é a formacé@o de professores, voltado para a
formagdo continua e permanente, tendo como proposta a reestruturagao
da légica da educacdo conservadora. Essa relacdo entre os saberes
docentes e dos discentes gera uma relacdo de poder, mas que devem
ser transformados a partir de formag&o continuada. Assim, Veiga (2010)
entende que a formacdo continuada se da por intermédio de acdes
desenvolvidas no contexto educativo através de um coletivo de
professores, visando a transformacéo da pratica pedagdgica, por meio
da reflexao critica de experiéncias e da atuacédo consciente do professor
na comunidade em que atua. Complementando essa ideia inicial,
Libaneo (2004) contribui nessa perspectiva:
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O termo formac&o continuada vem acompanhado
de outro, a formagéo inicial. A formacgé&o inicial
refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e
praticos destinados a formacdo profissional,
completados por estagios. A formagao continuada é
o prolongamento da formacg&o inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no
préprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de
uma cultura geral mais ampla, para além do
exercicio profissional (p.227).

Deste modo, realizaremos uma contextualizacdo sobre a
formacéo de professores no Brasil e as contribuicdes que ocorreram no
processo educativo. Além disso, enfatizaremos o0s Estagios
Supervisionados que ocorrem, em geral, nos cursos de Licenciaturas
como processo de formacéo inicial de professores. Para fundamentar
nossa escrita, utilizaremos referenciais teéricos, como Arroyo (2004),
Névoa (2002) e Moura (2005).

Contextualizagdo sobre a formacéo de professores no Brasil

A partir da década de 70 comecou um forte debate sobre a
formacao de professores, pois se entendia que o rumo que a educacao
tomaria estava intimamente relacionado com a formacdo dos docentes.
Desde esse periodo, diversos espacos de discussdes acerca dessa
temética foram promovidos pela comunidade cientifica da é&rea.
Portanto, quando se fala em educacdo, € importante ressaltar o papel
do docente para o desenvolvimento da mesma e a insercdo desse
profissional na sociedade em que essa educacao se desenvolve.

Entendemos que a qualidade do ensino esta relacionada com a
formacéo inicial e continuada dos professores. Como professores que
ndo possuem o conhecimento tedrico especifico da sua area abordardo
0S conceitos necessarios na sala de aula? Nessa o6tica, entendemos que
as Licenciaturas devem priorizar os conhecimentos pedagdgicos, 0s
conhecimentos especificos e a pratica na sala de aula de forma
igualitaria, pois os discentes decorrentes desses cursos se constituirdo
docentes mediante esses trés vieses. Os alunos devem obter uma
formacdo que possibilite uma visdo global de mundo, aptos para
“articular, religar, contextualizar, situar-se num contexto e, se possivel,
globalizar, reunir os conhecimentos adquiridos” (MORIN, 2002, p. 29).

A formacao continuada de professores € uma atividade voltada
para a acdo formativa dos docentes, que contribui para métodos mais
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eficazes no processo de ensino-aprendizagem. Essa pratica tem sido
realizada sistematicamente, de modo a atualizar os docentes envolvidos
no processo educativo. Nessas acdes sao apresentadas novas
propostas de trabalho, de cunho tedrico pratico, sugestbes de novas
alternativas para a pratica pedagoégica de sala de aula e respostas as
indagacdes dos professores.

E importante mencionar que, embora haja um movimento
significativo em prol da formacdo continuada dos docentes, inclusive
com “pacotes” fornecidos pelo Ministério da Educagdo — MEC, o
investimento dos governantes neste quesito, ainda é muito baixo. Como
defende Santos (1998), a formacéo continuada deve estar voltada para
a qualificagdo docente, objetivando a melhoria da prética pelo dominio
de conteudos e de métodos.

Percebemos que uma das grandes dificuldades dos docentes
com relagdo aos conteldos ministrados estd em elaborar uma
transposicéo didatica, isto €, relacionar a teoria estudada com a pratica
da sala de aula. Muitas vezes os docentes ingressam na sala de aula e
ndo possuem o conhecimento necessario para estabelecer relagdes
com as teorias que transcorrem sobre a pratica docente. Muitos
docentes possuem ainda um agravante maior: eles ndo possuem
também o conhecimento sobre o conteldo que serd ministrado. As
atividades de formacgdo continuada s@o de suma importancia para
resgatar esses sujeitos e possibilitar que eles realizem novas
discussGes sobre os conteddos que irdo ministrar, bem como
metodologias de ensino inovadoras.

Atualmente, muitos estudos tém mostrado que é fundamental
guestionarmos e repensarmos quais sdo realmente 0s conhecimentos
necessdarios para exercer a docéncia, que nao pode ser reduzida
somente ao simplismo de uma jungdo do tipo saber conteddo mais
metodologias. Ao se pensar em formacéo de professores, é importante
pensar em mais do que ensinar conhecimentos especificos de uma
componente curricular e técnicas para serem aplicadas em sala de aula.

Segundo Novoa (2002) “o aprender continuo é essencial e se
concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola,
como lugar de crescimento profissional permanente” (p.23). Para esse
estudioso portugués, a formacédo continuada se da de maneira coletiva e
depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos continuos de
andlise.

Estrela, Madureira e Leite (1999) salientam a importancia de se
entender que a formacdo de professores precisa dar respostas as
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necessidades da préatica docente. Além disso, como cada vez mais o
professor é colocado diante de situacdes desconhecidas, ndo podemos
ignorar suas ansiedades e expectativas frente as inovacfes e a maneira
como percebem e vivem suas dificuldades e caréncias, que vao se
alterando no cotidiano de suas praticas.

Portanto, se cada vez mais aumentam as atribuicbes do
professor, que se sente inerte perante as exigéncias do cotidiano,
vendo-se constantemente diante de situacGes para as quais ndo foi
preparado, € fundamental que os cursos de formagdo de professores
sejam constituidos de maneira a possibilitar ao futuro professor a
oportunidade de uma preparagéo para o exercicio da profissao.

Entretanto, qualquer proposta de formag&o de professores deve
partir do pressuposto de que o aprender a ser professor é continuo e
necessita que o sujeito se aproprie de instrumentos que Ihe permitam ir
construindo e reconstruindo a sua aprendizagem ao longo do exercicio
de sua profissdo, assumindo-se um agente critico-reflexivo da sua
pratica pedagogica. Portanto, considerar os estagios supervisionados
como um meio na construgéo e reconstru¢do do exercicio da docéncia é
um caminho necessario para formagédo de professores.

Estagios Supervisionados na Licenciatura

O estdgio curricular nos cursos de Licenciatura tem como
objetivo estabelecer uma relagdo entre a teoria e a prética, tal como
expressa o Art. 1°, § 2° da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), bem como o
Art. 3°, Xl, e tal como expressa sob o conceito de préatica no Parecer
CNE/CP 9/2001. O estagio curricular € o momento do aluno da
Licenciatura efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente,
um processo de ensino e aprendizagem que, tornar-se-a concreto e
autébnomo quando da profissionalizac@o deste estagiario. Segundo a Lei
Federal n® 11.788 de 25 de setembro de 2008, o estagio é:

[...] Ato educativo escolar supervisionado,
desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a
preparacgdo para o trabalho produtivo de educandos
que estejam freqlentando o ensino regular em
instituicdbes de educacdo superior, de educacdo
profissional, de ensino médio, da educagéo especial
e dos anos finais do ensino fundamental, na
modalidade profissional da educacdo de jovens e
adultos (BRASIL, 2008).
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Nesse sentido, o Estagio Supervisionado proporciona ao futuro
professor vivéncias de aprendizagens para a vida social e profissional.
Com isso, constitui-se, nas diferentes formas de interacdo com
propostas, em um periodo de vivéncia na escola e em sala de aula
através do qual se pretende dotar os futuros professores de
perspectivas de analise que os ajudem a conhecer os contextos
histérico/sociais/culturais/organizacionais nos quais acontecera a sua
atividade docente. Nesse sentido, esperam-se desenvolver nos
estudantes conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que o0s
possibilitem, permanentemente, irem construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e dos desafios que o ensino, como
pratica social,coloca-lhes no cotidiano.

A partir das praticas desenvolvidas no estagio se intensificam
também os lacos entre a universidade e a escola de Educacao Basica.
Essa articulagdo universidade-escola agrega novos significados acerca
do que caracteriza o trabalho pedagdgico tanto para os licenciandos
guanto para os professores atuantes em sala de aula. Dessa forma, a
interacdo entre os professores da Educacdo Basica, professores do
Ensino Superior e alunos das Licenciaturas possibilitam que os
diferentes sujeitos dialoguem, problematizem e reflitam sobre as
demandas educacionais na contemporaneidade, desafios que precisam
ser superados e delineiam estratégias de ensino condizentes com a
realidade escolar. Na perspectiva de Pimenta (2006), ndo devemos:

[...] colocar o estagio como o polo pratico do curso,
mas como uma aproximacao a pratica, na medida
em que sera conseqiiente a teoria estudada no
curso, que por sua vez, deverd se constituir numa
reflexdo sobre e a partir da realidade da escola
publica[...] (p.70).

A ideia explicitada acima requer que pensemos 0 estagio como
uma atividade central na formagdo dos professores e que o
compreendamos inclusive como um periodo de permanente reflex@o
sobre as praticas que desenvolvem, mediadas pela discussao dos
diferentes significados que os conhecimentos das ciéncias da educacao
assumem na sociedade contemporanea.

Para fundamentar, sustentar e subsidiar essa perspectiva para o
Estagio Supervisionado se torna necessario que ele seja orientado por
profissionais que possibilitem discussdes sobre questfes ligadas aos
conhecimentos com 0s quais os alunos trabalham (as ciéncias) e suas
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implicaces no contexto de sala de aula e da escola. Esse entendimento
aponta, também, para a superacdo da tradicional fragmentacdo dos
saberes (saberes cientificos, saberes pedagdgicos, saberes da
experiéncia) e passa a considerar a pratica de ensinar como referéncia
para a formacao do professor. Entendemos, assim, que, a partir do
movimento de articulacdo entre os saberes cientificos das ciéncias,
poder-se-ia elaborar diferentes visbes do processo de ensinar e de
aprender.

Nesse processo, considera-se fundamental uma maior
aproximagdo entre conhecimentos especificos da area de formacao e
conhecimentos pedagdgicos. Sob essa perspectiva, € necessario ser
possibilitadas inUmeras atividades voltadas para a articulagdo entre
pratica pedagdgica e conhecimentos especificos, de forma que o
estagio curricular, por um lado, ndo configure o Unico espaco para a
construgdo e implementacdo de préaticas na escola basica e, por outro
lado, permita a sistematizacdo do trabalho realizado ao longo do
processo formativo.

A busca por melhor qualidade para a educacdo implica,
certamente, também em qualificar a formacgéo de professores. Contudo,
nao é facil definir a real funcdo da docéncia e as caracteristicas de uma
formacado que garanta que seja bem exercida.

A complexidade da profissdo docente, por exigir que o professor
exceda a condicdo de ser um simples conhecedor e transmissor de
contetidos de um determinado componente curricular, torna dificil definir
os conhecimentos que os estudantes das Licenciaturas devem adquirir
para conseguir se apropriar do movimento do processo de ensino e
aprendizagem e atender as exigéncias da profissdo (LOPES, 2009).

Assim, acreditamos que se o professor aprender a organizar seu
ensino em um movimento constante e continuo de planejar, interagir
com seus alunos e refletir sobre suas acdes terd melhores condicdes de
desenvolver seu trabalho na pratica docente. Portanto, se ndo existem
férmulas prontas para enfrentar todas as problematicas do dia a dia da
sala de aula, acreditamos que existem modos de aprender a buscar
encaminhamentos para a diversidade dos acontecimentos cotidianos.

Consideragdes Finais

Nesse estudo, inicialmente, apontamos a importancia da
constituicdo do ser humano enquanto ser historico, ético e cultural. Além
disso, ressaltamos a importancia da formacdo dos professores como
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meio de transformacao social, pois € através da educacdo que podemos
mudar a nossa sociedade.

Ainda nesse sentido, enfatizamos os cursos de formacdo de
professores (Licenciaturas),0s quais proporcionam um espaco de
reflexdo sobre as praticas educativas no qual desenvolvemos a praxis
(acéo-refexdo-acdo) no cotidiano, que é essencial na pratica do
professor.

Deste modo, este estudo/reflexdo proporcionou uma
consciéncia critica sobre o ser professor, que somente através da
formacéo (inicial e continua) podemos perceber. Ou seja, assumir uma
posicao politica e ideoldgica é fundamental no campo da educagéo.

Pensar a formagéo de professores é rever sua formacao inicial e
sua atuacdo como docente. Através dessa atuagdo € que daremos o
ponto de partida para o processo de formacgdo, buscando um
entrelacamento continuo com o cotidiano escolar e o processo de
formacéo do professor.

Nessa perspectiva, o professor se torna agente reflexivo de sua
pratica pedagdgica, buscando um processo autbnomo de embasamento
tedrico, elucidando questbes decorrentes de sua pratica, gerando novas
acBes com novas reflexdes, e, assim, consecutivamente. Trata-se de
um processo permanente para uma pratca em constante
transformagéo.

Geralmente, as Licenciaturas desenvolvem capacidades para
gque os futuros professores estejam, teoricamente, aptos para
desenvolver uma préatica educativa fundamentada em tedricos. Porém, a
pratica e a teoria sdo categorias indissociaveis. Na formagéo inicial, no
gue tange aos Estagios Supervisionados, a proposta deve estar clara na
insercao do “aluno estagiario” na escola e em sala de aula.

Nesse contexto, é importante desenvolver competéncias
necessarias para a formacao profissional, a fim de contribuir, de forma
significativa, consciente e transformadora, saberes docentes que
percebam os desafios e as possibilidades que o cotidiano escolar |hes
oferece como uma forma de préatica social. Para contribuir com essa
reflexdo, Libaneo (2004) afirma que:

[...] a formacdo continuada pode possibilitar a
reflexividade e a mudanca nas praticas docentes,
ajudando os professores a tomarem consciéncia
das suas dificuldades, compreendendo-as e
elaborando formas de enfrentd-las. De fato, ndo
basta saber sobre as dificuldades da profissao, é
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preciso refletir sobre elas e buscar solugfes, de
preferéncia, mediante ac¢Bes coletivas (p.227).

Por fim, nesta relacdo de formacdo continuada e de
aprendizagens o0s estudantes de Licenciaturas se constituem
educadores. Assim, proporcionando uma formagdo do professor
pesquisador, investigando o campo educacional e relacionando sua
pratica pedagogica com a praxis educativa, como também,
possibilitando o didlogo sobre tematicas emergentes no ambito
educacional, seja em espacos formais e nao formais de educacéo.
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