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RESUMO

O presente estudo buscou investigar os fatores e as a¢gfes que contribuiram para
duas escolas situadas em dois municipios do Vale do Taquari estarem entre as cem
melhores escolas estaduais, no Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio
Grande do Sul, SAERS de 2007 e 2008. O SAERS destina-se a alunos do ensino
fundamental e médio, em termos de dominio de competéncias e habilidades
cognitivas basicas, visando a avaliar, de forma objetiva e sistematica, a qualidade da
educacdo basica oferecida nas escolas gaulchas. Trata-se de uma pesquisa de
carater qualitativo, com entrevistas semiestruturadas, realizadas com professores do
ensino médio de lingua portuguesa e matematica e com as equipes gestoras
(diretores e supervisores). A metodologia de analise dos dados foi a Analise de
Conteudo proposta por Bardin (2009). Diversos fatores e acfes foram mencionados
pelos entrevistados, os quais contribuiram para as escolas estarem por dois anos
consecutivos entre as cem melhores do RS, SAERS/2007/2008: trabalho coletivo,
em equipe, fruto da contribuicdo de todos os professores, de todas as disciplinas
nao s6 as de lingua portuguesa e matematica avaliadas; trabalho diferenciado pelas
caracteristicas diversificadas nele contempladas; envolvimento, empenho, esforco,
dedicacéao, seriedade, responsabilidade dos integrantes da escola; infraestrutura das
escolas; ambiente de aprendizagem voltado para humanizacéo; diretor, lider central
do processo educacional, tendo como foco do trabalho o sucesso escolar dos
alunos; supervisor educacional, mediador e articular do processo educativo,
comprometido com a construcdo do conhecimento de professores e alunos;
professor gestor da aprendizagem, protagonista do processo educacional, agente de
transformacdo, de um fazer pedagogico diferente, mediado por atividades
diversificadas; funcionario colaborador do processo educativo; aluno com desejo em
progredir, em construir o conhecimento dentro e fora da escola, valoriza o aprender,
vontade de estudar e estar entre os melhores, ao lado da dedicagdo e maturidade;
pais envolvidos, integrados, parceiros das atividades da escola. Quanto as ac¢fes
enfatizaram: incentivo para a participacdo da familia; trabalho diversificado de sala
de aula numa abordagem interdisciplinar, privilegiando ler, escrever e resolver

problemas: desenvolvimento de diferentes projetos, organizacdo de eventos;



investimentos em ag¢Oes de educacdo continuada nas propostas das escolas,
voltadas para a autoformacg&o. A pesquisa busca contribuir, com indicacdo de
possiveis alternativas para construcdo de uma escola de qualidade, tanto na

avaliacdo externa como na interna, numa perspectiva de Educacéo para a Inteireza.

Palavras-chave: SAERS. Avaliacao Externa. Qualidade da Educacéo.



ABSTRACT

The present study tried to investigate the actions and the factors that contributed for
the two schools situated in two municipalities of the Taquari Valley to be among the
one-hundred best state schools in the Evaluation System of School Learning in Rio
Grande do Sul, the SAERS of 2007 and 2008. The SAERS is for elementary and
high school students in terms of competence domain and basic cognitive skills,
aiming at evaluating in an objective and systematic way the quality of basic education
at ‘gaucho’ schools (schools in the southernmost state in Brazil). It is a qualitative
research, with semi-structured interviews with high school teachers of Portuguese
and mathematics, as well as with the managerial teams (principals and supervisors).
The methodology of data analysis was the Content Analysis proposed by Bardin
(2009). Many factors and actions were mentioned by the interviewees, who
contributed for the schools to be two years in a row among the one-hundred best in
RS, SAERS/2007/2008: team work, product of the work of all teachers, from all
subjects not only Portuguese language and mathematics, which were evaluated,;
differentiated work due to the diversified characteristics contemplated; involvement,
effort, dedication, seriousness, responsibility from the school members, school
infrastructure; learning environment turned to humanizing; principal, leader of the
educational process, having students’ school success as the focus of his work;
education supervisor, mediator and articulator of the education process, committed to
both teachers and students’ knowledge building; teacher learning manager,
protagonist of educational process, transformation agent, of making a different
pedagogy, mediated by diversified activities, employee collaborator of the
educational process; student wishing to evolve, to build knowledge inside and
outside school, prizing learning, wishing to study and being among the best, beside
dedication and maturity; committed parents, integrated partners to school activities.
In relation to actions, they emphasized incentive to family participation; diversified
classroom work using inter-subject approach, emphasizing reading, writing and
solving problems: the development of different projects, event organization;
investments in continuous education actions in school proposals, focusing self-

formation. The research tries to contribute, pointing possible alternatives to build a



school with quality, both on the inside and on the outside evaluation, in a perspective
of Education to Entireness.

Key words: SAERS. Outside Evaluation. Quality in Education.
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1.1INTRODUCAO

Ndo tenho um caminho novo. O que tenho de novo é o jeito de
caminhar.

(Thiago de Mello)

A presente dissertacao faz parte do trajeto que venho trilhando na educacéo
ao longo dos anos, cercado de inquietacbes e interrogacdes. Nesse caminho é
importante saber compreender a necessidade das duvidas e incertezas que surgem,
pois sédo elas que nos movem, que nos fazem buscar, que nos fazem pesquisar, que
nos tornam pesquisadores. Tive a oportunidade de percorrer caminhos de saberes
fundamentais para a construcdo desta pesquisa. Entre as muitas alternativas,
precisei escolher o rumo que julguei mais adequado a seguir. Valeu a pena trilhar os
caminhos desta investigacdo, da interacdo estabelecida e do conhecimento
construido. Estamos sempre em processo de “trans-formagdo”, somos ‘“eternos
caminhantes” e isso é a “boniteza” da vida. Como afirma Alves (2001, p. 10): “Os
caminhos existem para ser percorridos. E para ser reconhecidos interiormente por
quem os percorre”.

Espero socializar e contribuir com outras escolas, indicando caminhos
possiveis para a construcdo de uma educacdo de melhor qualidade, tanto na
avaliacao educacional externa e na interna como na perspectiva da Inteireza do Ser.

Compartilho e convido vocé a conhecer o caminho percorrido e construido
nesta dissertagcdo. Ndo como um trajeto concluido, mas sim como uma estrada
possivel, na perspectiva de esta seja 0 recome¢o de uma nova caminhada,

iluminando novas pesquisas no aprofundamento dessa tematica.

Justifico que penso em demarcar o género masculino e feminino, mas na impossibilidade de respeitar
todas as diferengas de género e sexualidade no mundo contemporaneo, optei por deixar no genérico
masculino.


http://pensador.uol.com.br/autor/Thiago_de_Melo/
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1.2 CAMINHOS PERCORRIDOS

Eu acho que a aprendizagem, para uma pessoa, abre o caminho da
vida, do mundo, das possibilidades até de ser feliz.
(Visca, 1991, p. 18)

Acontecimentos, fatos, momentos importantes ocorreram em cada ciclo de
minha trajetoria pessoal, académica e profissional os quais foram me constituindo,
fazendo parte da construcdo da minha histéria de vida, tendo nas narrativas que
seguem a revelacdo de aspectos significativos dos caminhos percorridos.

Desde muito pequena vivi cercada de papéis, calculos, pois meus pais
possuiam comércio. O desejo de ser professora veio da minha infancia, na qual
brincava muito de “escolinha” e sempre tinha que ser a “professora”. Lembro-me
dessa época com saudade, pois talvez tenha sido a partir dessas brincadeiras que
comecei a ter o encanto pela profissdo. Iniciei minha vida escolar cursando a
primeira série em um educandario localizado em frente & minha casa. A quinta série
cursei em outra escola na qual permaneci até concluir o ensino fundamental. No
ensino médio nado tinha duvidas de realizar o Curso Normal pela vontade que me
embalava de ser professora e também pelo anseio dos meus pais que diziam ser: “a
melhor profissdo para mulher e que trabalho n&o iria faltar por existir escola em
todos os lugares”. O Curso Normal foi realizado em um colégio confessional (freiras),
na época referéncia na formacdo de professores na regido do Vale do Taquari. Em
1985, conquistei o grande sonho de ser e estar professora.

Apos, por me identificar com a area de matematica, ingressei no Curso de
Ciéncias Exatas e Biologicas, ocasiao em que havia somente dois cursos de
licenciatura na Fundacdo Alto Taquari de Ensino Superior - FATES, de Lajeado,
atualmente Centro Universitario UNIVATES. Pela falta de horarios de 6nibus e pela
distdncia de onde morava, tomava trés Onibus até chegar a FATES. Na volta
caminhava ainda alguns quildmetros para apés tomar outro 6nibus e viajar mais uma
hora e meia. Mesmo com todas as dificuldades em fungdo do transporte e o

nascimento dos meus dois filhos durante o curso, cursei outra graduacao.
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Em 1998, dei asas a um velho sonho e retornei aos bancos académicos,
desta vez para cursar Pedagogia na UNIVATES. Como académica, ministrei cursos
de capacitacdo para professores alfabetizadores do Programa Alfabetizacdo
Solidaria e realizei a supervisdo em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, no
municipio de Canta, no estado de Roraima, 0 que se constituiu em uma experiéncia
maravilhosa e com muitas aprendizagens significativas.

Para aprofundar os meus conhecimentos sobre a Educacdo de Professores,
em 2003, matriculei-me no Curso de Especializacdo em Supervisdo Educacional, na
UNISC, em Santa Cruz do Sul, por entender que a supervisdo exerce um papel
fundamental na escola: ser problematizadora das a¢cdes desenvolvidas no contexto
escolar, para a transformacdo das praticas pedagdgicas e ressignificacdo do
tempo/espaco para a educacdo continuada, possibilitando maior reflexdo sobre
teoria/pratica no processo de ensinar e de aprender, buscando a melhoria da
qualidade da educacgao. Para Alarcéo (2003, p. 65):

A supervisdo € uma atividade cuja finalidade visa o desenvolvimento
profissional dos professores, na sua dimensdo de conhecimento e de acéo,
desde uma situacao pré-profissional até uma situacdo de acompanhamento
no exercicio da profissao e na inser¢éo na vida da escola.

Minha caminhada de educadora constitui-se em diferentes realidades nesses
anos de magistério, caracterizando-se sempre pela garra, determinacéo e paixao, na
busca de uma educacdo humanizadora, pois acredito que sédo as relacbes
humanizadoras que deixam marcas enriquecedoras na alma e no coracdo. Minha
vida profissional teve inicio em uma escola particular de educacéo infantil (creche)
em uma turma de pré-escola. Em 1990, assumi com uma colega uma escola
municipal, na qual fomos as primeiras professoras, tendo depois exercido as fungbes
de diretora por um periodo de sete anos.

Vivenciei por varios anos a educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, o exercicio de uma pratica pedagogica diferenciada, principalmente na
alfabetizacdo, atuando por muitos anos na primeira série, alfabetizando quase
sempre a todos os alunos. As leituras e os estudos de Paulo Freire, Emilia Ferreiro,
Jean Piaget, Lev Vygotsky e outros pensadores ajudaram a fundamentar minha

pratica docente, na qual tenho por principio que “todos podem aprender”. Procuro
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contribuir para “assegurar’ a aprendizagem e o sucesso escolar dos alunos, tendo
um olhar especial para com os sujeitos da diferenca, que ndo encontram na escola
um lugar de producéao de multiplos saberes.

Em janeiro de 2003, assumi a coordenacdo pedagogica da Secretaria
Municipal de Educacgao de Teutonia. Muitos foram os desafios e dilemas vividos pela
educacdo desse municipio: indices de evasao, repeténcia, inclusdo/excluséo,
dificuldades de aprendizagem, educacdo de professores, entre outros, percebidos
sobretudo no momento em que iniciamos com estratégias de educacdo continuada
com as equipes gestoras e professores da rede municipal. Implantamos laboratorios
de aprendizagem, em marco do mesmo ano, em todas as escolas municipais, o que
se constituiu em uma inovacao pedagoégica no municipio para “garantir’ o sucesso e
a permanéncia de todos os alunos, ressignificando o desejo e o prazer em aprender
em um ambiente ludico e acolhedor. Os laboratérios de aprendizagem foram uma
construcdo coletiva. Sob minha coordenacdo realizdvamos reunifes pedagdgicas
qguinzenais, depois mensais, de estudo, de reflexdo e de partilha de saberes com as
professoras que ali atuavam. Implantamos também as Classes de Aceleracao para a
Educacao de Jovens e Adultos, para alunos com atraso escolar, defasagem idade-
série, que nao tiveram acesso a educacdo em idade regular. Foi uma experiéncia
marcante e de muita alegria poder contribuir para o processo de (re)construcéo do
conhecimento, auxiliando na superacdo da ndo aprendizagem. Vislumbrei o prazer
de conhecer diferentes cotidianos escolares e de compartilhar da producdo de
saberes das escolas durante quatro anos na coordenac¢ao pedagdgica.

Tive a oportunidade, durante seis anos, de atuar, também, como conselheira,
vice-presidente e presidente do Conselho Municipal de Educagédo de Teutbnia e
como Coordenadora do Férum Regional dos Conselhos Municipais de Educac¢éo do
Vale do Taquari. Ressalto a importancia dessas fungcbes como articuladoras e
mediadoras das questfes educacionais com o0s gestores do poder publico municipal,
para compartilhar objetivos e responsabilidades na defesa da educacdo como direito
social e fundamental. Os encontros dos Conselhos Municipais de Educacgéo da
regido da Associacdo dos Municipios do Vale do Alto Taquari - AMVAT que
coordenava mensalmente, sempre em um municipio diferente, eram momentos de
educacao continuada, tanto para mim como para os conselheiros no fortalecimento e

funcionamento dos Conselhos Municipais de Educacéo.



23

Ha varios anos venho desenvolvendo ac¢des de educacdo continuada em
Secretarias Municipais de Educagdo e em escolas para professores por meio de
palestras, cursos, oficinas sobre diversos temas referentes a educacdo. E, mesmo
com uma vida profissional intensa, procurei participar de varias entidades atuando
nas diretorias, da Associacao dos Professores Municipais de TeutOnia, Associagao
de Pais e Amigos dos Portadores de Necessidades Especiais - APAE, Circulo de
Pais e Mestres - CPM, CTG Rincéo das Coxilhas, entre outras.

Cumpre ressaltar ser concursada na Rede Municipal de Ensino de Teutbnia,
com dois cargos: um de professora e outro de supervisora educacional, estando
desde o ano de 2007 até a presente data cedida para a Rede Estadual. Minha
insercado na 32 Coordenadoria Regional de Educacédo - 32 CRE, de Estrela, deu-se
em marco de 2007, atuando como assessora de gabinete e tutora do Progestao,
Programa de Capacitagdo a Distancia para Gestores Escolares, na modalidade de
Educacdo a Distancia. O curso destinava-se a educacdo continuada de gestores
escolares das escolas publicas de ensino fundamental e médio, com o objetivo de
formar liderancas escolares comprometidas com a construcdo de um projeto de
gestdo democratica publica, focada no “sucesso escolar” dos alunos. Os encontros
presenciais mensais que coordenei, nos anos de 2007 e 2008, foram momentos de
educacdo continuada, de reflexdo/acao sobre a gestdo, sendo visivel o crescimento
dos gestores participantes e as mudancas implementadas nas escolas, bem como o
meu préprio crescimento pessoal e profissional, sendo uma experiéncia muito
significativa, na qual tive a oportunidade de realizar os encontros sempre em uma
escola e conhecer diferentes realidades, constituindo-se em momentos de partilha
de saberes da gestao escolar.

Na 32 CRE, como diretora pedagdgica, de julho de 2008 a fevereiro de 2010,
organizei e coordenei a educacao continuada das equipes gestoras e professores da
rede estadual de 91 escolas em 32 municipios do Vale do Taquari. Na referida
funcdo, nos encontros que coordenava, ressaltava a importancia da gestdo escolar
para a qualidade da educacao, do tempo/espaco para a educagao continuada: eram
momentos de reflexdo/acdo, de estudo sobre a acdo docente para contribuir no
processo de ensinar e aprender. Cabe destacar que realizamos um trabalho
sistematico em diversos momentos com as equipes gestoras e o0s professores,
enfatizando a necessidade de mudancgas nas praticas docentes e na gestao escolar,

para que assumissem a tarefa de “assegurar’ a aprendizagem dos alunos, porque
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acredito ser esta a funcao da escola. A atuacdo na CRE rendeu-me crescimento na
minha ag¢ao docente, adquiri muitos conhecimentos e conheci a realidade das
escolas estaduais do Vale do Taquari.

O desafio de ser professora de professores me fez refletir e ver que
precisavamos ter novo olhar para a formacao inicial, experiéncia adquirida atuando
no ensino superior com a formacdo de professores e gestores, supervisionando
diferentes estagios, na condicdo de Professora Tutora do Curso de Pedagogia do
Centro Universitario Leonardo da Vinci - UNIASSELVI, na modalidade Educacéo a
Distancia, e também como professora convidada em Cursos de Pés-Graduacgéo, em
nivel de especializagdo, em Pedagogia Gestora, nas disciplinas de Educacédo
Inclusiva, Gestdo Escolar e Supervisdo Educacional, da Faculdade de
Administracdo, Ciéncias, Educacdo e Letras — FACEL, em parceria com a
Assessoria Universitaria Pedagdgica de Extensdo - AUPEX.

Com certeza foram e sao os meus alunos a acéo-reflexdo-acao constante na
e sobre a minha pratica pedagdgica e 0 meu investimento em educacao continuada
gue muito contribuiram para ser a pessoa e profissional que sou hoje. Conforme
Freire (1991, p. 58): “A gente se forma como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica”.

Na busca constante de acdes em educacdo continuada, voltadas
principalmente para a formacdo de professores, bem como na minha atuacdo de
professora de professores, também organizando e coordenando a educacao
continuada de professores, sempre foi um desafio pensar em novas alternativas, por
meio de estudos, reflexdes e possibilidades pedagdgicas para a constru¢cdo de uma
escola de melhor qualidade. Tais desafios levaram-me a procurar universidades que
tivessem uma linha de pesquisa especifica para a educacdo de professores, para
dar continuidade aos meus estudos. Participei em 2008 da selecédo para o Curso de
Mestrado, na linha de pesquisa “Formagao de Professores, Curriculo e Praticas
Pedagodgicas”, da UNISINOS e também na linha de pesquisa de “Ensino Educacao
de Professores”, da PUCRS, sendo aprovada nas duas universidades, optando pela
PUCRS por ter obtido o primeiro lugar na linha de pesquisa, visando a aprofundar e
ampliar os estudos da educacao continuada de gestores escolares e professores. O
Programa de Pos-Graduacdo em Educacgédo da PUCRS, no ano de 2009, passou por
uma reorganizacdo de suas linhas de pesquisa, tendo preferido permanecer na linha

pela qual ingressei.



25

Em 2009, ingressei no Grupo de Pesquisa “Educacgédo para a Inteireza: um
(re)descobrir-se” — EduSer, integrante do POs-Graduacdo e coordenado pela
professora doutora Leda Lisia Franciosi Portal, com o objetivo de aprofundar os
estudos sobre a existéncia e a importancia da Inteligéncia Espiritual na constituicao
da Inteireza do Ser, numa proposta de desvelar referenciais que delineassem novos
rumos para a educacao.

No ano de 2010, em funcdo do Mestrado em Educacéo, optei por uma licenca
interesse em vinte horas, estando nas outras vinte horas como supervisora em uma
escola estadual, o que vem se constituindo em uma experiéncia muito gratificante.
Passei a “viver a escola”, pois nos ultimos sete anos, atuando na gestdo educacional
de escolas municipais e estaduais, por mais contato que tivesse visitando as
escolas, é diferente de estar nela diariamente envolvida. Como afirma Freire (1998,
p. 109): “...] espagco pedagdgico € um texto para ser constantemente ‘lido’,
interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito’.”

Os diferentes caminhos da vida deixam marcas que influenciam nossas
escolhas. Nos percursos que trilhamos no decorrer da trajetéria nos constituimos
pelos entrecruzamentos vividos na nossa histéria. E importante refazer e recordar o
caminho trilhado, ao mesmo tempo em que deixa saudades, faz reviver toda a
caminhada. Para Arroyo (2000, p. 14): “Somos o lugar onde nos fizemos, as pessoas
com guem convivemos. Somos a histéria de que participamos. A memdéria coletiva

gue carregamos’”.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Sempre se estd pesquisando a partir do momento que alguém tem
perguntas e procura, com inteligéncia e método, alguma resposta.

(Branddo, 2003, p. 71)

2.1 TRILHANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

2.1.1 Justificativa do estudo

As reflexdes sobre as avaliacbes externas e a educacéo de professores, foco
desta investigacdo, vém merecendo cada vez mais atengao e pesquisa, provocando-
me muitas inquietacdes: Qual a real importancia da avaliacdo externa e suas
implicacdes para acdes educacionais cotidianas? As escolas utilizam os resultados
dessas avaliacOes para repensar a pratica pedagogica? Discutem os resultados no
coletivo da escola? Tracam acbes e metas para melhorar a educacédo? Todos o0s
segmentos da escola tém conhecimento dos resultados? Como as agbes de
educacédo continuada da equipe gestora e dos professores podem contribuir para a
promocdo de mudancas na escola? A educacdo continuada favorece a
autoformacéao dos professores e alunos numa perspectiva de Inteireza do Ser? A
busca dessas respostas surge carregada de novas perguntas. Se 0s tempos séo
complicados, ndo podemos, contudo, perder a esperanca e a capacidade de sonhar.
A boniteza do ser professor, dizia Paulo Freire, estd na inquietacdo, na busca
constante que o educar desafia.

A avaliagdo educacional externa em larga escala e a educacdo de
professores estdo assumindo, cada vez mais, uma posi¢do de destaque no cenario
educacional da sociedade contemporanea. O grande desafio que temos e para o

qual precisamos encontrar solucbes é a qualidade da educacédo oferecida aos
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nossos alunos. Os indicadores sociais e educacionais mostram que temos um longo
caminho a trilhar, a construir, para “garantir’ a aprendizagem. A educacao para todos
e para cada um soO faz sentido quando se traduz em aprendizagem de todos e
qgquando ajuda a torna-los pessoas melhores, mais humanas e solidarias, que
possam fazer a diferenca nessa sociedade. Para tanto, requer muita pesquisa e
estudo, por meio de novas “formas de olhar”, voltadas para a construgdo do Ser na
sua Inteireza, para a construcdo de outros caminhos para a pratica pedagdgica, para
o ensinar e aprender e para a formacao de professores.

Uma educacéo de qualidade deve buscar o desenvolvimento da Inteireza dos
alunos e professores nas diferentes dimensfes que nos constituem: mente
(cognicao), corpo (fisico), coracdo (sentimentos e emocdes) e espirito (sentido e
significado da vida) e as acfes de educacéo continuada devem ser baseadas numa
perspectiva da autoformacéo, imprescindiveis para a constru¢do de novo paradigma
que valorize a vida e as pessoas para a constru¢do de outro mundo possivel, mais
humano e feliz.

A investigacdo proposta por esta dissertacdo de mestrado tem a ver com a
minha trajetéria singular no campo da educacdo, com os afetos em mim produzidos
ao longo desses anos como educadora, na busca de uma educacdo humanizadora e
no trabalho realizado na 32 CRE como diretora pedagdgica, que me impulsionaram a
realizar esta pesquisa, uma vez que participei e vivenciei a implantacado do Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul - SAERS. Tal avaliacéo
visa, de forma objetiva e sistematica, a avaliar a qualidade da educacao basica
oferecida nas escolas gauchas e destina-se a alunos do ensino fundamental e
médio, em termos de dominio de habilidades e competéncias cognitivas basicas.

Em 2007, o primeiro ano da realizagdo da avaliagdo em larga escala nas
escolas estaduais, posso dizer que se resumiu praticamente na aplicacdo das
provas como outras avaliacbes externas em nivel nacional. Em 2008, com a
divulgacdo dos resultados da avaliacdo (2007) por meio dos Boletins Pedagogicos
do SAERS para SE, CRE e escolas, momentos de estudos foram propiciados por
meio de encontros, palestras e oficinas. Nas escolas realizaram-se reunides
pedagogicas, entretanto, esse processo aconteceu de forma muito restrita e timida,
pois existia certa rejeicéo, resisténcia de alguns professores em fungcao da auséncia

de uma pratica de avaliagdo do sistema do RS. N&o havia o entendimento da
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importancia, e o motivo para realizar tal avaliagdo, até porque era o primeiro SAERS
e ndo havia sido construida a cultura da avaliacdo em larga escala.

Em 2009, antes de chegarem os resultados, comecamos, em nivel de 32
CRE, um trabalho intensivo e sistematico, por meio de encontros regionais de
estudos com as equipes de supervisdo e orientacdo educacional das escolas
estaduais, para conscientizagdo da importancia das avaliacdes externas: uma
realidade que veio para ficar. Para a entrega dos Boletins Pedagodgicos do SAERS
(2008), realizamos encontros por municipios com as equipes gestoras (diretor, vice,
supervisor e orientador) e fizemos questdo que pelo menos dois professores
também participassem para envolvé-los nesta construcdo. Esses na Jornada
Pedagogica de julho, deveriam realizar o trabalho na escola com os professores. Ao
longo de 2009, a convite de muitas escolas, realizei palestras sobre 0 SAERS. Apos
todo um trabalho realizado, percebemos as mudancas nas escolas, comecou-se a
ver o SAERS com “outros olhos”. Percebo que atualmente est4d havendo sua
aceitacao, tornando-se uma pratica de avaliacdo, pauta de discussdes nas reunides
pedagogicas, talvez pelas orientacfes e subsidios que as escolas recebem junto
com seus resultados. E um caminho que esta sendo construido, no qual temos uma
longa estrada a trilhar.

A Secretaria Estadual de Educacédo divulgou em 2007/2008/2009 os
resultados das “cem melhores escolas estaduais” de cada série/ano avaliado/a no
SAERS, para toda a sociedade gaucha, com noticias nos meios de comunicacdes.

Varias escolas sob a jurisdicdo da 32 CRE nesses trés anos estavam entre as
cem melhores nas turmas avaliadas, muitas por dois anos consecutivos em lingua
portuguesa ou matematica, ou nas duas areas simultaneamente, gerando o
guestionamento: O que essas escolas estdo realizando para estar entre as cem

melhores do RS?, o que originou o problema desta pesquisa.

2.1.2 Problema

Que indicadores contribuiram para as duas escolas pesquisadas estarem
entre as cem melhores escolas estaduais do Rio Grande do Sul no SAERS de 2007
e 2008?
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2.1.3 Objetivo geral

Investigar os fatores e as acdes que contribuiram para as duas escolas
pesquisadas estarem entre as cem melhores escolas estaduais do Rio Grande do
Sul no SAERS de 2007 e 2008.

2.1.4 Objetivos especificos

Identificar os fatores que contribuiram para as escolas investigadas estarem

entre as cem melhores do RS na percepcéo de professores e equipes gestoras;

Identificar as acdes desenvolvidas pelas escolas investigadas que

contribuiram para entrarem entre as cem melhores do RS;

Analisar como os resultados do SAERS podem e poderéo auxiliar a escola
para a melhoria do processo educacional;

Socializar e difundir as boas praticas das escolas investigadas, com melhores

resultados de aprendizagem de alunos, em outras escolas e a comunidade;

Promover acgbes que venham a fortalecer a escola como instituicao
fundamental para a promocao e a qualidade de oportunidade de aprendizagem para
todos, oferecendo referenciais que possibilitem (re)avaliacéo e o aperfeicoamento de

sua proposta pedagodgica para 0s proXimos anos.

2.1.5 Questdes norteadoras:

Qual a importancia da avaliacdo em larga escala e suas implicacGes para

acOes educacionais cotidianas?
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Que fatores podem ter contribuido para essas escolas estarem entre as cem
melhores escolas estaduais do Rio Grande do Sul no SAERS de 2007 e 20087

Quais acbes a escola desenvolveu com 0s seus segmentos para estarem

entre as cem melhores escolas estaduais do Rio Grande do Sul?

Como a andlise dos resultados do SAERS pode e podera auxiliar a escola

para a melhoria do processo educacional?

Qual a repercussao dos resultados do SAERS para os segmentos da escola?

2.1.6 Sujeitos parceiros nesta caminhada

A pesquisa realizou-se com professores do ensino médio de lingua
portuguesa e matematica e com as equipes gestoras (diretores e supervisores) de
duas escolas da rede estadual de ensino da 32 CRE, situadas em dois municipios do
Vale do Taquari, que estdo entre as cem melhores escolas estaduais do Rio Grande
do Sul, conforme os resultados SAERS de 2007 e 2008. A escolha dessas escolas
foi por estarem por dois anos consecutivos entre as cem melhores no SAERS no
primeiro ano do ensino médio, tanto em lingua portuguesa como em matematica,
disciplinas nele avaliadas.

Justifico a escolha dos sujeitos pela importancia do professor como o gestor
da aprendizagem, do ensinar e do aprender; do diretor como o lider central do
processo educacional; e do supervisor educacional como o mediador e articular do
processo educativo, sendo todos imprescindiveis para a constru¢cdo de uma escola
de qualidade. Foram oito professores investigados, dois de lingua portuguesa, dois

de matematica, dois diretores e dois supervisores, sendo um de cada escola.
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2.1.7 Contexto de pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas escolas estudais de dois municipios do Vale
do Taquari: Estrela (origem alemd) e Relvado (origem italiana), uma distante da
outra 67 quildbmetros e pertencentes a 32 CRE.

O Vale do Taquari localiza-se na regido central do Estado do Rio Grande do
Sul e abrange 36 municipios. E uma terra de muitas riquezas entre vales e
montanhas, sendo considerado o terceiro vale mais férti do mundo, com uma
populacao formada principalmente por etnias de origem alema, italiana e agoriana. A
contribuicdo dos imigrantes deixou marcas em cada um dos municipios, colaborando
para sermos a regido de destaque que somos em nosso Estado. Os imigrantes
alemdes e italianos, com suas escolas comunitarias, deram um forte impulso a
educacdo. O Vale do Taquari tem na educacao um fator de desenvolvimento para a
qualidade de vida de seus habitantes. Sdo aproximadamente 500 escolas nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, com destaque para o ensino superior do
Centro Universitario UNIVATES com mais de 10 mil alunos, além de outras

Instituicdes de Ensino Superior.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_Sul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_Sul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Munic%C3%ADpio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alemanha
http://pt.wikipedia.org/wiki/It%C3%A1lia
http://pt.wikipedia.org/wiki/A%C3%A7ores
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Mapa 1 — Brasil, RS e Vale do Taquari
Fonte: Site Agéncia de Desenvolvimento Regional do Vale do Taquari

A 32 CRE, com sede em Estrela, criada em 28 de dezembro de 1938,
representa a Secretaria Estadual de Educacdo em 32 municipios do Vale do
Taquari. A 32 CRE coordena a rede estadual de ensino de 91 escolas, com 28 mil
alunos, aproximadamente 2 mil professores e mais de 400 funcionarios.

Estrela é o segundo municipio mais antigo do Vale do Taquari. Foi pelo rio

Taquari que chegaram os primeiros imigrantes alemaes, vindos de Sao Leopoldo,
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por volta de 1856, que desbravaram a mata e colonizaram essa terra. Tornou-se
municipio em 20 de maio de 1876. Atualmente possui 30.628 mil habitantes (Censo
de 2010) e dista 113 quildmetros da capital. Estrela é considerada a princesa do
Vale do Taquari. O municipio € um dos poucos do RS que conta com um
entroncamento rodo-hidro-ferroviério, devido a presenca do Porto de Estrela, de uma
ferrovia ligada a Ferrovia do Trigo e das rodovias BR 386 e RST 453 (Rota do Sol).
A base de sua economia é a agricultura, pecuaria, avicultura, o comércio e a
indUstria. Estrela ostentou o titulo de municipio mais alfabetizado do Brasil na
década de 70, apresentando ainda hoje um dos menores indices de analfabetismo
do pais. O Conselho Municipal de Educacédo de Estrela foi o segundo criado no Rio
Grande do Sul e o primeiro no interior, pela Lei Municipal n°® 711, de 16/3/1964. A
educacado infantil conta com escolas municipais e particulares, existindo para o
ensino fundamental 21 unidades escolares, sendo 8 escolas publicas estaduais, 11
publicas municipais e 2 particulares, para o ensino médio 6 escolas, sendo 4
publicas estaduais, 2 particulares. Também conta com uma unidade de ensino
superior.

Relvado € um municipio de origem italiana. Emancipou-se de Encantado em
08 de maio de 1989. Possui 2.155 habitantes (Censo de 2010), distante 180
quildmetros de Porto Alegre. E um municipio rico em belezas naturais: vales,
cascatas, matas nativas e varias grutas formam um belo cenério ecoldgico. A base
da economia € a agricultura e a avicultura. O comércio e a industria sdo pouco
desenvolvidos. Relvado possui o Conselho Municipal de Educagéo, quatro escolas
municipais até 42 série/5° ano do ensino fundamental, uma escola de educagéo
infantil e uma Unica escola estadual de ensino fundamental e ensino médio
completo. Para o deslocamento dos alunos do interior até a sede do municipio, as
comunidades contam com o transporte escolar nos turnos da manha, tarde e noite.

Cumpre ressaltar que as diretoras assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (apéndices C e D) autorizando a divulgagdo do nome dos

estabelecimentos de ensino, enfatizando ser uma honra participar da pesquisa.


http://pt.wikipedia.org/wiki/20_de_maio
http://pt.wikipedia.org/wiki/1876
http://pt.wikipedia.org/wiki/Porto_de_Estrela
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ferrovia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ferrovia_do_Trigo
http://pt.wikipedia.org/wiki/BR-386
http://pt.wikipedia.org/wiki/RST-453
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rota_do_Sol
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_fundamental
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2.1.8 Escolas pesquisadas

Umas das escolas pesquisadas foi o Instituto Estadual de Educacdo Estrela
da Manha, localizada no bairro Cristo Rei, em Estrela. A histéria desse educandario
comegou com a Escola Normal Rural Estrela da Manh&, fundada e mantida pela
Arquidiocese de Porto Alegre, em 14 de outubro de 1956. Funcionava em regime de
internato exclusivamente masculino, para formacao de professores rurais. Além do
curso ginasial, a instituicdo oferecia pratica pedagdgica, com nocfes basicas de
Técnica Agropecuaria, até a promulgacdo da LDB 5692/71, que exigia formacéo de
2° grau, ndo sendo mais reconhecido o titulo de professor rural com o ensino de 1°
grau. Com as mudancas na legislacdo a escola passou a oferecer o Ensino Superior,
instituindo a Fundacdo Estrela da Manhd para o Ensino Superior - FEMES em
convénio com a Universidade de Passo Fundo, promovendo Cursos em Regime
Especial de Férias para professores leigos em Licenciatura Curta, encerrando-se em
julho de 1976. De 1978 a 1986, a Secretaria Estadual de Educacdo implantou o
Curso de Formacdao de Professores Leigos de 2° grau. A Associacdo dos Secretarios
Municipais de Educacao do Vale do Taquari - ASMEVAT solicitou a implantacdo de
um Curso de Magistério para a 32 Delegacia de Educacéo, 32 DE na época, hoje 32
CRE, com a justificativa da escassez de professores e a necessidade de novos
profissionais para atuarem nas comunidades rurais. A entdo Delegada de Educacéo,
professora Ledi Schneider, empenhou-se e foi autorizado o funcionamento pelo
Conselho Estadual de Educacéo, em 14 de janeiro de 1986. A Secretaria Estadual
de Educacdo em exercicio criou o Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de
Professores - CFAP em 30 de maio 1986, com a finalidade de operacionalizacao de
Curso Supletivo em nivel de 2° Grau - Habilitacdo Magistério. Ao longo dos anos, a
instituicdo passou por outras transformacdes. Em 19 de abril de 2000, foi alterado
seu nome para Instituto Estadual de Educacédo Estrela da Manh&, resgatando o
nome original “Estrela da Manha” dos anos 50. A escolha deu-se por meio de
consulta com a comunidade escolar. Atualmente conta com 230 alunos, 23
professores e 16 funcionarios.

Trata-se de uma das quatro escolas estaduais da 32 CRE que oferece a
modalidade de Curso Normal. Os alunos s&o provenientes de aproximadamente 23

municipios do Vale do Taquari, entre outros. A distancia inviabiliza o deslocamento
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diario, justificando a necessidade da oferta do regime de internato, sendo uma
escola de templo integral, oferecendo somente ensino médio na modalidade Normal.

O prédio construido na década de 50 passou por reformas, modificacdes,
adequacdes do espaco fisico para atender a clientela. E um prédio amplo com toda
a infraestrutura necessaria, laboratério de informatica, biblioteca, aparelhos de
multimidia. Cada sala de aula disp6e de um computador com acesso a internet para
0 uso de alunos e professores, entre outros.

Conforme o Projeto Politico Pedagogico — PPP, a escola tem como filosofia
(2000, p. 6): “Educar, Transformar e Humanizar”. Conforme o PPP (2000, p. 6), “[...]
€ necessario entender o aluno como um ser integral e ndo somente alguém para ser
instruido”. Destaca-se também a necessidade de “resgatar a magia da condicéo
humana, respeitar as diferencas, criar novas maneiras de saber conhecer, saber
fazer, saber conviver e saber ser” (PPP, 2000, p. 7). As reunides pedagdgicas sao
semanais para os professores e a escola desenvolve varios projetos com seus
alunos, busca a participacdo e o envolvimento dos pais, bem como de todos os
segmentos da comunidade escolar. O Instituto Estrela da Manha é considerado
referéncia na oferta de Curso Normal no Vale do Taquari.

Seguem os resultados, a colocacao e o padrdao de desempenho da escola em
relacdo as cem melhores escolas do RS no SAERS de 2007 e 2008. Por os
resultados do SAERS 2009, terem sido divulgados quando da elaboracdo deste
relatério, acrescentei-os vindo a confirmar o terceiro ano consecutivo dessas escolas

entre as cem melhores do RS.

Tabela 1 — SAERS - Instituto Estadual de Educacé&o Estrela da Manha

SAERS 2007 SAERS 2008 SAERS 2009
Colocacéao Colocacgéao Colocacéao
DISCIPLINA Padrédo de Padréo de Padréo de
Desempenho Desempenho Desempenho
lingua portuguesa 5°-278,5 22°-2751 36° - 276,6
matematica 33°-294,6 73°-287,2 67° - 290,6

Fonte: Elaborada pela autora com base em dados da SEDUCRS 2008/2009/2010.
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A segunda escola pesquisada é a Escola Estadual de Educacgéo Basica José
Placido de Castro, localizada no Centro de Relvado. Sua histéria comegou em 1941,
com a criagcdo do Grupo Escolar de Relvado. Em 1965 houve a fusdo de duas
escolas: a Escola Nossa Senhora de Fatima e o Grupo Escolar de Relvado. O nome
Grupo Escolar de Relvado foi mantido até 1969. Apds foi alterado para José Placido
de Castro, permanecendo até hoje. Porém, ao longo dos anos, a escola passou por
varias denominacgfes para adequacéao a legislacdo educacional vigente. Atualmente
conta com 255 alunos, 20 professores e 7 funcionarios.

O atual prédio da escola foi construido na década de 90. E uma edificagio
ampla com toda a infraestrutura necesséria, inclusive com laboratérios de ciéncias e
informatica, biblioteca, com aparelhos de multimidia, entre outros.

Segundo a Proposta Politico Pedagogica da escola (2006, p. 4), o
educandario tem como filosofia: “O ideal por meta. A realidade por estratégia. A
educacéo por compromisso”, De acordo com o PPP (2006, p. 9): “A educagao possui
carater permanente. Todos, continuamente, nos educamos. A escola que se
preocupa com o futuro e com a formacéo de seus educandos, precisa alicercar-se
em 4 eixos: trabalho em equipe, busca compartilhada de solugbes, relativismo e
criatividade”. Os professores tém reunides pedagdgicas quinzenais e a escola
desenvolve diferentes projetos com seus alunos, busca a participacdo e o
envolvimento dos pais, bem como de todos os segmentos da escola, seja por meio
do Conselho Escolar, Circulo de Pais e Mestres e Grémio Estudantil.

A Tabela 2 apresenta os resultados, a colocacdo, o padrao de desempenho
da escola em relacéo as cem melhores escolas no SAERS de 2007 a 2009 do RS.

Tabela 2 - SAERS - E E E B José Placido de Castro

SAERS 2007 SAERS 2008 SAERS 2009
Colocacéao Colocacgéao Colocacéao
DISCIPLINA Padréo de Padréo de Padréo de
Desempenho Desempenho Desempenho
lingua portuguesa 7°-277,6 17°-276,6 120 - 285,7
matematica 1°-341,6 6° - 310,3 20° - 305,5

Fonte: Elaborada pela autora com base em dados da SEDUCRS 2008/2009/2010
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2.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pesquisar é buscar ou procurar respostas para alguma inquietacdo. Cada
resposta leva a novos caminhos e dividas. E a dindmica da vida, pois estamos
sempre querendo saber mais, numa procura incessante, construindo saberes

sempre provisoérios. De acordo com Morin (2002b, p. 59):

Quando conversamos e descobrimos novos arquipélagos de certezas,
devemos saber que navegamos em um oceano de incertezas. [...] Conhecer
e pensar ndo é chegar a uma verdade absolutamente certa, mas dialogar
com a incerteza.

Na visédo de Bogdan e Biklen (1994, p. 12):

O interesse do pesquisador ao estudar determinado problema é verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interacdes
cotidianas. [...] O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sédo
focos de atencdo especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre
uma tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, isto € a maneira
como os informantes encaram as questfes que estdo sendo focalizadas.

7

A metodologia de pesquisa é o instrumento pelo qual a investigacdo do
problema proposto é viabilizada, a fim de que os objetivos tracados sejam atingidos.
A presente pesquisa é de natureza qualitativa. A investigacdo qualitativa surgiu no
final do século XIX. Na metade do século XX ocorreu um desenvolvimento crescente
dessa abordagem por via de novos estudos e divulgacao. Para os referidos autores
(1994, p. 38): “A pesquisa qualitativa tem como alvo melhor compreender o
comportamento e a experiéncia humana. Essa procura entender o processo pelos
guais as pessoas constroem significados e descrevem 0 que sdo aqueles
significados”.

A pesquisa qualitativa possibilita a visdo do todo analisando as varias
questbes de pesquisa. Trata-se de um processo interpretativo e reflexivo que
garante mais chances, possibilidades de atingir os objetivos propostos nha
investigacdo. Permite fazer descrigdes detalhadas do objeto pesquisado, da relacdo

entre o pesquisador e 0 que é estudado, sendo o pesquisador o principal
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instrumento. Preocupa-se com questbes particulares dos entrevistados, como
valores, crengas, concepcoes, representacdes, opinides, e procura aprofundar a
complexidade de fatos e processos.

Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51) discutem o conceito de pesquisa qualitativa,

apresentando cinco caracteristicas basicas que configuram esse tipo de estudo:

1. Na investigacao qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2. A investigacéo
qualitativa é descritiva (ou seja, os resultados colhidos sdo em forma de
palavras ou imagens e ndo de nameros); 3. Os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos; 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva; 5. O significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa.

Triviflos (2008, p. 120) corrobora com essas ideias ao afirmar que:

A pesquisa qualitativa compreende atividades de investigacdo que podem
ser denominadas especificas, mas que também tenham varias
caracteristicas comuns. Esta é uma idéia fundamental, e que pode ajudar a
ter uma visdo mais clara do que pretendemos realizar, ou seja, quando um
pesquisador tem por objetivo atingir uma interpretacdo da realidade do
angulo qualitativo.

A entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados
da perspectiva da pesquisa qualitativa, seu objetivo principal € a obtencdo de
informagdes do entrevistado, sendo um momento privilegiado de encontro entre
pesquisador e entrevistado, bem como a oportunidade de conhecer a realidade
pesquisada.

Na investigacdo, utilizei como instrumento de coleta de dados a entrevista
semiestruturada e aberta, realizada mediante um roteiro de perguntas previamente
elaboradas a partir das questbes norteadoras, problema e objetivos da pesquisa.
Essa entrevista permite a manifestacao livre do entrevistado, valorizando o papel do
pesquisador e permitindo um dialogo. A entrevista semiestruturada, segundo
Triviios (2008, p. 146):

[...] € aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que véo
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
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A entrevista € um instrumento importante que se caracteriza pela interagdo
entre o pesquisador, a pesquisa e 0s sujeitos; € uma metodologia indicada como
mecanismo de validacdo de resultados na pesquisa qualitativa, possibilita, por meio
do didlogo espontaneo, uma fonte riquissima de informacfes, um material de

extremo valor para a analise. Conforme Ludke e André (1986, p. 34):

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacéo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. Uma
entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de
pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial,
como o0 questionario.

Corroboram Bogdan e Biklen (1994, p. 137) para os quais:

N&o existem regras que possam aplicar constantemente a todas as
situacdes de entrevista, embora possam ser feitas algumas afirmacfes

gerais. O que se revela mais importante € a necessidade de ouvir
cuidadosamente. Ouca o que as pessoas dizem [...] Faca perguntas, néo
com o intuito de desafiar, mas sim de clarificar.

A realizacdo das entrevistas iniciou-se apds a aprovacdo do Projeto de
Pesquisa pelo Comité Cientifico da PUCRS. Em visitas as escolas entreguei o
Termo de Consentimento (apéndice A) para a direcao, convidando-as a participar,
solicitando a permissédo para realizar a investigacao e informando sobre a pesquisa,
da mesma forma ocorreu com os professores (apéndice B). Realizou-se, a sequir,
com um professor ndo participante uma entrevista piloto para referendar a validade
do instrumento de pesquisa.

As entrevistas (apéndices E, F e G) foram agendadas com antecedéncia e
realizadas no espacgo escolar, bem como registradas por meio de gravacao, em
aparelno MP4, posteriormente transcritas e analisadas, de carater sigiloso,
confidencial, preservando as identidades e falas dos entrevistados, atendendo ao
critério ético da pesquisa. Os entrevistados mostraram-se felizes por participar,
demonstrando receptividade e acolhimento. Pretendeu-se que a entrevista fosse
além das respostas das questdes, que fosse constituido um momento de “parada”,
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de acao-reflexdo-acao sobre a vida pessoal e profissional dos entrevistados, vindo
contribuir para despertar a necessidade de investir em todas as dimensdes que nos

constituem.

2.2.1 Anélise dos dados

Os fundamentos da metodologia de anélise de conteddo e sua utilizagdo em
pesquisas da educacdo foram usados para a leitura, analise e interpretacdo dos
dados, por apresentarem possibilidades eficazes para as pesquisas qualitativas,
conforme os pressupostos teoricos da francesa Bardin (2009).

A andlise de conteudo, instrumento de andlise interpretativa, € uma das
técnicas de pesquisa mais antigas. Os primérdios de sua utilizagdo remontam a
1787, nos Estados Unidos, e sua manifestacdo como metodologia de estudo deu-se
nas décadas de 20 e 30 do século XX, com a expansdo das Ciéncias Sociais. Nas
pesquisas na area da Educacao, ganhou destaque na década de 1960.

Bardin (2009, p. 44) conceitua analise de contetdo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢fes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A analise de conteddo compreende um método de pesquisa usado para
descrever, analisar e interpretar informacdes obtidas por meio da coleta de dados,
organizados em um documento ou texto. Essa analise objetiva a reinterpretacédo das
mensagens, buscando a compreensao dos significados de aspectos e fendmenos da
vida social. Como enfatiza Bardin (2009, p. 45): “A analise de conteudo procura
conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruga”. Procura
encontrar o que esta escondido nas informacdes, o conteudo latente, ou seja, 0 que
nao esta dito. O conteudo para a analise pode constituir-se de qualquer material
proveniente de comunicagdo verbal (depoimentos, entrevistas), gestual, visual,

documental, entre outras, que expressam significado e sentido.
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Em sua forma qualitativa, a andlise pretende, por meio da andlise do texto,
captar o sentido simbdlico, a subjetividade, os diversos significados que nem sempre
estdo expressos. A leitura e a interpretacdo dos dados coletados realizam-se
mediante as concepc¢des do proprio pesquisador, determinando de certo modo, a
definicAo das categorias, contudo, a identificacdo desse aspecto é uma acgéo
reflexiva do processo, que permite uma elaboragéo que nao recaia na distor¢do dos
fatos observados.

A sistematizacdo dos dados da pesquisa, proposta por Bardin (2009) segue
trés etapas: pré-andlise; exploracdo do material e tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

A primeira etapa, a Pré-analise, é a fase da sele¢do dos documentos e da
organizacao do material a ser analisado, buscando elaborar “um esquema precioso
do desenvolvimento das operagfes sucessivas, num plano de analise” (BARDIN,
2009, p. 121). Os passos da pré-analise sdo: a leitura flutuante, a escolha dos
documentos, a formulacdo das hipoteses e dos objetivos, a referenciacdo dos
indices e a elaboracéo de indicadores e a preparacdo do material. A leitura flutuante
€ 0 primeiro contato com os documentos para analisar e conhecer o texto, ou seja,
as primeiras leituras das entrevistas. A escolha dos documentos consiste em
demarcar o universo dos documentos a serem analisados, constituindo-se um
corpus. A formulacdo das hipoteses e dos objetivos é uma afirmacéo provisoéria que
vamos conferir, € interrogar-se. A referenciacdo dos indices e a elaboracdo de
indicadores consistem em determinar quais eram os indices (temas) encontrados
nos documentos, determinando os seus indicadores por meio de recortes de texto. A
preparacdo do material é a preparacdo formal dos documentos a serem analisados,
constituindo-se novos documentos com todas as respostas de cada uma das
perguntas.

A segunda etapa é a exploracdo do material, na qual se realiza a leitura dos
materiais para identificar os aspectos significativos das entrevistas, a definicdo das
unidades de registro ou unidades de significado para definir as categorias. Para
Bardin (2009, p. 127): “Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em
operacOes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcdo das regras
previamente formuladas”.

Para chegar as categorias de analise, realizei varias leituras das entrevistas,

grifando as palavras ou frases, identificando a presenca e a frequéncia ou a
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pertinéncia em cada entrevista. Ap6s identifiquei as palavras ou frases pela
presenca ou frequéncia por entrevistas e apoOs entre as entrevistas, para a
elaboracéo das categorias.

O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo € a ultima etapa.
Nela os resultados significativos possibilitam propiciar inferéncias. Como refere
Bardin (2009, p. 127): “O analista, tendo a sua disposigao resultados significativos e
fieis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a proposito dos
objetivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”.

Trata-se de uma fase de suma importancia porque € preciso realizar a
interpretacdo do texto produzido, fundamentando-o teoricamente, por meio da
consulta a bibliografia referente ao assunto, confrontando com as informacfes
coletadas com as inferéncias do pesquisador e produzindo assim o texto final. Enfim,
o texto final dessa pesquisa é resultado da triangulacdo, ou seja, é desvelado as
minhas compreensdes, interpretacbes, das expressbes (fala) dos professores
entrevistados com o aporte tedrico de estudiosos do assunto.

A categorizacdo consiste em analisar as unidades de significado,
classificando as informac¢des de acordo com determinados critérios. Para isso,
realizou-se a leitura das unidades de significado, verificando outras unidades
construidas a partir dos dados coletados. Algumas se aproximam pelo seu conteudo.
Neste momento, procura-se reunir 0 que se aproxima em termos de significado. O
desenvolvimento desse processo nao ocorre de forma linear, é ciclico e continuo, no
qual ocorrem constantes revisdes e corre¢cdes. Segundo Bardin (2009, p.145-146)

as categorias:

[...] s@o rubricas ou classes, as quais retnem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da analise de conteldo) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razéo de caracteristicas comuns
desses elementos. [...] Classificar elementos em categorias impde a
investigacdo do que cada um deles tem em comum com outros. O que vai
permitir 0 seu agrupamento é a parte comum existente entre eles. E
possivel, contudo, que outros critérios insistam noutros aspectos de

analogia, talvez modificando consideravelmente a reparticdo anterior.

A identificagdo dos temas mais recorrentes serve como subsidio para o
pesquisador elaborar as categorias. As categorias sao o reflexo da realidade, sendo

sinteses, em determinado momento, do saber, e emergem da classificacdo dos
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dados analisados. Compreendem o conjunto de todos os elementos que configuram
as categorias de analise.

Da andlise dos dados, emergiram uma grande categoria: “Avaliacdo externa:
fatores e acdes influenciadores na qualidade da educacéo” e duas subcategorias:
“Avaliacdo externa: uma possibilidade para a melhoria da aprendizagem e agéao
docente”, e “Avaliacdo: um processo a servico da aprendizagem”, as quais sao
abordadas no quarto capitulo. A seguir apresenta-se a contextualizacdo da
“‘Avaliacdo interna e externa: um refletir sobre a pratica educativa na busca do

sucesso escolar”.



44

3 AVALIACAO INTERNA E EXTERNA: UM REFLETIR SOBRE A PRATICA
EDUCATIVA NA BUSCA DO SUCESSO ESCOLAR

Pode-se alcangar metas com estratégias diferentes. E preciso que cada
escola escolha formas equitativas, preocupando-se com todos seus
alunos e ndo apenas com aqueles cujo desempenho favoreca o alcance
mais fdcil das metas.

(José Francisco Soares, 2007)

3.1 INDICADORES SOCIAIS E EDUCACIONAIS

Atualmente, no Brasil e no mundo usa-se uma série de indicadores, para
mostrar a evolucdo ou a involucdo de aspectos primordiais da vida em sociedade,
possibilitando a comparacao de cada situacdo com a de outros municipios, estados
e paises. Por meio de um conjunto de indicadores, podemos ter um retrato mais
completo e complexo da conjuntura social do Brasil. Cada indicador tem uma valiosa
importancia, por possibilitar associar varios outros aspectos para entender a
realidade, enfrentar de forma mais eficiente os problemas sociais, promover acdes
futuras visando a qualificacdo e melhoria. Os estados e municipios, por meio das
Secretarias, podem estabelecer seus proprios indicadores, além dos oficiais, para
mostrar a realidade, definir estratégias e a¢des que precisam implantar.

De acordo com a Sintese de Indicadores Sociais de 2008, do IBGE, 5,4% das
criangas e dos jovens de 8 a 14 anos no Brasil, ndo sabiam ler e escrever, indicador
gue sobe para 15,3% no Nordeste e baixa para 3,6% na regido Sul. O analfabetismo
no Brasil ainda € um desafio que precisamos vencer, embora tenha diminuindo nos
altimos anos. Conforme o IBGE, o percentual de analfabetos no Brasil correspondia,
em 2009, a 9,7% da populacdo com mais de 15 anos que ndo é capaz de escrever
um pequeno bilhete, seguindo o critério adotado pela UNESCO para definicdo de
analfabetos. Com esses dados temos a realidade, e esses indicadores precisam ser
usados para implementacéo de politicas publicas, para a construcao de estratégias,

acgdes e para “assegurar’ a alfabetizacédo de todos os brasileiros.
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A Constituicdo Brasileira de 1988 consagrou diversos objetivos sociais a
serem atingidos pela acdo do Estado e da sociedade, tais como: a erradicacao do
analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental. Os objetivos podem dar e
deram origem a indicadores que permitem averiguar o cumprimento de normas
constitucionais. O Brasil é signatéario de muitos acordos internacionais, como com a
Organizagéo das Nag¢bes Unidas - ONU, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO, a Organizacdo Mundial da Saude -
OMS. Por meio desses acordos é possivel a construcdo de indicadores e medidas
de realizacdo dos objetivos. O responsavel por todos os indicadores oficiais é o
IBGE, que confere unidade e padronizacéo a todos eles.

O conjunto de indicadores disponiveis permite a construcdo de indices. Os
indices sao resultados da associacdo de diversos indicadores, com metodologias
especiais, resumindo varios aspectos em um Unico nimero. E o exemplo do indice
de Desenvolvimento Humano - IDH, instituido pela ONU. O IDH €& um indice
internacional que varia de zero a um (0 a 1) e, quanto mais perto do 1, maior a
qualidade de vida no pais.

O IDH sofreu mudancas metodologicas no ano de 2010, passando a englobar
trés dimensdes fundamentais: conhecimento (mensurado por indicadores de
educacédo), saude (medida pela longevidade) e padrao de vida digna (medido pela
renda). Divulgado pelo Programa das Nac¢Ges Unidas para o Desenvolvimento -
PNUD, o IDH do Brasil em 2010 atingiu 0,699, passando a ocupar a 732 colocacao.
Tal resultado superou a média mundial (0,624) e colocou o Brasil no grupo dos
paises de “alto desenvolvimento humano”. Nosso pais foi 0 que mais aumentou o
IDH dos 169 paises analisados, mas em educac¢do ficou em 93° lugar. A educacgéo
continua sendo o entrave, pois embora o ensino fundamental esteja quase
universalizado, a educacéo infantil, a evasdo do ensino médio e a qualidade da
aprendizagem persistem como grandes gargalos do sistema, sinalizando ser
necessario dar a ela mais atencdo. Os primeiros lugares do IDH mundial sédo a
Noruega (0,938), Australia (0,937) e Nova Zelandia (0,907).

Os novos critérios de calculo do IDH foram, até a presente data, somente
para os paises. Para os estados brasileiros, ainda néao foi aplicado o céalculo. Nesse
sentido, continuam validos os dados divulgados em 2008 pelo PNUD, ocupando o
Rio Grande do Sul o quinto lugar entre as unidades da federacdo no IDH de 2008,
com 0,832.
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3.2 AVALIACAO EDUCACIONAL

A avaliacdo € uma pratica muito antiga, presente desde o0 inicio da
humanidade, pois o ato de avaliar € inerente ao ser humano. Na vida costumamos
estar sempre refletindo sobre nossas acgbes, fazendo opc¢des, escolhas de acordo
com nossos desejos. Nao utilizamos notas ou conceitos, simplesmente avaliamos e
prosseguimos, estabelecendo as mudancas que julgamos valer a pena. Faz parte da
vida diaria, é da natureza humana avaliar, julgar, observar. A avaliagdo “mexe” com
a vida das pessoas. E na escola? Nés, partes integrantes da sociedade, como
consideramos a avaliacdo educacional? Como é€ realizada a avaliacdo educacional?
Que avaliacao temos e/ou queremos? Como melhorar a avaliagdo da aprendizagem
para sermos mais felizes?

A andlise da etimologia da palavra avaliacdo nos ajuda a entender melhor sua
aplicacdo na educacdo. Tem sua origem do latim, valere, e significa ter ou dar valor,
emitir julgamento de valor, ou seja, avaliar é tomar posicao e suscitar acdo. Portanto,
avaliacdo requer gerar uma acao, é preciso fazer uma ligacdo entre avaliacdo e
acao.

A partir da segunda metade do século XX, os estudos sobre avaliacdo foram
ganhando cada vez mais destague, sendo alvo de discussdes, reflexdes e
pesquisas, vindo a constituir-se em um tema muito polémico e de muitas
controvérsias. Trata-se de um assunto que deixa lembrancas marcantes, agradaveis

ou desconfortaveis. Para Vianna (2000, p. 22):

A avaliacéo, entretanto, no devenir sofreu transformacdes e gerou novas
construgbes. E um constante vir a ser na area das ciéncias do homem,
tornando-se uma atividade complexa, fundamentada no pensamento
descritivo, analitico e critico. O seu enfoque nao esta circunscrito ao aluno e
seu rendimento, ao desenvolvimento de atitudes e de interesses, que
constituem o produto do processo instrucional que ocorre na escola. O seu
interesse se ampliou, mas n&o ficou no &mbito da microavaliagdo. Passou a
se interessar por grupos de individuos (alunos, professores,
administradores, técnicos, etc.); projetos e materiais; instituicdes e sistemas
educacionais nos seus mais diversos niveis e competéncias administrativas,
evoluindo, assim, para uma area bem ampla, que constitui o campo da
macroavaliacdo.
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Durante muitos anos, quando nos referiamos a avaliacdo, era quase que
exclusivamente da aprendizagem, realizada pelo professor em sala de aula para
verificar o que o aluno aprendeu. Atualmente a avaliacdo externa, em larga escala,
estd presente nos sistemas e nas escolas, a qual os gestores, professores nao

estavam habituados. Schwartzman (2005, p. 10) explica que:

Antes, as avaliacfes eram sempre dos estudantes, individualmente; hoje,
busca-se avaliar as instituicdes, o desempenho dos professores, o0s
métodos de ensino, 0s programas governamentais de expansao e melhoria
da educacédo e seu impacto; entender os condicionantes sociais dos bons e
maus resultados; e identificar procedimentos que possam melhorar os
resultados.

Recentemente a situacdo mudou em funcdo das diversas transformacoes da
sociedade na contemporaneidade. A avaliacdo educacional passou a ser identificada
a partir de duas dimensdes: uma interna, avaliagdo da aprendizagem realizada pelo
professor como parte do seu fazer pedagdgico, e a outra externa, avaliagdo do
desempenho escolar, em larga escala, de natureza sistémica, realizada por agente
externo a escola. Para Luck (2009, p. 67): “Diretores escolares competentes sao,
portanto, aqueles que promovem em suas escolas um continuo processo de
acompanhamento dos resultados escolares, seja com dados exclusivamente
internos, seja com dados produzidos por referéncias externas”. Tanto a avaliagao
interna como a externa precisam estar na pauta das discussfes das escolas, para
gue de fato possam cumprir com o seu papel, para obtencéo de resultados efetivos
de melhoria da aprendizagem dos alunos.

Penin (2009, p. 23-24) assim reforga a importancia da avaliagdo interna e
externa como alternativa para refletir sobre a pratica educativa e a necessidade de

informar os resultados para todos:

[...] no &mbito interno, possibilita a avaliagdo como instrumento de acéo
formativa, levando instituicdes e os professores a refletirem a respeito de
suas praticas e de seus objetivos e, assim, a melhorar sua acdo docente e
sua identidade profissional. Por outro, em ambito externo, oferece
informacdes para que tanto os pais quanto a sociedade, especialmente os
sistemas de ensino, possam efetivar um relacionamento produtivo com a
instituicBo escolar. Apurar os usos da avaliacdo, comparar resultados e
comportamento de entrada dos alunos em cada situacéo e contexto social e
institucional é da maior importancia para nao homogenizar processos que
séo de fato diferentes.
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Em nenhum outro momento da histéria se deu uma importancia tdo grande a
avaliacdo como agora, nunca se falou tanto em avaliagdo, ampliando-se de
avaliacdo da aprendizagem, interna para a externa, institucional, de desempenho
docente, entre outras. A avaliacao tornou-se um tema complexo e, a0 mesmo tempo,
de destague no cenario da educacdo brasileira revelando-se um importante
instrumento para a melhoria da qualidade da educac&o. Como afirma Becker (2010,

p. 3):

A avaliagdo ndo é um fim em si mesmo, mas um instrumento que deve ser
utilizado para corrigir rumos e pensar o futuro. E crucial assegurar que,
juntamente com as informagfes que a avaliagdo fornece, sejam criados e
utilizados instrumentos que contribuam substancialmente para a solucio
dos sérios problemas sociais que afetam a populacdo em idade escolar.

3.2.1 Avaliacéo da aprendizagem

Desde o surgimento da instituicdo escolar, a avaliacdo é utilizada para
verificar a aprendizagem dos alunos. Avaliacdo e Educacdo sempre andaram de
maos dadas. Os primeiros estudos, nos Estados Unidos, criticavam o subjetivismo
existente na avaliacdo. Para Perrenoud (1999, p. 9): “A avaliagdo nao € uma tortura
medieval. E uma invencdo mais tardia, nascida com os colégios por volta do século
XVII e tornada indissociavel do ensino de massa que conhecemos desde o século
XIX, com a escolaridade obrigatéria”. As primeiras iniciativas de avaliagdo formal no
mundo surgiram muito precariamente no final do século XVII. A partir do século
XVIII, especialmente na Franca, a avaliacdo comeca a ter procedimentos mais
estruturados com a aplicacdo de testes escritos em substituicAo aos com
predominancia na oralidade. Com a Revolucdo Francesa, foi ampliado o acesso a
educagcdo bésica e, apdés a Revolucdo Industrial, a avaliagdo passou a se
desenvolver tecnicamente na busca de eficacia.

Ao longo dos anos, a avaliacdo tem servido para classificar, selecionar os
alunos, como forma de promocao, criando mecanismos de repressédo, de punicao,

de coercao disciplinar e de humilhacdo. Segundo Dias Sobrinho (2002, p. 21):
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A expressdo ‘avaliacdo educacional’ apareceu somente em 1934, usado
pela primeira vez por Tyler. A tarefa basica da educagdo era cumprir 0s
objetivos que eram previamente estabelecidos, com base nos recursos e
crencas da ciéncias positivista da época e em funcdo das necessidades
econbmicas e sociais que, de modo especial, os Estados Unidos
experimentavam. A avaliacdo deveria averiguar o quanto os estudantes
individual e coletivamente conseguiam demonstrar, isto é, segundo a
concepcdo de educacdo entdo dominante, que mudancas de
comportamento se podiam observar ao final de um determinado processo,
tendo em vista os objetivos estabelecidos.

No Brasil, os questionamentos sobre a avaliacdo da aprendizagem remontam
ao inicio da década de 1970, logo apos a criacdo da LDB 5.692/71. Em um segundo
momento, o foco da avaliacdo recaiu sobre o curriculo, mais ou menos nos anos
1980. Até entdo predominava a avaliagdo quantitativa, embora a introducdo de
"conceitos”, em substituicdo as "notas", ja estivesse em vigor oficialmente desde
1973, por meio do Parecer 1350 do Conselho Nacional de Educacdo. Os
professores, sem uma orientacdo clara da funcdo da avaliacéo, transformavam os
conceitos em notas. A avaliacdo qualitativa comecou a ser discutida
academicamente, por volta de 1978.

Nos anos de 1980, fundamentalmente os estudos sobre a avaliacdo da
aprendizagem expressavam os altos indices de reprovacdo, manifestando o carater
classificatério e excludente da avaliacdo. Ainda hoje o ato de avaliar serve para
aprovar ou reprovar alunos, constituindo-se em uma pratica presente nas nossas
escolas, e esta na mentalidade de muitos professores, alunos, pais e da sociedade
como um todo.

Na década de 90 surgem muitos debates e politicas de enfrentamento ao
fracasso escolar, com o objetivo de repensar a funcdo da avaliacdo da
aprendizagem, visando a melhoria da qualidade do ensino. As discussdes sobre o
carater quantitativo ou qualitativo da avaliagdo escolar persistem até hoje. Muitos
professores confundem avaliacdo continuada, aceleracédo de estudos, correcdo de
fluxo escolar com promogdo automética, quando a avaliagdo € um meio de
transformacéao, de crescimento de alunos e professores.

A Constituicdo Federal de 1988 e a LDB 9394/96 estabelecem que a
educacao é um direito de todos, portanto todos os alunos tém o direito de aprender,
e € obrigacdo da escola ensinar a todos. Ndo da para condenar ao fracasso

justamente quem mais precisa aprender.
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De acordo com a LDB 9394/96, no artigo 24, inciso V, a verificacdo do
rendimento escolar devera observar: “avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finais”. A LDB avangca ao preponderar 0s aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, devendo ser continua e cumulativa, ndo em momentos isolados do
resto do processo, oportunizando a obrigatoriedade dos estudos de recuperacao
durante todo o ano letivo. Na pratica das escolas € essa avaliacdo que acontece?
Os estudos de “recuperagao” ocorrem? Sao para recuperar notas ou
conhecimentos?

Na maioria das escolas, a avaliacdo ainda acontece para julgar e ndo para
saber o que os alunos ja sabem e propor intervengdes pedagdgicas, significativas,
prazerosas, valorizando e partindo dos conhecimentos prévios. Segundo Luckesi
(1995, p. 45): “A avaliagao implica a postura do ver, julgar para agir’. Para garantir a
aprendizagem, o agir ndo pode ser deixado para depois, precisamos investigar,
guestionar e agir, buscando a constru¢cao do conhecimento.

Pensar os sujeitos que nao estdo aprendendo aquilo que a escola quer
ensinar, como e quando ela propde as aprendizagens, como ocupando uma posi¢ao
de “ndao aprendizagem”, é diferente do que o situar numa condicdo natural e
essencial de “ndo aprendizagem”. Historicamente, na escola ndo se pode errar. Os
professores ndo encaram as falhas como erros construtivos, como um passo
necessario para a construcdo do conhecimento, como ponto de reflexdo na busca de
alternativas e desafios para novas constru¢cdes. Como enfatiza Hoffmann (2002, p.
27): "A avaliacdo escolar, hoje, s6 faz sentido se tiver o intuito de buscar caminhos
para melhorar a aprendizagem®.

Apesar dos grandes avancos, a avaliagdo ndo superou ainda seu carater
reducionista, autoritario, com funcéo seletiva e excludente, na qual sdo comparados
desempenhos e resultados, ndo objetivos a serem atingidos. A avaliagdo ainda é
instrumento de controle, de fiscalizagdo e de puni¢cdo. Para Vasconcellos (2005, p.
20): “Os alunos n&o estéo aprendendo e a escola ndo estd mudando”. E necessario
adotar medidas efetivas de mudancas que levem a transformacdes em beneficios
dos alunos, motivo principal da escola.

‘A avaliacdo da aprendizagem €& uma das dimensdes mais exigentes do

complexo processo educativo”, afirma Grillo (2010, p. 17). Cada aluno necessita
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aprender o maximo dentro de suas possibilidades, ritmos, respeitando sempre as
individualidades, singularidades e diferencas. E jamais omitir dificuldades; é
investigar, investir e levantar caminhos para a superacdo das mesmas; oferecer
diariamente a esperanca para aqueles que caminham num ritmo diferente, mas que
podem aprender, se forem oferecidas oportunidades, viabilizando assim a
permanéncia e o sucesso dos alunos. O sucesso escolar € compromisso de todos 0s
atores da escola e, também, das mantenedoras. Fernandes e Freitas (2008, p. 21)

asseguram qgue:

Se entendermos que os estudantes aprendem de variadas formas, em
tempos nem sempre tdo homogéneos, a partir de diferentes vivéncias
pessoais e experiéncias anteriores e, junto a isso, entendemos que o papel
da escola deva ser o de incluir, de promover o crescimento, de desenvolver
possibilidades para que os sujeitos realizem aprendizagens vida afora, de
socializar experiéncias, de perpetuar e construir cultura, devemos entender
a avaliacdo como promotora desses principios, portanto, o seu papel nao
deve ser o de classificar e selecionar os estudantes, mas sim o de auxiliar
os professores e estudantes a compreenderem de forma mais organizada
seus processos de aprender e de ensinar. Essa perspectiva exige uma
pratica avaliativa que ndo deve ser concebida como algo distinto do
processo de aprendizagem.

O professor precisa estimular as descobertas no mundo do conhecimento
para que alunos historicamente com dificuldades de aprendizagem possam
(re)descobrir o prazer em aprender e assim desenvolver plenamente seu potencial.
O objetivo da avaliacdo € buscar o sucesso do aluno, e nao classificar os que nao
sabem. A avaliacdo da aprendizagem é uma das tarefas mais dificeis para os
professores. Para que seja a mais justa possivel e para que ndo haja prejudicados,
precisa servir também para o docente refletir sobre sua pratica pedagoégica. Deve
acontecer por meio da acao-reflexdo de todos os envolvidos no processo, para que
seja instrumento de transformacéo, de inclusdo, de emancipagédo, na busca do
sucesso escolar de todos os alunos. O compromisso principal da avaliacao
emancipatoria, conforme Saul (2001, p. 61): “...] € fazer com que as pessoas direta
ou indiretamente envolvidas em uma acao educacional escrevam a sua ‘propria

histéria’ e gerem suas proprias alternativas de agao”.
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3.2.2 Avaliacéo do desempenho escolar, em larga escala

A ideia de avaliar os programas e sistemas educacionais remonta ao século
XIX, sendo exemplos encontrados dessas primeiras iniciativas na Inglaterra, Irlanda
e Estados Unidos. A primeira experiéncia identificada como avaliagdo em larga
escala, foi realizada em Massachusetts, nos Estados Unidos, a qual avaliou o
desempenho de estudantes e fez comparacdes com escolas da regido. Assim foram
acontecendo em outras partes do mundo as primeiras avaliagdes de programas,
sistemas educacionais que diferem em objetivos e fungcbes comparadas as que sao
realizadas hoje. As avaliacbes externas prosperaram em todo o mundo. A partir dos
anos de 1960, Inglaterra e Estados Unidos tiveram uma forte preocupacdo com a
qualidade da educacgéo, passando a avaliagdo dos sistemas a ser um ponto de
destaque nas propostas de politicas publicas de varios paises.

No Brasil, o caminho percorrido para levantar dados sobre a educacao até
chegar a construcdo de um sistema de avaliacdo foi longo. Comecou por volta de
1906, por meio de um levantamento de dados sobre os niveis de ensino. A primeira
experiéncia brasileira, realizada em 1931, por Anisio Teixeira, foi uma medi¢do da
aprendizagem sobre conhecimentos de leitura e calculo nas escolas publicas do Rio
de Janeiro. Pela necessidade de ampliacdo da escola, que exigia mudanca nos
padrées de qualidade, quando se impds a escola para todos, existiram algumas
iniciativas isoladas de avaliacdo que comecaram a se desenvolver nos anos 60.

Com a ampliacdo da escolaridade e a preocupacdo com a qualidade da
educacao surgiu a necessidade de avaliar os sistemas de ensino. O interesse pela
avaliacdo sistémica na organizacdo do setor educacional brasileiro, manifestada
desde os anos 30, serviu de esboco para a pesquisa e 0 planejamento, dando as
bases para a elaboracéo da proposta do sistema nacional de avaliagcdo. Em meados
da década de 80, a avaliacdo em larga escala se organizou e se consolidou no
Brasil, passando a assumir uma nova centralidade, como um dos eixos estruturantes
das politicas publicas, em geral, e das educacionais. Como enfatiza Freitas (2007, p.
51):

Constatou-se que foram necessarias mais ou menos cinco décadas para
que a avaliacdo (externa, em larga escala, centrada e com foco no
rendimento do aluno e no desempenho dos sistemas de ensino) viesse a
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ser introduzida como pratica sistematica no governo da educagdo basica
brasileira. O interesse estatal pela avaliagdo, mesmo presente desde os
primérdios da pesquisa institucionalizada e do planejamento educacional no
Brasil (anos de 1930), somente ao final dos anos de 1980 culminou no
delineamento de um sistema nacional de avaliacdo e informacfes
educacionais e estas ao planejamento da area.

A primeira experiéncia de avaliagdo do desempenho escolar deu-se no ambito
do Programa de Expansao e Melhoria da Educac¢do Rural - EDURURAL, nos anos
de 1981, 1983 e 1985, nos estados do Ceara, Piaui e Pernambuco, no qual se
avaliaram alunos de 22 e 32 séries do ensino fundamental, em lingua portuguesa e
matematica, de 603 escolas rurais, sendo o programa financiado pelo Banco Mundial
em parceria com o governo federal.

A procura pela melhoria do rendimento escolar fez o MEC, por meio do INEP,
realizar em 1987 e 1989, o Sistema de Avaliagcdo do Ensino Publico de Primeiro
Grau — SAEP. Para coletar informacdes sobre os problemas escolares por meio
desses programas surgiu a necessidade da avaliagcao externa para a implementacao

de politicas educacionais. Nesse sentido, afirma Vianna (2002, p. 6) que:

Todas essas avaliagbes criaram uma atmosfera propicia ao surgimento do
SAEB, na década seguinte, porque ficou evidenciado que avaliacdo néo
visa a punir, mas a identificar problemas e a propor solugbes a serem
imediatamente concretizadas, mas que nem sempre ocorrem.

Na Constituicdo Federal de 1988, a avaliagéo educacional é tratada de forma
associada a qualidade da educacao. No artigo 206, inciso VII: “garantia de padréao
de qualidade”, figura como um dos principios basilares do ensino. No artigo 209, a
“avaliacdo da qualidade pelo poder publico” aparece como condi¢cdo do ensino livre
a iniciativa privada. Ja no artigo 214, ao tratar do Plano Nacional de Educacéo,
indica como um dos resultados pretendidos, no inciso lll, a: “melhoria da qualidade
do ensino”.

A avaliacdo externa, também chamada de avaliacdo em larga escala ou
sisttmica, é uma modalidade desenvolvida no &mbito de sistemas de ensino,
visando, especialmente, a subsidiar politicas publicas na area educacional. No Brasil
se intensificou nos anos de 1990, a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacéao
para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em margco daquele ano. A
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conferéncia definiu uma orientacdo nova e ousada em matéria de educagdo ao
afirmar: “Todas as pessoas — criangas, jovens e adultos — devem poder se beneficiar
de oportunidades na esfera da educacdo, tendo em vista satisfazer as suas
necessidades basicas de aprendizagem”. E de suma importancia toda a sociedade
estar envolvida com a qualidade da educacdo conforme a Declaracdo de Jomtien:
“Se quisermos ter educacdo de qualidade para todos, teremos de ter todos pela
qualidade da Educacédo”. No seu artigo 4, enfatiza a necessidade de dar énfase a

aprendizagem. Nesse sentido:

[...] @ educacdo basica deve estar centrada na aquisicdo e nos resultados
efetivos da aprendizagem [...] a necessidade de definir, nos programas
educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e
implementar sistemas de avaliacdo de desempenho (DECLARACAO DE
JOMTIEN, 1990).

Outro marco importante foi o Relatério para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, de Jacques Delors. Desde o inicio
dos trabalhos, os membros da Comissdo compreenderam que seria indispensavel,
para enfrentar os desafios do século XXI, assinalar novos objetivos a educacao, em
funcdo do contexto planetario de interdependéncia e globalizacdo. Uma nova
concepcao de educacao devia fazer com que todos pudessem descobrir, reanimar e
fortalecer o seu potencial criativo, revelar o tesouro escondido em cada um de nos.
Isso supde que se ultrapasse a visdao puramente instrumental da educacéo,
considerada como a via obrigatdria para obter certos resultados, e passasse a
considera-la em toda a sua plenitude, na realizacdo da pessoa, na sua totalidade.

Na LDB 9394/96, artigo 9, os incisos V e VI tratam da incumbéncia da Uniéao,
em colaboracdo com estados e municipios, da necessidade de “concentrar a
atencdo na aprendizagem”, para os dispositivos da avaliacdo nos diferentes niveis

do sistema educacional:

Art. 9[...]

V — coletar, analisar e disseminar informac¢6es sobre a educacéo.

VI — 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.
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O Plano Nacional de Educacédo - PNE 2001/2010 estabeleceu objetivos e
metas para cada nivel e etapa de ensino. Entre as principais metas estavam a
melhoria da qualidade do ensino, sendo redigidos para o ensino fundamental 30
objetivos, dos quais merece destaque o numero 26, que estabelece a necessidade
de um programa de monitoramento de desempenho dos alunos ao definir a

necessidade de:

Assegurar a elevagdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos
mediante a implantagcdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa
de monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica e dos sistemas de avaliagdo dos Estados e
Municipios que venham a ser desenvolvidos (BRASIL, 2001, p. 52).

Uma ampla mobilizacdo de educadores e da sociedade civil promoveu o
debate em todo o pais, por meio de conferéncias municipais, estaduais, ao longo do
ano de 2009, sobre os rumos da educacao brasileira, em preparagcdo para 0 maior
acontecimento histérico para a discussdo de Politicas Publicas Educacionais do
Brasil, a Conferéncia Nacional de Educacdao — CONAE, que aconteceu em Brasilia,
no periodo de 28 de marco a 1° de abril de 2010, com a presenca de representantes
de todos os estados. O resultado dessa construcao coletiva estd consolidado no
“‘Documento Final”, que apresenta diretrizes, metas e a¢des, por meio de seis eixos
tematicos, nos quais ressalto o eixo 2, da “Qualidade da Educagado, Gestao
Democratica e Avaliagdo”, para a organizacdo da educacdo nacional e para a
construgéo do novo Plano Nacional de Educacéo 2011/2020.

Aliada aos processos de gestdo e ao estabelecimento dos padrdes de
gualidade situa-se a avaliacdo da educagédo e a necessdria articulagédo entre
a concepcdo de avaliacdo formativa, indicadores de qualidade e a
efetivacdo de um subsistema nacional de avaliagdo da educagédo basica e
superior (BRASIL, 2010, p. 52).

A discussao dos problemas da educacgéo basica no Brasil tem sido marcada,
nos ultimos anos, pela divulgacdo de informacdes do sistema de avaliacdo externa,
centralizada, com foco no rendimento do aluno e no desempenho dos sistemas de
ensino, que mostram resultados insatisfatorios e alimentam polémicas em diferentes

espacos, e sobretudo na midia, acerca das politicas publicas e de gestdo. As
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avaliagbes educacionais em larga escala nos mostram a situacdo cadtica da
educacéao brasileira, nas redes publicas e particulares de ensino. O grande desafio
gue temos, para o qual necessitamos encontrar solugcdes, € a eficacia da escola.
Precisamos da unido dos poderes publicos, de toda a sociedade, de politicas
publicas, de uma acao coletiva para reverter a triste realidade do insucesso escolar.

Visando a melhoria da qualidade da educacéo, a avaliacdo externa em larga
escala busca avaliar o desempenho dos alunos em determinados momentos da
escolarizacdo, por meio de fatores associados, testes de proficiéncia, questionarios
contextuais, diagnodstico do sistema de ensino. E um instrumento significativo que
oferece subsidios para a formulacdo, a reformulacdo e o monitoramento de politicas
publicas de educacado no Brasil, e também para a gestdo da educacdo em nivel de
sistemas estadual e municipal em suas respectivas escolas. Esse tipo de avaliacéo é
importante, pois recolhe indicadores comparativos de desempenho que servirdo de
base para futuras tomadas de decisfes no ambito da escola e nas diferentes esferas
do sistema educacional. Existem trés propdsitos da avaliacdo nos sistemas de
ensino, como afirma Depresbiteris (2001, p. 144): “Fornecer resultados para a
gestdo da educacdo, subsidiar a melhoria dos projetos pedagdégicos das escolas e
propiciar informacBes para a melhoria da prépria avaliacdo, 0 que a caracteriza
como meta-avaliagao”.

As avaliacbes em larga escala sado realizadas por meio de testes
padronizados, sendo ponto essencial a definicdo de competéncias e habilidades,
que devem ser construidas para a populacdo selecionada. Competéncias e
habilidades pertencem a mesma familia, “andam juntas”, da para dizer que sao
inseparaveis da acdo, pois para sermos competentes temos que ter varias
habilidades. A diferenca € determinada pelo contexto. A competéncia € mais geral
em relacdo a habilidade, pode ser construida por um conjunto de habilidades. A
competéncia é um conjunto de conhecimentos, saberes para resolver uma situacéo
com éxito. De acordo com Perrenoud (2000, p. 15): “competéncia é a capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo.” Ja
habilidade € o saber fazer na pratica por meio das competéncias adquiridas, que se
transformam em habilidades. Para Macedo (2009, p. 28): “[...] as habilidades séo as
gue possibilitam aprender os conteudos disciplinares, ou seja, observar, identificar,
comparar, reconhecer, calcular, discutir, definir a ideia principal, desenhar, respeitar,

consentir, etc.”
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O foco da avaliagdo em larga escala ndo é o contetdo das disciplinas em si,
mas a capacidade de o sujeito realizar determinadas tarefas por ter-se apropriado de
um conhecimento. S&o avaliadas competéncias e habilidades construidas, a
capacidade de mobilizar um conjunto de conhecimentos para realizar determinadas
acOes. Para Abreu (2007, p. 5):

A avaliacao externa da aprendizagem tem como objetivo obter dados sobre
0 desempenho dos alunos quanto ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades cognitivas necessérias a sua insercdo e participagdo na vida
social, cultural e econémica da sociedade atual.

A utilizacdo dos resultados das avaliacbes mostra-se como um recurso
eficiente para representar o rendimento de um sistema e a busca de intervencdes
para avangar, por meio de novas estruturas arquitetadas no coletivo. Precisamos
aprender a usar os resultados a favor da escola indo nessa dire¢cao nos dias de hoje.
Conforme Castro (2009, p. 7):

Se é verdade que o Brasil avancou na montagem e consolidacdo dos
sistemas de avaliacdo, é também verdade que ainda ndo aprendemos a
usar, de modo eficiente, os resultados das avaliacbes para melhorar a
escola, a sala de aula, a formagé&o de professores.

As avaliagbes externas podem assumir diferentes formas, em funcéo de
objetivos variados: autoavaliacdo, certificacdo, credenciamento ou selecao,
diagnostico e rendicdo de contas. Quando se procura verificar como esta
funcionando determinado programa educacional, o diagnéstico pode ser construido
de diferentes modos de afericdo, sejam as avaliagbes formativas e somativas,
efetuadas externamente e com o foco no sistema de ensino.

A implantacdo dos sistemas de avaliacbes educacionais no Brasil foi uma
politica que avangou, nos ultimos anos, em todos os niveis e modalidades de
ensino. Varias avaliacbes em larga escala sdo promovidas pelo MEC/INEP para
educacdo basica e 0 ensino superior, que englobam diferentes programas, tais
como: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica - SAEB, o Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM, o Exame Nacional para Certificacdo de

Competéncias de Jovens e Adultos - ENCCEJA, o Sistema Nacional de Avaliacao da
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Educacdo Superior - SINAES, a Prova Brasil, Provinha Brasil e o Indice de
Desenvolvimento da Educacgéo Basica - IDEB, apresentando distintas caracteristicas
e possibilidades de uso dos resultados, configurando um macrossistema de
avaliacdo da qualidade da educacéao brasileira.

O SAEB criado em 1990, realizou as primeiras avaliacbes externas em
convénio com o PNUD, com o propésito de prover a equidade e a implementacao de
politicas educativas para a obtencdo da qualidade na educacéao basica. Em 1995, o
SAEB passou por uma reestruturagdo metodoldgica, dando inicio ao processo de
construgéo das Escalas de Proficiéncia, com base nos resultados de desempenho,
na qual é possivel interpretar o conhecimento do aluno, ou seja, o que conhece,
compreende e € capaz de fazer. A utilizacdo da escala possibilita a comparacao dos
desempenhos por série, disciplina, de ano para ano e ao longo dos anos. Desde a
primeira avaliagéo, fornece dados sobre a qualidade dos sistemas educacionais do
Brasil como um todo.

A avaliacdo do SAEB é feita por meio de provas realizadas a cada dois anos,
por meio de uma amostra aleatéria de alunos de escolas publicas e privadas de todo
0 pais, localizadas em area urbana ou rural, em que participam os estudantes da 42
e 0s da 82 séries do ensino fundamental e os do 3° ano do ensino médio, ou seja, as
séries finais do ensino fundamental e médio. Para coletar dados e informacdes sobre
o desempenho do aluno e os fatores associados, o SAEB utiliza dois instrumentos:
provas aplicadas a alunos das escolas selecionadas, por amostragem de ambito
nacional, e questiondrios contextuais, a fim de investigar os fatores intraescolares
(cognitivos) e extraescolares (contextuais), os quais influenciam no desempenho dos
alunos, com o intuito de conhecer as caracteristicas sobre as condigbes da escola,

de gestéo escolar, do professor e do aluno. De acordo com Castro (2009, p. 8):

O principal objetivo do Saeb é avaliar os sistemas de ensino e oferecer
subsidios para o aprimoramento das politicas educacionais, sendo para
tanto fundamentais as analises sobre os fatores associados a
aprendizagem, de modo a identificar o que os alunos sado capazes de fazer
e quais os fatores que dificultam a aprendizagem. Entre os fatores externos
a escola, destacam-se: grau de escolaridade dos pais; acesso a livros e
bens culturais; situacéo socioeconémica familiar; carreira e formacéo inicial
dos professores; etc. Entre os fatores internos a escola e aos sistemas de
ensino, ressaltam-se: gestdo da escola e clima propicio a aprendizagem;
efeitos da repeténcia; formacdo continuada em servico dos professores;
tempo de permanéncia na escola; uso do tempo em sala de aula; acesso a
educacéo infantil; materiais didaticos de qualidade; habitos de estudo; licdo
de casa; participacdo dos pais; entre outros.
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Ao longo dos anos de realizacdo do SAEB, um dos principais resultados foi
mostrar os efeitos da repeténcia, da distor¢cdo idade/série no processo de
aprendizagem, bem como o tempo de permanéncia na escola, outro fator importante
para melhorar o desempenho dos alunos. Com base nessas evidéncias, em todo o
pais foram implementados programas de aceleracdo da aprendizagem, combate a
repeténcia, entre outros, especialmente nos anos iniciais. Ressalta Becker (2010, p.

3) que:

O SAEB tornou possivel identificar os problemas do ensino e suas
diferencas regionais por meio de dados e indicadores que possibilitam uma
maior compreensao dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos
e proporcionou aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo
concreta dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das
condi¢cdes em que sdo desenvolvidos.

O ENEM realizado pela primeira vez em 1998, de carater voluntario, visa a
avaliar o desempenho individual dos alunos que estdo concluindo ou concluiram o
ensino médio. A prova € interdisciplinar e contextualizada, englobando quatro areas
do conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas e também redacdo. E utilizado como critério de selecdo para os
estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade para
Todos - ProUni. Além disso, cerca de 500 universidades ja usam o resultado do
exame como critério de selecdo para 0 ingresso ao ensino superior, seja
complementando ou substituindo o vestibular.

O ENCCEJA criado em 2001, é um instrumento de avaliagdo que verifica as
competéncias, habilidades e saberes adquiridos tanto em ambientes escolares como
extraescolares de jovens e adultos que nao tiveram a oportunidade de concluir os
estudos em idade apropriada, para a certificagdo de conclusdo dos ensinos
fundamental e médio.

O SINAES instituido em 2004, formado por trés componentes principais: a
avaliacdo das instituicbes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. Avalia
todos os aspectos que giram em torno desses trés eixos: 0 ensino; a pesquisa; a
extensdo; a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a gestdo da
instituicdo, o corpo docente, as instalacées e varios outros aspectos, por meio de

varios instrumentos como: auto-avaliacdo, avaliacdo externa, avaliagdo dos cursos
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de graduacdo. O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE tem
como objetivo aferir o rendimento dos alunos dos cursos de graduacédo em relacéo
aos conteudos programaticos, suas competéncias e habilidades. Os resultados
dessas avaliagbes possibilitam tracar um panorama da qualidade dos cursos e
Instituicdes de Ensino Superior do Brasil. As avaliagbes externas s&o de
responsabilidade do INEP e as avalia¢cdes da Pés-Graduacéo da CAPES.

A Prova Brasil foi criada a partir da necessidade de tornar a avaliacdo das
escolas publicas mais detalhada em seu desempenho, em complemento ao SAEB.
Por ser é censitaria, a Prova Brasil oferece resultados de cada escola participante,
das redes no ambito dos municipios, dos estados, das regides e do Brasil. Todos os
estudantes da 42 e da 82 séries do ensino fundamental, de todas as instituicbes
publicas urbanas do Brasil com mais de 20 alunos nessas séries realizam a prova,
que avalia as competéncias e habilidades em lingua portuguesa (foco em leitura) e
matematica (foco na resolucédo de problemas).

Na Prova Brasil ainda pode ser observado o desempenho especifico das
escolas publicas urbanas do pais. Os dados dessas avaliacbes sdo comparaveis ao
longo do tempo, ou seja, pode-se acompanhar a evolugdo dos desempenhos das
escolas, das redes e do sistema como um todo. Os resultados sdo produzidos a
partir da afericdo das competéncias e habilidades propostas nos curriculos para
serem desenvolvidas pelos alunos em determinada etapa da educacdo formal.
Conforme Castro (2009, p. 11):

Embora a prova Brasil seja um instrumentos de apoio a escola para
aprimorar seu projeto pedagdgico e rever praticas didaticas ineficazes,
ainda sao timidas as iniciativas de uso dos seus resultados para melhorar a
sala de aula e a formacédo dos professores. A maioria das escolas nao sabe
como melhorar seus resultados, os sistemas de ensino enfrentam
dificuldades técnicas para apoiar pedagogicamente suas escolas e o0s pais
ainda ndo entenderam o significado da prova.

Para aprimorar a percepcao da educacgao, o INEP criou o IDEB, aplicavel em
todo o pais e a todas as redes de ensino, destinado a avaliar o desenvolvimento
educacional e a permitir a formulag&o de politicas publicas de educacao, estratégias
pedagogicas eficazes e equitativas para cada uma das escolas brasileiras. O IDEB é
mais um instrumento de avaliacdo e de acompanhamento dos esfor¢cos para

alcancar as metas educacionais fixadas pelo pais.
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A Prova Brasil e 0 SAEB sado avaliagbes para diagnostico, em larga escala,
desenvolvidas pelo INEP, tendo como objetivo avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional.

O IDEB é o resultado da combinacdo de dois indicadores: o fluxo escolar
(promocao, repeténcia e evasédo) e o desempenho dos alunos nas avaliagbes
externas. Seu célculo baseia-se na associacdo de indicadores: a pontuagdo média
dos estudantes nas avaliacbes em larga escala (Prova Brasil e SAEB) ao fim de
determinadas etapas da educacao basica (42 e 82 séries do ensino fundamental) e a
taxa média de aprovacdo dos alunos da correspondente série. A pontuacdo meédia
do IDEB é formada pelos resultados da Prova Brasil e SAEB e da taxa média de
aprovacdo, apurados no Censo Escolar.

O Plano de Desenvolvimento da Educacao - PDE, criado pelo Ministério da
Educacdo como um plano coletivo de médio e longo prazo, tem como objetivo
melhorar a qualidade da educacdo no Brasil, com foco prioritario na educacéo
béasica.

Na perspectiva do PDE, as médias de desempenho na Prova Brasil e no
SAEB subsidiam o calculo do IDEB, sendo a ferramenta para acompanhamento das
metas de qualidade para a educacdo basica e para ampliar as possibilidades de
mobilizacdo da sociedade em favor da educagdo. Os resultados do IDEB sé&o
utilizados como critério para as escolas com baixo desempenho receberem
assisténcia técnica e financeira por meio do Plano de Desenvolvimento da Escola,
PDE-Escola. O referido Plano auxilia a escola a realizar melhor o seu trabalho, por
meio do planejamento estratégico desenvolvido para a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem.

O IDEB é o indice objetivo para o cumprimento das metas estabelecidas no
Termo de Adesao ao Compromisso Todos pela Educacéo, cujo objetivo € mobilizar a
sociedade em defesa da qualidade da educacédo, sendo um dos eixos do PDE que
trata da educacéo basica.

O Brasil s6 sera verdadeiramente independente quando todos seus cidadaos
tiverem uma educacdo de qualidade. Partindo dessa ideia, representantes da
sociedade civil, da iniciativa privada, organizacfes sociais, educadores e gestores
publicos uniram-se no Compromisso Todos Pela Educacdo uma alianga que tem
como objetivo garantir a educacgéo basica de qualidade para todos os brasileiros até

2022, bicentenario da Independéncia do Pais.
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Para alcancar a educagéo que o Brasil precisa, foram definidas cinco metas
especificas, focadas em resultados mensuraveis, e que devem ser atingidas até sete
de setembro de 2022:

Meta 1. Toda crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola. Meta 2. Toda
crianga plenamente alfabetizada até os 8 anos. Meta 3. Todo aluno com
aprendizado adequado a sua série. Meta 4. Todo jovem com o Ensino
Médio concluido até os 19 anos. Meta 5. Investimento em Educacao
ampliado e bem gerido (TODOS PELA EDUCACAO).

Vencer o desafio educacional brasileiro passa pelo compromisso, pela acéo
de todos e de cada um. SO assim em 2022 poderemos comemorar ndo sO nossa
independéncia como Pais, mas, também, nossa independéncia como Nacdo. Uma
das metas também para o ano de 2022 € que o Brasil alcance o IDEB 6,0 - indice de
paises desenvolvidos.

Os indices do IDEB variam de zero a dez, e seus resultados no Brasil
mostram a evolucdo na qualidade da educacdo basica. Na 42 série do ensino
fundamental, houve um crescimento significativo: em 2005 o indice era 3,8; em 2007
foi para 4,2; e em 2009 atingiu 4,6, superando as metas previstas para o periodo. Ja
na 82 série, o crescimento ndo foi com a mesma intensidade. Em 2005 o indice era
de 3,5; em 2007 alcancou 3,8 e em 2009, 4,0. E superando também a previsdo. No
ensino médio, os avancos se dao lentamente. Em 2005 o indice era 3,4; em 2007
alcancou 3,5; e em 2009 foi de 3,6. A expectativa é que os indices melhorem nas

séries finais e no ensino meédio, ja que NOS anos iniciais superaram as metas.
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Gréficos 1, 2 e 3 — IDEB - Brasil
Fonte: INEP/IDEB - 2010 — Organizacdo: INEP/IDEB.

Os indices do IDEB da educacédo do Rio Grande do Sul na 42 série em 2005
eram 4,9; baixaram em 2007 para 4,6, apresentando um aumento em 2009 indo
para 5,1, superando os indices nacionais e ficando o RS em 6° lugar no pais. Na 82
série, em 2005 era de 4,1, baixou em 2007 para 3,9 e aumentou em 2009 para 4,3
superando a previsao, e ficando o RS em 4° lugar no Brasil. No ensino médio, em
2005 era 3,9; baixou em 2007 para 3,7; aumentando em 2009 para 4,0 ficando em
3° lugar em nivel de Brasil. Precisamos melhorar muito a educagdo para atingir a
meta 6,0 para o ano de 2022, média de proficiéncia de alunos de paises

desenvolvidos.
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Gréficos 4,5e 6 — IDEB - RS
Fonte: Elaborado pela autora com base em dados do INEP/IDEB — 2010

O IDEB foi construido para que as escolas possam analisar, refletir, planejar
acOes e estratégias pedagogicas para melhorar a aprendizagem de todos os alunos,
aumentar o rendimento escolar, reduzir a evasao e a reprovacao. O INEP apresenta
o IDEB para cada municipio brasileiro, para cada escola, permitindo o
acompanhamento publico da qualidade da educacd&o por municipio, por rede de
ensino e por escola.

A Provinha Brasil, criada em 2008, € uma avaliacdo destinada aos alunos
matriculados no segundo ano do ensino fundamental, para diagnosticar
competéncias e habilidades de leitura e escrita, sendo realizada em dois momentos
durante o ano letivo, no inicio e ao final, oferecendo informacfes aos professores,

gestores escolares, para acompanhar, avaliar, melhorar a qualidade da
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alfabetizacdo e do letramento inicial, para que todas as criangcas saibam ler e
escrever até os oito anos de idade, uma das metas do PDE.

Segundo o MEC, a novidade para 2011 é o Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente, visando a avaliar conhecimentos, competéncias e habilidades de
profissionais que tenham concluido ou estejam concluindo cursos de formacao inicial
para a docéncia e que desejam ingressar na carreira do magistério. Tem o intuito de
contribuir com as redes de ensino para que possam aprimorar seus processos de
selecdo, para construir um indicador qualitativo que possa ser incorporado a
avaliacéo de politicas publicas de formacdo inicial e continuada de docentes.

O Brasil também participa de avaliagdes internacionais para estabelecer um
diagnoéstico da qualidade educacional brasileira em relacdo aos outros paises. O
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos - PISA, com provas de leitura,
matematica e ciéncias, para estudantes de 15 anos de idade, o exame é organizado
pela Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico - OCDE, tem
como objetivo ajudar os paises a verificarem como seus sistemas educacionais
estdo na comparacéo global dos quesitos qualidade, equidade e eficiéncia. O PISA
de 2009 verificou a situacdo educacional de 65 economias do mundo. O Brasil
assumiu a 532 posicdo em leitura e ciéncias e 0 57° lugar em matemética. A prova
envolve conhecimentos nessas trés areas com foco na reflexdo e na aplicacdo em
questdes da vida préatica. O desempenho dos estudantes brasileiros melhorou nas
trés disciplinas, com relacao a 2006, embora a média geral do Brasil tenha ficado em

401 pontos, bem abaixo da média dos paises desenvolvidos, que é de 496 pontos.

Tabela 3 — Desempenho do Brasil — PISA

Desempenho do Brasil — PISA 2009

Leitura Matematica Ciéncias
2009 412 386 405
2006 393 370 390
2003 403 356 390
2000 396 334 375

Fonte: Todos pela Educacdo — 2010.
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Nos dultimos anos, houve um crescimento consideravel nas avaliacdes
externas; muito se avangou na avaliacdo da educacao basica, seja em nivel federal,
estadual e municipal como também, na rede privada. Ao longo de quase duas
décadas, o Brasil desenvolveu importantes instrumentos de avaliacdo externa; e os
resultados dos processos revelam que a universalizagédo esta se tornando realidade,
entretanto, ndo podemos desconsiderar ainda enfrentar o grande problema da
gualidade da educacao oferecida aos alunos brasileiros. Conforme Soares e Marotta
(2009, p. 89): “[...] o Brasil precisa de politicas escolares e ndo escolares que, ao
mesmo tempo, aumentem o desempenho dos alunos e diminuam as diferencas
entre eles. Isso, entretanto, ndo esta ocorrendo”.

As avaliacbes em larga escala precisam aperfeicoar-se, para revelar com
mais clareza as praticas e politicas que fazem a diferenca na qualidade, entendendo
gque a avaliacao deve ser um instrumento para a melhoria da educacao, ndo apenas
um modo de aferir conhecimentos, tendo a escola tem um papel fundamental nesse
processo de mudanca. Para Soares e Marotta (2009, p. 89): “[...] a escola pode fazer
a diferenca para os seus alunos se usar de forma mais eficaz seus recursos fisicos e

humanos”.

3.3 A AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO RIO GRANDE DO SUL, SAERS

A realizagcéo de avaliagdes sistematicas do sistema de ensino do Estado do
Rio Grande do Sul esta garantida pela Lei N° 10.576, de 14 de novembro de 1995,
gue versa sobre a Gestdo Democratica do Ensino Publico, estabelecendo no

Capitulo 111, na Secéo lll, da Avaliacédo Externa, os artigos 78, 79 e 80:

Art. 78 - Todos os estabelecimentos de ensino da rede publica serdo
anualmente avaliados, através de um ‘Sistema de Avaliagdo da Escola’,
coordenado e executado pela Secretaria da Educacéo.

Art. 79 - Na avaliagdo externa ter-se-4 como base o padréo referencial de
curriculo, as diretrizes legais vigentes e as politicas publicas.

Art. 80 - Os resultados da avaliacdo externa serdo anualmente divulgados
pela Secretaria da Educacdo e comunicados a cada escola da rede publica
estadual e servirdo como base para a reavaliacdo e aperfeicoamento do
Plano Integrado para o ano seguinte.
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A avaliacdo externa do RS iniciou em 1996, quando foram avaliados alunos
das 22, 52 e 72 séries do ensino fundamental e 2° ano do ensino médio, por meio da
participacdo do diretor e de um professor representante do Conselho Escolar, de
todas as escolas estaduais que responderam gquestionarios sobre a gestao escolar.
Em 1997, em parceria com a Federagdo das Associa¢cdes dos Municipios do RS -
FAMURS aplicaram-se testes de lingua portuguesa, redacdo e matematica para 0s
alunos de 42 e 82 séries do ensino fundamental e 3° ano do ensino meédio. Além dos
testes, os alunos responderam a um questionario sobre o seu contexto
socioecondmico.

No ano de 1998, foram avaliados novamente alunos de 42 e 82 séries do
ensino fundamental, com testes de lingua portuguesa, redacdo, matematica e
ciéncias; e, para alunos do 3° ano do ensino médio, com testes de lingua
portuguesa, redagcdo, matematica, fisica, quimica e biologia. Foram aplicados
questionarios para o levantamento de aspectos pedagogicos nas disciplinas de
lingua portuguesa e matematica para alunos da 82 série do ensino fundamental e do
3° ano do ensino médio.

No periodo entre 1999 e 2004, o Estado deixou de realizar as avaliagbes em
larga escala e, em 2005, a Secretaria Estadual de Educacgao e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educac¢éo - UNDIME firmaram parceria com o proposito de
retomar a avaliacdo externa. O SAERS foi realizado pela primeira vez aplicando
testes a 4.531 alunos das 223 escolas da rede estadual da 252 e da 322
Coordenadorias Regionais de Educacédo, com sedes, respectivamente, em Soledade
e Sao Luiz Gonzaga, e 77 redes municipais de ensino aderiram ao processo de
avaliacdo, com 41.894 alunos participantes de 1.243 escolas. Os testes de lingua
portuguesa e matematica foram aplicados aos alunos da 22 série/3° ano e 52 série/6°
ano do ensino fundamental e 1° ano do ensino médio.

Para qualificar o processo de ensinar e aprender, redimensionar as politicas
publicas em educacado, em 30 de outubro de 2007, por meio do Decreto n® 45.300, a
Governadora do Estado do Rio Grande do Sul instituiu o Sistema de Avaliacdo do

Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul, considerando a necessidade de:

[...] avaliar, de forma objetiva e sistematica, a qualidade da educagéo basica
oferecida nas escolas gauchas; formular, com base nos seus resultados da
avaliacdo, politicas publicas, estratégias e acdes, com vista ao
estabelecimento de padrdes de qualidade para a educacgéo basica gaucha,
criar uma cultura de avaliacdo para o0 estabelecimento de metas e
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compromisso de gestdo educacional; valorizar e difundir as boas praticas
das escolas com melhores resultados de aprendizagem dos alunos junto a
outras escolas e a comunidade; identificar escolas cujos alunos apresentam
desempenho insatisfatério, com vista ao direcionamento de recursos
técnicos e financeiros para a melhoria de seus resultados; reduzir
desigualdades entre as escolas da rede estadual de ensino, detectadas
mediante a aplicacdo de instrumentos de avaliacao; aplicar instrumentos de
avaliacdo de carater externo as escolas construidos de forma cientifica e
que favorecam a credibilidade e transparéncia dos resultados obtidos;
fortalecer a escola como instituicho fundamental para promoc¢do da
igualdade de oportunidades e de aprendizagem para todos. (DECRETO n°
45.300/07).

O SAERS consta de duas acfes iniciadas no ano de 2007: a avaliacao
externa do rendimento escolar dos alunos do ensino fundamental e médio, em
termos de dominio de competéncias e habilidades cognitivas basicas, e a avaliacdo
externa do rendimento escolar dos alunos do Projeto para Alfabetizagcéo de Criangas
com 6 e 7 anos, por meio de competéncias e habilidades cognitivas em
alfabetizacdo e matematica para o 1° e 2° anos do ensino fundamental de 9 anos.

A implantacdo do SAERS foi coordenado pela Secretaria Estadual de
Educacgdo em parceria com a UNDIME e com o Sindicato dos Estabelecimentos do
Ensino Privado do Rio Grande do Sul — SINEPE/RS. Essa avaliagcdo tem por
finalidade fornecer subsidios para a corre¢cdo das politicas educacionais, visando,
além da qualidade do ensino, a autonomia, ao estabelecimento de parcerias com
diferentes segmentos sociais em prol de uma melhor atuacdo da escola e ao
desenvolvimento de uma cultura de avaliagdo. O SAERS é complementar as
avaliacdes externas desenvolvidas pelo MEC/INEP.

As escolas da rede publica estadual, urbanas e rurais, participam do SAERS,
independente do nimero de alunos, além de escolas municipais e particulares cujas
mantenedoras realizaram a adesdo. Mediante a aplicagdo de testes, sao
diagnosticadas competéncias e habilidades cognitivas desenvolvidas pelos alunos,
nas turmas consideradas decisivas na trajetéria escolar: 22 série/3° ano, quando o
processo de alfabetizacdo deve estar consolidado, e 52 série/6° ano do ensino
fundamental, que corresponde a passagem curricular da unidocéncia para a
pluridocéncia, e 0 1° ano do ensino médio, no qual se verificam as maiores taxas de
reprovacdo e abandono, nas areas de lingua portuguesa e matemética, entendidos

como momentos importantes no percurso escolar dos alunos, de forma a permitir a
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intervencdo pedagégica para a correcdo dos problemas de aprendizagem
detectados pelo processo de avaliacéo.

No mesmo periodo, sdo aplicados questionarios a alunos, professores e
diretores ou supervisores das unidades escolares com o0 objetivo de identificar
fatores internos e externos as escolas que influenciam nos resultados da

aprendizagem dos alunos. Enfatiza o Boletim Pedagdgico SAERS (2007, p. 10) que:

Avaliar é mais do que produzir indicadores de desempenhos escolar. o
SAERS constitui ponto de partida para a retomada da avaliagéo,
possibilitando a reorientacdo das politicas puablicas e do trabalho das
escolas. A finalidade dessa avaliacé@o vai além dos erros e acertos. Avaliar é
mais que isso. E preparar-se para a agao!

Na avaliacdo de 2007, o SAERS aplicou testes de lingua portuguesa (leitura e
interpretacdo de textos para todas as turmas avaliadas, e o ditado de frases na 22
série/3° ano) e matematica (resolucdo de problemas), para alunos da 22 série/3° ano
e 52 série/6° ano do ensino fundamental e 1° ano do ensino médio de todas as
escolas da rede estadual, de escolas municipais de 56 municipios, de 18 escolas da
rede particular e uma federal, num total de 288.734 alunos avaliados. Além disso,
alunos, professores e diretores preencheram questionarios que coletaram dados
contextuais e informacfes sobre as condicbes de infraestrutura de cada escola.
Dessa forma, o SAERS/2007 constituiu, por um lado, a continuidade do processo
iniciado em 2005 e, por outro lado, ponto de partida para a reconstrucdo da
avaliacdo externa de carater censitario, ndo apenas por amostra.

O Governo do Estado do Rio Grande do Sul langou, em 2008, os Programas
Estruturantes, projetos Multissetoriais com acfes voltadas ao crescimento e a
melhoria da qualidade de vida dos gauchos, definindo para a educacdo; e o
Programa Estruturante “Boa Escola para Todos”, visando a melhorar a qualidade do
ensino publico estadual. O referido programa compreendia cinco projetos: SAERS;
Professor Nota 10 - Valorizagdo do Magistério; Escola Legal - Manutencdo e
Ampliacdo de Espacos Escolares; Sala de Aula Digital - Tecnologia da Informacéo e
a criacao dos Centros de Referéncia na Educacéo Profissional.

No SAERS de 2008, foram avaliados 243.584 alunos das escolas da rede
estadual e alunos da rede municipal de ensino de 5 municipios, além de 15 escolas
privadas e uma federal que aderiram ao processo de avaliag&do. Participaram turmas
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da 22 e 52 séries do ensino fundamental de oito anos letivos e/ou do 3° e 6° ano do
ensino fundamental de nove anos letivos e 1° ano do ensino médio, nas areas de
lingua portuguesa (leitura e interpretacéo de textos e ditado de frases na 22 série/3°
ano) e matematica (resolucdo de problemas). Também foram aplicados
questiondrios aos alunos, professores e diretores, para identificar as condi¢cbes
internas e externas da escola que interferem no desempenho escolar dos alunos. No
ano de 2008, mais de 70% dos estudantes ficaram entre 0s niveis: basico e
adequado; cerca de 20% obtiveram resultados abaixo do basico e aproximadamente
10% atingiram resultados avanc¢ados.

No SAERS de 2009, censitario na rede estadual com a adesdo de 85
municipios, 18 escolas privadas e uma escola federal, num total de 246.086 alunos
avaliados, 80% ficaram entre os niveis: basico e avancado de aprendizagem. A
divulgacdo do desempenho obtido por escola estadual no SAERS revelou a
tendéncia de crescimento na qualidade da aprendizagem dos estudantes nos
altimos trés anos, por meio de avancos anuais da melhoria nos niveis de
aprendizagem. O baixo desempenho na escala de proficiéncia diminuiu
substancialmente entre 2007 e 2009, porém ainda é um desafio o ensino médio.
Conforme o Secretéario de Educacédo do RS, Ervino Deon:

Nossa avaliagdo néo foi criada com o intuito de ranquear as escolas
gauchas destacando, no universo de 2,6 mil instituicbes, qual apresenta
melhor ou pior nota. Avaliamos as escolas considerando a realidade de
cada uma. Verificamos a melhora a partir dos resultados obtidos por escolas
em condic¢des similares. A avaliacdo serve para organizar acdes especificas
e estratégias para atender as necessidades apresentadas na
aprendizagem. (Site SEDUCRS, 05/11/2010).

Na quarta edi¢cdo consecutiva, 0 SAERS de 2010 foi realizado na segunda
semana de novembro, nas escolas estaduais, além de em 72 redes municipais, 30
instituicées particulares e uma federal, seguindo o mesmo sistema de avaliagdo dos
anos anteriores.

Para que a avaliacdo externa ocorra, € indispensavel elementos que deem
legitimidade, transparéncia ao processo e que seja informado com nitidez o que sera
avaliado, ou seja, trata-se da Matriz de Referéncia que descreve as competéncias e
habilidades previstas como objeto de avaliagdo. A definicdo dos conteudos sao as
Matrizes de Referéncia dos testes as quais sdo organizadas por especialistas, que

levam em conta os contetdos apropriados para cada série e idade.
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A Matriz de Referéncia é composta por um conjunto de descritores. Como o
proprio nome sugere, eles descrevem uma habilidade e explicitam dois pontos
basicos do que se pretende avaliar: o conteudo programatico a ser avaliado em cada
periodo de escolarizacdo e o nivel de operacdo mental necessario para a realizacéo
de determinadas tarefas. Tais descritores sdo selecionados para compor a matriz,
considerando-se aquilo que pode ser avaliado por meio de um teste de mdltipla
escolha, cujos itens implicam selecdo de uma resposta em um conjunto dado de
respostas possiveis. “Os descritores sao utilizados como base para a construgao dos
itens de testes das disciplinas e, a partir das respostas dadas a eles, verificam-se
quais habilidades os alunos, efetivamente, desenvolveram”. (BOLETIM
PEDAGOGICO, SAERS, 2008, p. 22).

Para a elaboracdo dos testes e questionarios do SAERS, uma comisséo de
professores, indicados pela SE, UNDIME e SINEPE/RS, acompanha a elaboragéo
da prova. Os itens (questdes da prova) estdo baseados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais - DCNs, nos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, nas Matrizes de
Referéncia do SAEB, em textos dos livros didaticos mais solicitados pelos
professores da rede municipal e estadual do RS, nos materiais encaminhados pela
Secretaria de Estado da Educacdo e nos aspectos multiculturais do Rio Grande do
Sul para contemplar a regionalidade.

Os itens séo as questdes da prova, sdo as unidades de medida de um teste
de avaliacdo em larga escala, estando cada item associado a um unico descritor da
Matriz de Referéncia. Os descritores explicitam dois pontos basicos do que se
pretende avaliar: os conhecimentos e o nivel de operacdo mental necessario para a

aprendizagem.
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Diagrama 1 — Matrizes de Referéncia

) Item
Descritor L

Tema/Topico

D1

Identificar um tema
ou o sentido global

de um texto.

Agrupa as

habilidades Representa uma Descreve cada uma ' o
passiveis de subdivisao de acordo das habilidades da Avalia apenas uma unica
avaliacado em com o conteudo, Matriz. habilidade.

um teste de competéncias de

proficiéncia. area e habilidades.

Fonte: Boletim SAERS 2009, p. 21.

A montagem dos testes segue o modelo de Blocos Incompletos Balanceados
- BIB. Os itens sdo organizados em blocos, com itens de diferentes graus de
dificuldades, que compdem cadernos diferentes, de maneira a contemplar as
habilidades essenciais e basicas para cada periodo de escolaridade avaliado. A
organizagdo do BIB para o 1° ano do ensino médio utilizou: 91 itens de lingua
portuguesa em 7 blocos com 13 itens; e 91 itens para matematica em 7 blocos com
13 itens. Cada teste contém 2 blocos de lingua portuguesa e 2 de matemaética, ou

seja, cada aluno responde a 52 itens.

Esquema 1 - BIB — Ensino Médio

Composicao do teste de
proficiéncia- 12 ano EM

91 itens Mat.

7 blocos de 13 itens 7 blocos de 13 itens

2 blocos de 13 itens 2 blocos de 13 itens

Caderno de teste: 4 blocos de 13 itens

Fonte: DVD — SAERS - SEDUCRS 2010.
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Por meio dessa estrutura € possivel comparar as respostas dos itens do
SAERS e identificar se houve avangos no desempenho dos alunos nos anos
avaliados, se é o desejavel, bem como o desempenho da escola, o que indica ou
nao a melhoria de aprendizagem e avanco na qualidade do ensino. Conforme o
Boletim Pedagdgico do SAERS (2009, p. 37), o modelo do BIB apresenta duas

vantagens:

a) a colocacdo de um maior nimero de itens em circulagdo no teste,
avaliando-se, assim, uma maior variedade de habilidades.

b) o equilibrio em relagdo a dificuldade dos cadernos de teste, evitando-se
que um caderno fique mais dificil que outro, o que poderia fazer com que
alguns estudantes se cansassem mais ao realizarem o teste.

Os resultados dos testes sdo analisados utilizando a Teoria da Resposta ao
Item - TRI. No final da década de 70, nos Estados Unidos, a TRI tornou-se popular.
No Brasil foi usada inicialmente na década de 90. E uma metodologia que leva em
consideracao trés parametros: o grau de dificuldade do item; poder de discriminacéo,
ou seja, a capacidade do item de distinguir alunos de diferentes niveis de
proficiéncia; e a probabilidade de acerto ao acaso. Quanto maior a proficiéncia,
maior a probabilidade de o aluno acertar o item. A TRI permite comparar 0s
resultados entre séries; comparar o0s resultados ao longo dos anos; realizar
diferentes provas entre anos, entre séries e entre alunos de uma mesma série; e
possibilita gerar para cada estudante uma medida de sua habilidade, chamada
proficiéncia. “Um dos resultados mais importantes da TRl é a construcdo e
interpretacdo de escala de habilidades em niveis pré-fixados”. (BOLETIM
PEDAGOGICO SAERS 2008, p. 28).

A Escala de Proficiéncia € um mapa que possibilita orientar quanto as
competéncias que os estudantes desenvolveram. A escala é a expressao da medida
de uma grandeza; é a forma de apresentar os resultados com base em uma espécie
de régua construida com critérios préprios. Na Escala de Proficiéncia, os resultados
da avaliacdo sdo apresentados em niveis, que revelam o desempenho do mais
baixo ao mais alto de um conjunto de alunos. No SAERS ha uma escala para lingua
portuguesa e outra para matematica. Na Escala 1, abaixo, ha uma graduacao de

tons de vermelho, representando os diversos niveis de complexidade que uma
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mesma competéncia pode apresentar na trajetdria escolar dos estudantes. Os tons

mais escuros concebem os niveis mais complexos.

Escala 1- Proficiéncia — SAERS

INTERVALOS " S R T

i\mzli\ \slamlwi\ T\\\‘l-\ur\ur\uzll\suIIS\.H\THHI\ i |h|||[||||||||||‘|||‘i‘n I

Padres de Desem; Abaixa do Bisica Baino Intermedidrio

Fonte: DVD — SAERS - SEDUCRS 2010.

Para a introducdo dos niveis de desempenho para apresentacdo dos
resultados, o consultor Dr. José Francisco Soares, da Universidade Federal de
Minas Gerais, realizou um estudo para determinar onde fazer o corte na escala para
cada nivel, para facilitar o uso pedagdgico dos resultados da avaliacdo pelas
escolas. Considerando outros projetos de avaliacdo adotados no Brasil e no exterior,
principalmente o PISA, a escala utilizada foi dividida em quatro niveis assim
denominados: Abaixo do Basico, Basico, Adequado e Avancado. As proficiéncias
dos alunos sdo apresentadas, ndo somente por meio de médias, mas, também, de
porcentagens de alunos em cada um dos quatro niveis de desempenho que

compreendem:

Abaixo do Basico: os alunos que se encontram nesse nivel apresentam
um conhecimento rudimentar e superficial, abaixo de valores compativeis
com o uso rotineiro da competéncia. Basico: os alunos que se encontram
nesse nivel apresentam um conhecimento parcial e restrito revelando que
desenvolveram parcialmente as competéncias esperadas para a série/ano
na qual se encontram. Adequado: este nivel sintetiza a qualidade do
aprendizado que se pretende. Os alunos que nele se encontram
demonstram soélido conhecimento e desenvolvimento das habilidades
esperadas para seu periodo de escolarizacdo. Avancado: os alunos cuja
proficiéncia se encontra neste nivel ultrapassaram o aprendizado esperado,
dominando completamente suas competéncias e ainda sdo capazes de
solucionar questdes que envolvem temas complexos. (BOLETIM
PEDAGOGICO, SAERS, 2008, p. 85).
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Os padrbes de desempenho de lingua portuguesa e matematica do SAERS
nas diferentes séries/anos avaliadas/os sdo apresentados nas Tabelas 3 e 4:

Tabela 3 — Padrdoes de Desempenho Matemética

PADROES DE DESEMPENHO

Competéncia Matematica

Padréo

293°

52/6°

1% ano

% Meta
2022

Abaixo
Basico

Abaixo de
725

Abaixo de
190

Abaixo de
240

Basico 725 — 800 190 — 245 240 — 315 25
Adequado 800 - 850 245 -295 315-365 45
Avancado Acima Acima Acima 25

850

295

365

Fonte: DVD — SAERS - SEDUCRS - 2008.

PADROES DE DESEMPENHO

Lingua Portuguesa

Competéncia Leitora

Tabela 4 — Padrdes de Desempenho Lingua Portuguesa

Padrao 233° 5%6° 1° ano % Meta
2022
Abaixo Abaixo Abaixo Abaixo 5
Basico 120 165 210
Basico 120 - 170 165 - 220 210 - 285 25
Adequado 170 - 225 220 - 290 285 - 335 45
Avangado Acima Acima Acima 25
225 290 335

Fonte: DVD — SAERS - SEDUCRS - 2008.

Os resultados das avaliagdes realizadas fornecem informagbes para que o
desempenho dos estudantes possa ser verificado. Ao comparar os resultados atuais
com os anteriores, pode-se perceber a evolugdo do desempenho dos estudantes.
Além disso, por meio desses resultados, o governo pode definir metas, programas e

acOes para promover a melhoria da qualidade de ensino.
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As escolas participantes do SAERS recebem o Boletim Pedagdgico que
mostra os resultados e a necessidade de promover a discusséo, reflexdo destes,
possibilitando a todos conhecer o desempenho da escola, identificando as
competéncias e habilidades fundamentais desenvolvidas e as que ainda precisam
desenvolver. Esse € um passo importante para reconhecer boas préaticas
pedagdgicas e para a construcdo de novas acdes eficazes focadas no aprender,
para a escola elevar os niveis de aprendizagem de seus alunos.

No ano de 2010, cada educandario recebeu também o Boletim Contextual da
Escola, que apresenta as informacdes coletadas nos questionérios contextuais
aplicados, ressaltando a importancia dos fatores associados ao desempenho e as
suas possiveis relacdes com os resultados obtidos nos testes de proficiéncia do
SAERS em 2009, destacando os dois fatores principais: “o nivel socioeconémico dos
estudantes e a defasagem entre a idade que possuem e a série que frequentam”.
(BOLETIM CONTEXTUAL, SAERS, 2009, p. 7).

A anadlise dos fatores contextuais associados ao desempenho escolar
constitui-se em uma ferramenta importante para a gestdo escolar e a dimensao
pedagdgica para a discusséo, reflexdo, planejamento de acdes, construcdo de
intervencdes pedagdgicas voltadas a melhoria da escola. As pesquisas na area da
educacdo tém evidenciado que o desempenho escolar possui uma acentuada
correlagdo com o nivel socioeconbmico dos alunos, ou seja, conforme o nivel
socioeconémico sera a proficiéncia académica. As pesquisas também apontam que
a defasagem escolar apresenta forte correlagdo com o desempenho escolar. “Isso
significa que, em geral, quanto maior a defasagem idade-série, menores seréo 0s
resultados de desempenho”. (BOLETIM CONTEXTUAL, SAERS, 2009, p. 21).

O SAERS, ao eleger a escola como unidade basica de andlise, permite
diagnosticar o quanto o sistema escolar se aproxima ou se distancia de uma
educacao de qualidade. A partir desse diagndéstico é possivel definir, além de novas
praticas pedagogicas, politicas publicas voltadas para a melhoria da qualidade do

ensino e para a reducéo das desigualdades educacionais. Para Castro (2009, p. 15):

[...] acredita-se também que os diretores, professores, enfim, toda a equipe
escolar aproveite os resultados da avaliacdo para aprimorar o planejamento
escolar anual, assim como para incentivar e fundamentar outras acdes e/ou
projetos, visando enfrentar e superar eventuais problemas em suas escolas.
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Corrobora com essas ideias Alarcédo (2003, p. 82) quando afirma:

N&o quero uma escola que se lamente do insucesso como um pesado e
frustrante fardo a carregar, mas uma escola que questione o insucesso nas
suas causas para, relativamente a elas, tracar planos de acdo. Uma escola
qgue reflita sobre os seus préprios processos e as formas de atuar e
funcionar. Uma escola que analise, desconstrua e refaga as suas opcoes e
sua acgdo curricular. Uma escola que saiba criar suas préprias regras. Mas,
gue, ciente da sua autonomia responsavel, saiba prestar contas da sua
atuacao, justificar os seus resultados e autoavaliar-se para definir o seu
desenvolvimento.

A necessidade de definicdo de agbes com base nos resultados do SAERS,
ficou claro no artigo 4° do Decreto Estadual 45300/07, o qual estabelece que eles
devem ser considerados para a implementacdo de acdes de formacao continuada
de professores, para a divulgacdo das boas préaticas de escolas com melhores
resultados e para a identificacdo de escolas com resultados insuficientes para
receber apoio do poder publico e replanejar sua gestdo e sua acdo pedagogica,
sempre na perspectiva da equidade e melhoria da qualidade do ensino.

O SAERS vem fornecendo dados importantes para a implantacéo de politicas
publicas no ambito da escola e do Sistema de Ensino. Junto com os resultados das
avaliagbes externas nacionais e internacionais ratificou a necessidade de um
curriculo referéncia e de acdes de educacédo continuada para os professores, para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Exemplos sdo a proposta de
Referencial Curricular e o curso “Li¢gdes do Rio Grande”.

A Secretaria da Educacéao distribuiu em 2009 as escolas estaduais cadernos
contendo a proposta de Referencial Curricular, com enfoque nas quatro areas do
conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas,
objetivando oferecer ao professor estratégias de intervencdo pedagogica que
favorecam a construcdo de aprendizagens, a partir do desenvolvimento das
competéncias de leitura, producéo de texto e resolucdo de problemas, aferidas pelo
SAERS, auxiliando também as equipes pedagdgicas e professores na elaboracéo
dos planos de estudos para as séries finais dos ensinos fundamental e médio.

O curso “Li¢cdes do Rio Grande”, desenvolvido para professores estaduais das
diferentes areas do conhecimento, das séries finais dos ensinos fundamental e
médio, em 2009 e 2010, um programa de educacdo continuada, organizado a partir

dos resultados do SAERS, baseado no Referencial Curricular, visou a capacitar
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professores para a mudanca de paradigma para a escola contemporanea, que
precisa trabalhar na dimensdo da aprendizagem permanente, para o0
desenvolvimento de competéncias e habilidades que propiciem o aprender durante
toda a vida, sendo o conteddo como meio tratado na perspectiva da
interdisciplinaridade contextualizada, com foco no curriculo por competéncias e
habilidades.

Cumpre informar ser o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo,
da Universidade Federal de Juiz de Fora - CAEd/UFJF a instituicdo que elabora e
desenvolve programas de avaliacdo sobre o rendimento escolar dos alunos,
promovidos pela Secretaria de Educacdo do RS, e responsavel pelos exames,
resultados e boletins pedagogicos do SAERS, nas quatro edicdes da avaliagdo

externa das escolas gauchas.
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4 AVALIACAO EXTERNA: FATORES E ACOES INFLUENCIADORES NA
QUALIDADE DA EDUCACAO

O que faz andar a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar. A
estrada permanecerd viva. E para isso que servem os caminhos. Para
nos fazerem parentes do futuro.

(Mia Couto)

Frente as profundas mudancas que a sociedade contemporédnea vem
passando, novos desafios se colocam para a escola que, embora ndo sendo o Unico
espaco educativo, € 0 espaco mais democratico de socializacdo e de producéo do
conhecimento construido pela humanidade ao longo da histéria. Muitas sdo as
discussbes sobre a escola para atender as demandas atuais da sociedade,
necessitando de mudancas profundas. Para mudar é preciso saber o que, por que e

como mudar. E necessario a escola refletir sobre os seus problemas e procurar

achar solugdes no coletivo da escola. Como salienta Alarcao (2003, p. 36):

De uma maneira geral, direi que as escolas ainda ndo compreenderam que,
também elas, tém de se repensar. Permanecem na atitude negativa de se
sentirem defasadas, mal compreendidas e mal-amadas, ultrapassadas,
talvez indteis. Quedam-se a espera que alguém as venha transformar a si
préprias. E ndo perceberam ainda que sé elas se podem transformar a si
préprias. Por dentro. Com as pessoas que a constituem: professores,
alunos, funcionarios. Em interagdo com a comunidade circundante.

A transformacao da escola e da educacéo sO pode ser realizada por aqueles
gue nela vivem e com ela trabalham diariamente, todos sdo atores, num processo
dialético e sistémico. “Nenhuma escola pode ser melhor do que as pessoas que nela
atuam e do que a competéncia que pdem a servico da educacao”, enfatiza Luck
(2009, p. 81).

Precisa ser uma escola em desenvolvimento, em aprendizagem, preparada
para situacdes emergentes, que decide o que é necessario fazer em equipe; € uma
escola que estd sempre em construcdo, nunca esta pronta. O pensamento de
Alarcdo (2003, p. 82-83) traduz o sonho que tenho, e expressa 0 que almejo para a

escola:
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Uma escola que se alimente do saber, da producédo e da reflexdo dos seus
profissionais, [...]. Uma escola onde tudo gira a volta da sua missao: educar
as novas geracoes. [...] uma escola de que todos se orgulham: os alunos,
os professores, os funcionarios, os pais, a comunidade envolvente. Quer
isto dizer, uma escola onde os professores se sintam felizes e Uteis a
sociedade e onde os alunos apreciem como é bom crescer em saber.

4.1 AVALIACAO EXTERNA: UMA POSSIBILIDADE PARA A MELHORIA DA
APRENDIZAGEM E DA ACAO DOCENTE

Os entrevistados, quando questionados sobre os fatores que contribuiram
para as escolas estarem entre as cem melhores escolas estaduais do RS no
SAERS/2007/2008, foram unanimes ao afirmar ser o resultado de um trabalho
coletivo, realizado em conjunto, e em equipe. Ressaltaram, também, o fato de ser
um trabalho diferenciado com caracteristicas diversificadas, como fruto da
contribuicdo de todos os professores e de todas as disciplinas, ndo s6 as de
portugués e de matematica, disciplinas avaliadas nas provas do SAERS: “E o
conjunto de acdes realizadas. Tudo contribui para os resultados. E um todo.
Juntando tudo dé este resultado, o resultado € de todos”.

Sabe-se que ndo é tarefa facil realizar um trabalho coletivo pelo fato de nédo
fazer parte da cultura da maioria das escolas. Vivemos em uma sociedade
individualista, até porque historicamente o nosso oficio de professor sempre foi de
uma profisséo solitaria, em que as acdes desenvolvidas acabavam isoladas, ou seja,
um professor sozinho buscando fazer a diferenca. Segundo Esteves (1993, p. 66), €
essencial: “Uma ruptura com o individualismo pedagdgico, ou seja, em que o
trabalho e a reflexdo em equipe se tornam necessarios, uma analise critica da
pratica”. A arquitetura, os tempos e os espacos da sala de aula, da escola,
contribuem para o isolamento, para o individualismo. Para Macedo (2005, p. 38): “Os
desafios da préatica docente, nos termos em que se define hoje, supdem que o
professor possa sair do isolamento e soliddo da sala de aula com seus alunos e
compartilhar formas coletivas de enfretamento de questées comuns”.

Concorda com essas falas Vasconcellos (2002, p. 120) ao enfatizar que o

trabalho do professor é de natureza coletiva: “[...] tem uma dimensao essencialmente
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coletiva: ndo é o Unico que atua na escola e o que faz ndo é para si, j& que presta
um servico a comunidade”.

Atualmente, o trabalho coletivo, em conjunto, em equipe esta ganhando
amplitude no contexto das mudancas da escola na contemporaneidade, reforcando
0 que afirma Vasconcellos (2002, p. 121) de que: “o espago de trabalho coletivo
sisteméatico € uma exigéncia essencial”. A necessidade cada vez maior dos
professores realizarem o trabalho em equipe para dar conta dos multiplos desafios
gue a escola enfrenta é assim complementada também por Névoa (2009, p. 40): “A
emergéncia do professor colectivo (do professor como colectivo) € uma das
principais realidades do inicio do século XXI”. A importéncia da cada um, de cada
individualidade para construir o coletivo na escola, para criar um ambiente de
coletividade, é a unido das diferentes forcas na busca de um objetivo comum. Esse
autor acrescenta: “Os modos de profissionalidade docente implicam um reforco das
dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da intervencao
conjunta nos projectos educativos de escola”. (NOVOA, 2009, p. 31).

Se a escola deseja ser outra, urge também pensar em outra escola, que
pensa e avalia a si propria, por meio do trabalho em equipe, constituindo-se uma
organizacdo aprendente, uma comunidade de aprendizagem. Alarcao (2003, p. 85)

ressalta que:

E uma escola que sabe onde esta e para onde quer ir. Pensa-se, tem um
projeto orientador de acdo e trabalha em equipe. E uma comunidade
pensante. Ao pensar a escola, 0os seus membros enriquecem-se e
gualificam-se a si proprios. Nessa medida, a escola € uma organizagao
simultaneamente aprendente e qualificante. (Grifo nosso).

Morin (2002a, p. 94) também aborda a questdo do trabalho em conjunto
guando enfatiza a compreensdo como um dos saberes necessarios a educacao do
futuro. O autor afirma que: “Compreender significa intelectualmente apreender em
conjunto, comprehendere, abracar junto (o texto e seu contexto, as partes e o todo,
o multiplo e o uno)”.

Acredito que a cooperacgao precisa acontecer no cotidiano escolar, na pratica
diaria entre todos os atores envolvidos na educacédo: equipes gestoras professores,
funcionarios, alunos, pais, juntamente com os demais segmentos da sociedade. A

caminhada no trabalho coletivo, em equipe, € um processo em constru¢cdo na
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perspectiva do compromisso e da participacdo, da articulacdo de todos os
segmentos, sendo necessario vivenciar essa pratica diariamente. Orsolon (2002, p.
21-22) sustenta que:

A mudanca na escola s6 se dard quando o trabalho for coletivo, articulado
entre todos os atores da comunidade escolar, num exercicio individual e
grupal de trazer as concepcfes, compartilha-las, ler as divergéncias e as
convergéncias e, mediante esses confrontos, construir o trabalho.

O saber trabalhar em equipe é uma das fun¢des atuais mais importantes da
acdo docente, para no coletivo encontrar as solucbes e os avancos. Como
expressam Marchesi e Martin (2003, p. 112): “O trabalho em equipe abre a
possibilidade de reflexdo compartilhada sobre os problemas da escola e contribui
para reforgar a coeséo entre os colegas”.

Na era do conhecimento, o trabalho em equipe na escola é uma preciséo,
uma acdao valorizada por permitir a interatividade, estimular a sinergia, o crescimento
coletivo e a unido na ascensao de metas e objetivos. Para tanto Novoa (2009, p. 66)
coloca que: “E preciso instaurar a escola como sociedade, como lugar do trabalho
conjunto, como lugar do didlogo e da comunicacdo, como espa¢o de seguranca,
como uma sociedade na qual as criangas prefiguram e praticam uma vida futura”. O
desafio é solidificar e inspirar o fortalecimento do comprometimento dos integrantes
da equipe para a continua melhoria do desempenho coletivo, a necessidade de uma
competéncia matua para o clima organizacional que preza o trabalho por meio da
cooperacdo e da responsabilidade compartilhada, a importancia ao trabalho em
equipe e a colegialidade verdadeira. Para Imbernén (2010, p. 114), colegialidade é:
“Processo de trabalho em conjunto, no qual se compartilham idéias, revisando-se a
pratica educativa e questionando-se a respeito do que se faz”, sendo fortalecida
pelos resultados conquistados. Corrobora dessa visdo Tardif (2005, p. 48), para

quem:

A organizacdo do trabalho na escola é, antes de tudo, uma construcao
social contingente oriunda das atividades de um grande ndimero de atores
individuais e coletivos que buscam interesses que lhes sédo préprios, mas
que sao levados a colaborar numa mesma organizacdo. Portanto, é a acédo
e a interacdo dos atores escolares, através de seus conflitos e suas tensoes
que estruturam a organizac¢éo do trabalho na escola.
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Os entrevistados salientaram como fatores influentes o envolvimento, o
empenho, 0 acompanhamento dos professores e a exigéncia em: “Passar o melhor e
cobrar os resultados dos alunos”. Foram enfatizados, também, o esforgo, a grande
dedicacéo, a seriedade, a responsabilidade e o trabalho pedagdgico desenvolvido
em sala de aula, o que viabiliza a todos falarem a mesma linguagem: “Definir a
mesma ‘linha’, ‘pegar’ todos juntos, tendo como resultado uma unidade do trabalho”.
Nessa direcdo Libaneo (2001, p. 175) destaca: “[...] precisamos imensamente de
professores bem preparados, eticamente comprometidos, que tenham um
envolvimento no projeto da escola e na execugédo e avaliagdo desse projeto”.

Fazendo uma retrospectiva, a profissdo de professor existe desde a
Antiguidade, € uma das mais antigas de que se tem registro. No entanto, o educador
gue fale para um grande grupo, e ndo apenas para os seus discipulos, surgiu na
modernidade, entre o século XVII e o XVIIl, com o capitalismo. Nesse periodo, a
profissdo deixou de ser vinculada a igreja catdlica, e outros cidadaos, além dos
religiosos, puderam exercé-la. Daquele momento até hoje muita coisa mudou,
menos a importancia desse profissional.

Compete aos professores, dentre outros aspectos, incumbirem-se, conforme
0 artigo 13 da LDB 9394/96, de:

Art. 13. [...]:

|. participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino;

1. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Ill. zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. estabelecer estratégias de recuperagéo dos alunos de menor rendimento;
V. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagao e ao
desenvolvimento profissional;

VI. colaborar com as atividades de articulagado da escola com as familias e a

comunidade.

Diante dessas determinacdes, cabe ao professor atuar como o gestor da
aprendizagem, como o principal protagonista do processo educacional, sendo de

extrema importancia seu papel em sala de aula, para a efetiva gestdo da
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aprendizagem. Importante aqui ressaltar o papel da pesquisa como relevante e
necessaria na atuacao do professor, pois a pratica do professor pesquisador é fruto
de uma mudanca de atitudes, de um interrogar-se sobre sua pratica, de crescimento,
de maior desenvolvimento dos alunos, construindo assim um trabalho significativo
para ambos, promovendo aprendizagens, respeitando singularidades de cada um, o
que deve ser n0SSO COMPromisso.

No Brasil nenhuma outra profissdo tem sido tdo questionada como a nossa. A
mudanca no perfil, nas incumbéncias do professor e das instituicbes formadoras
exige um novo profissional, e outras competéncias e habilidades sdo necessarias.
Para Portal (2008, p. 83):

SER Professor esta hoje a exigir um novo perfil, uma nova postura,
caracterizada por uma atitude: pré-ativa, critica, empreendedora, com
habilidades de socializacéo, facilidades em trabalhar em e com equipes,
num imperativo trazido pela planetarizacéo, globalizacdo, pelo conectar-se
em um processo de interdependéncia, de colaboracédo, de cooperacgéo, de
interatividade que desafie a hiperespecializagdo, que limita, restringe,
separa e fragmenta, impedindo de ver o global e onde o essencial se dilui,
fechando-se em si mesmo.

Cada vez mais destaca-se a importancia do professor como agente de
transformacdo e os multiplos papéis que desempenha na escola contemporanea
para atender os alunos desse tempo. A Pds-modernidade trouxe aos educadores
desafios nunca antes enfrentados, exigindo mais do que nunca ser o gestor da
aprendizagem, possuidor de uma visao sistémica, com perspectiva de totalidade do
contexto da realidade. Vasconcellos (2002, p. 122) ressalta que: “A tarefa do
professor € extremamente importante e complexa: deve estar preparado para
exercé-la, ou melhor, considerando que a pratica € dindmica e aberta”. O autor
considera saudavel o professor ter um pouco de “angustia”: “podemos afirmar que,
no tempo atual, um professor que ndo tenha um nivel razoavel de angustia em
relacdo a sua atividade, que nao se sinta desacomodado, com certeza, ndo € um
professor do tempo atual”’. (VASCONCELLOS, 2001, p. 15).

No mundo contemporaneo tudo é efémero. Precisamos estar preparados para
lidar com as incertezas que surgem de maneira rapida e a necessidade da
construgcdo de novos saberes, marcados pela complexidade. Somos protagonistas

de um mundo complexo, no qual o conhecimento e a informacgéo se modificam muito
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rapidamente. Os tempos atuais exigem “agir na urgéncia e decidir na incerteza”,
como indica Perrenoud (2003).

Bauman (2001) nos ajuda a entender a crise que a escola passa, como a
instituicdo escolar continua presa a solidez que ja ndo existe mais, pois 0s espacos,
tempos e saberes da escola continuam modernos, em evidente descompasso com 0
mundo contemporaneo, com os alunos do século XXI, que sédo da geragdo @, ponto
com, net, digital e convivem desde muito cedo com os artefatos culturais: TV,
computador, internet, jogos eletrbnicos, celulares... e ndo conseguem imaginar a
vida sem eles. As criancas e 0s jovens sdo 0s nativos digitais, nasceram nessa
sociedade cada vez mais digital, e nés somos 0s migrantes digitais, hascemos em
uma sociedade analdgica, e, por forca das circunstanciais, estamos migrando para a
sociedade digital. Em funcdo dessas transformacdes, muitos professores ainda nao
estdo “preparados”, ndo sabem como conviver com os alunos deste tempo. Moraes
(2004, p. 132) critica esta escola defasada do presente, enraizada no passado.

Segundo a autora, essa escola:

[...] ndo cumpre sua finalidade maior, voltada para emancipacdo de sujeitos
histéricos, capazes de construir seu préprio projeto de vida. Que nao
acompanha o desenvolvimento econdmico e tecnoldgico dos novos tempos.
Que ndo prepara para viver e atuar no contexto de incerteza e instabilidade.
Ela continua trabalhando como se antigos pressupostos de estabilidade e
certezas ainda expressassem a realidade. E pior, ainda continua defasada,
obsoleta, num processo de decadéncia acelerada, sem absorver as
mudancas tecnoldgicas da sociedade em que vivemos.

A velocidade com que tudo estd em mudanca hoje obriga os educadores a
pensarem em novas formas, em um jeito novo de ensinar e de pensar a educacgao,
de ser flexivel as mudancas e aberto a atualizac&o. E preciso desafiar o aluno a
pensar, refletir, significar e agir, criando situagdes que o leve a construgdo de seus
préprios conhecimentos. No convivio escolar, os desafios sdo constantes e devem
existir, pois sabemos o quanto € complexo ser professor atualmente e ndo podemos

perder a esperanga. Conforme lembra Braslavsky (2005 p. 27):

[...] h& muitos mestres e professores que conseguem ensinar bem mesmo
em condi¢Bes adversas. Os segredos sdo dois: seu profissionalismo e sua
forca ética. Em outros termos, além de valorizarem a si préprios e de se
sentirem valorizados pela sociedade — ou de estarem acima da necessidade
da valorizacéo social — tém os valores da paz e justica incorporados a sua
prépria constelacdo moral e possuem recursos para obter resultados com
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seus alunos. Desejam e sabem relacionar-se com o contexto de onde
provém seus alunos e lidam bem com eles como pessoas. Desejam e
sabem selecionar estratégias didaticas e materiais de aprendizagem, e
gerar experiéncias produtivas, criativas e agradaveis. Posicionam-se como
modelos de vida, sem acdes fora do comum.

Saliento que ser professor hoje é para pessoas especiais, que podem fazer a
diferenca na vida dos alunos, na escola e na educacgéo, deixando por onde passam
marcas positivas que jamais serdo esquecidas. Todos nés lembramos de
professores que foram importantes e que fizeram a diferenca na nossa vida. Que
outra profissdo pode influenciar tanto a vida das pessoas? E necessario ressaltar
que, mesmo com a tecnologia disponivel ao alcance de todos, nada substitui o

professor. Na visdo de Freire (1998, p. 110):

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos
alunos na classe e na escola, é presenca em si politica. Enquanto presenca
nao posso ser omissdo, mas um sujeito de opgdes. Deve revelar aos alunos
a minha capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de
optar, de romper.

Temos um longo caminho a trilhar, sonhamos com uma escola diferente, que
ndo se preocupa s6 com contetdos e sim, com vivéncias. Uma escola na qual cada
aluno seja contagiado pelo prazer de aprender, que respeite e valorize as
diferencas, a solidariedade, a esperanca, na qual toda pessoa possa ser feliz. Como
observa Braslavsky (2005, p. 22): “Uma educacdo de qualidade € aquela que
permite que todos aprendam o que necessitam aprender, no momento oportuno de
suas vidas e de suas sociedades, e que o fagcam com felicidade”.

Os entrevistados referiram-se a equipe gestora destacando como fatores
influentes ser comprometida, que apoia, contribui e ajuda os professores na
realizacdo do trabalho, na apresentacao de propostas, na busca coletiva e constante
para realizar, procurar e querer sempre mais dos alunos, um processo gue vem
acontecendo ao longo do tempo e de outras gestdes, pois, mesmo quando acontece
a troca da gestao escolar, o enfoque continua, como evidencia a fala: “O grupo se
apoia. Convivemos bem e temos respaldo da equipe. Mesmo mudando a direcdo a

dindmica é a mesma’.
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A sociedade pO6s-moderna traz novas demandas para a escola, para toda a
sociedade. A expressdo gestdo ganhou destaque nas empresas e também no
contexto educacional nos ultimos anos acompanhando uma mudanca de paradigma
deste tempo. A gestdo € orientada pelos principios democraticos por meio da
participacdo e decisdo coletiva, mediante a transformacdo, em nova oOtica de
gerenciamento e organizagao.

A gestao escolar € um conceito novo que supera o enfoque da administracao
escolar, se refere a mobilizacdo dinAmica e coletiva das pessoas, a energia, a
competéncia como condi¢Bes basicas, fundamentais para a melhoria da qualidade
do ensino, a transformacédo da prépria identidade da educacao brasileira e das
escolas. Visa a buscar a lideranca, a competéncia, o referencial teorico-
metodolégico avancado, a superacdo ou minimizacdo das dificuldades cotidianas,
com a adoc¢dao de mecanismos, métodos estratégicos para a solucdo dos problemas,
demonstrando profissionalismos e forca ética.

A partir da LDB 9394/96, artigo 15, as escolas passaram a ter maior
autonomia pedagoégica, administrativa e financeira e a gestdo tornou-se mais
complexa. O foco principal da gestdo escolar deve ser a gestdo pedagdgica, a
aprendizagem de todos os alunos, o desenvolvimento de estratégias no cotidiano
com a finalidade de “assegurar’ o sucesso escolar. Portanto, a descentralizagdo
pedagogica tem como objetivo trazer para o espaco da escola a reflexdo sobre o
aprender e a busca de alternativas para superar as dificuldades da néo
aprendizagem, o que sabemos ser um desafio, em fungéo das diferentes dimensodes
do trabalho da gestéo escolar.

Para a gestéo escolar, é fundamental trabalhar em equipe e ter a capacidade
de gerenciar um ambiente cada vez mais dificil. E necesséario ter uma equipe de
gestdo, uma equipe gestora (diretor/gestor, vice, supervisor e orientador
educacional), entendida como a unido de mais pessoas para decidir e construir no
coletivo, diferente do que antes era denominada “equipe diretiva” em que o diretor
era o chefe e os demais seguidores de suas ordens. Nas minhas vivéncias em
diferentes escolas fui percebendo na pratica a diferenca entre as escolas que
apresentam “problemas” de gestdo e as que possuem uma equipe gestora
comprometida e atuante. A gestao escolar constitui uma importante dimenséo para a

escola, o que é assim apontado por Lick (2009, p. 24):
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A gestdo escolar constitui uma dimensdo e um enfoque de atuagdo em
educacgdo, que objetiva promover a organizacdo, a mobilizacdo e a
articulacdo de todas as condi¢cdes materiais e humanas necessarias para
garantir o avan¢co dos processos socioeducacionais dos estabelecimentos
de ensino orientadas para a promocdao efetiva da aprendizagem pelos
alunos, de modo a torna-los capazes de enfrentar adequadamente os
desafios da sociedade complexa, globalizada e da economia centrada no
conhecimento. [..] A gestdo escolar constitui uma dimensao
importantissima da educacdo, uma vez que, por meio dela, se observa a
escola e os problemas educacionais globalmente e se busca, pela visdo
estratégica e as acOes interligadas, abranger, tal como uma rede, os
problemas que, de fato, funcionam e se mantém em rede. (Grifo nosso).

Para que a gestdo da escola se torne efetivamente uma realidade é
necessario que o gestor tenha pleno conhecimento do todo que é a escola. Como se
organiza a instituicdo, como se constréi sua identidade, sua filosofia, para que a
partir disso saiba como gerenciar, pois a busca desse conhecimento é fundamental
para 0 seu sucesso.

Tornar compartilhada a gestdo da escola significa propiciar o envolvimento
amplo de profissionais que nela atuam com objetivos comuns. O que se processa de
forma gradativa, organizada e que sera concretizado por meio do planejamento
coletivo, com a participacdo de toda comunidade escolar, partindo do conhecimento
de sua realidade.

A legislacao brasileira, na area educacional, apresentou um grande avancgo
com a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, nos artigos 205 a 214, capitulo
da educacdo, que deram os rumos a legislacdo posterior, seja no ambito dos
estados, municipios e Distrito Federal, definindo responsabilidades para o Estado e
para a familia, tratando do acesso e da qualidade, organizando o sistema
educacional. Uma conquista foi a incorporacao de sujeitos historicamente excluidos
do direito a educagao, expressa no principio da “igualdade de condi¢cbes para o
acesso e permanéncia na escola” (artigo 206, inciso |). Outras foram asseguradas,
tais como: o ensino fundamental, gratuito e obrigatorio; a valorizacdo dos
profissionais de ensino e a gestdo democratica tornar-se principio da educacao
nacional.

A gestdo democratica tem sido um tema muito debatido ultimamente. A
abertura politica e a promulgacdo da Constituicdo de 1988, por meio de espacos

para a efetivacdo de novas formas de participacao, passaram o direito a educacéo e
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a gestao democrética de constituir uma conquista histérica da democracia, estando
previsto no Capitulo da Educagdo, no artigo 206, inciso VI, que a: “gestado
democratica do ensino publico deve ser na forma da lei”.

Especialmente a partir de entdo, na gestdo educacional, essa perspectiva &
marcada pelo movimento de educadores na LDB 9394/96 e em normas e diretrizes
especificas das distintas esferas do sistema educacional. No artigo 3, inciso VIII
estabelece: “gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da

legislagao dos sistemas de ensino”. E no artigo 14:
Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica do
ensino publico na educacao basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios: | - participagdo dos profissionais da

educacédo na elaboracdo do Projeto Pedagdgico da escola; Il - participacdo
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Cada sistema de ensino tem autonomia para a elaboracdo de normas
proprias, com a participacdo de todos os segmentos da escola. A discussao sobre a
gestdo democrética implica tomar o significado de democracia, tendo como foco de
analise a gestao educacional, e a escola como principal protagonista. A democracia,
em seu significado e no modo como € praticada, € um processo histérico e seu
conceito tem mudado ao longo dos tempos. A democracia deve ser uma busca
social que se realiza por distintos caminhos, sobretudo, um conjunto de
procedimentos para conviver racionalmente numa sociedade dotada de sentido, na
qual os individuos, como cidadaos, decidem coletivamente.

Para Luck (2008, p. 57):

[...] a gestdo democratica como um processo em que se criam condigbes
para que os membros de uma coletividade ndo apenas tomem parte, de
forma regular e continua, de suas decisdes mais importantes, mas
assumam responsabilidade por sua implementacdo. Isso porque
democracia pressupBe muito mais que tomar decisdes: envolve a
consciéncia de construcao do conjunto da unidade social e de seu processo
de melhoria continua como um todo.

Viver em democracia requer atitudes de aceitacdo, de valorizacdo, de
respeito, de participacéo e de colaboragéo em atividades coletivas. Grande parte da
preparacao para atingir um nivel desejavel dessas atitudes é produzida e adquirida

na escola. A instituicdo escolar, como locus de producéo e difusdo do conhecimento,
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possibilita o desenvolvimento de héabitos de convivéncia democratica, assim como
experiéncias de participacé@o responsavel em atividades e instancias sociais.

A gestdo democratica passou a constituir-se um dos principios orientadores
do processo educativo, possibilitando a abertura de espacos para discussao, debate
sobre a proposta de educacgéo e do projeto pedagdgico coerente com esse modelo
de gestdo, cuja tarefa politica e educativa € da propria escola. As instituicoes
escolares adquirem uma dimenséao propria, enquanto espacgo organizacional, no qual
também se tomam importantes decisdes educativas, curriculares e pedagogicas.

Ao possibilitar a gestdo coletiva da escola e a construcdo de seu projeto
voltado aos interesses da comunidade, proporciona nao apenas 0 exercicio da
cidadania e a formacdo de cidaddos ativos, mas, também, o aprendizado de
relacbes sociais mais democraticas. Essas mudancas, impulsionadas pela criacdo
de espacos de participacdo, pela préatica da gestdo democratica e compartilhada na
escola, constituem importantes elementos de reflexdo nas estratégias para
apropriacao.

Até pouco tempo, ser diretor de uma escola era uma tarefa facil: cabia a ele a
responsabilidade pelas decisbes, o bom funcionamento administrativo e ndo havia a
preocupacgao com a constru¢cdo do conhecimento, com a aprendizagem dos alunos.
Com as continuas transformacgfes, no entanto, a situagdo mudou. Atualmente é
necessario ter outro perfil, com formacdo e conhecimentos especificos para a
funcdo. Hoje o gestor precisa fazer uma gestdo focada na melhoria da
aprendizagem, no sucesso escolar; precisa ter visdo pedagégica em todas as suas
acOes. O verdadeiro papel social da escola é a aprendizagem e deve ser o principal
enfoque de todo o gestor. E essencial ter clareza sobre o projeto pedagdgico da
escola, além de ter lideranca educacional, o que € fundamental para um bom gestor.

Destaca Liick (2003, p. 63) que:

O centro da atencdo maxima da escola deve ser o aluno. A escola
existe em funcédo dele, e, portanto, para ele. A sua organizacdo, em
qualquer dos seus aspectos, deve ter em vista a consideracdo do fim
precipuo a que a escola se destina: a criacdo de condi¢des e de situacdes
favoraveis ao bem-estar emocional do educando, e o seu desenvolvimento
em todos os sentidos: cognitivo, psicomotor e afetivo, a fim de que o mesmo
adquira habilidades, conhecimentos e atitudes que lhe permitam fazer face
as necessidades vitais e existéncias. (Grifo nosso).
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Duas pesquisas realizadas pela Fundacéo Victor Civita, em parceria com 0
Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica (IBOPE), uma publicada na
Revista Gestao Escolar de Outubro/Novembro de 2009 e a outra na Revista Veja de
4 de novembro de 2009, apresentaram importantes revelacdes sobre o dia-a-dia de
gestores escolares, tendo como resultado mais importante e preocupante justamente
0 que nao aparece na fala dos entrevistados e na pratica das escolas visitadas: a
falta de foco no pedagdgico. A preocupacdo com a aprendizagem dos alunos até
aparece no discurso, mas o empenho e a dedicacdo a esse aspecto essencial da
vida escolar sdo muito menores do que o minimo desejado. O que se vé é uma boa
intencdo, que se dilui na rotina, dominada por atividades burocraticas, administrativas
e no atendimento de emergéncias.

O gestor escolar precisa ter uma visdo integradora, holistica, que permite
pensar em mudancas no coletivo da comunidade escolar. Todas as areas sao
importantes e necessarias para o bom funcionamento da escola, cabendo-lhe
estabelecer o equilibrio entre elas: precisa dar conta das diferentes “gestdes”. A
pesquisa da Fundacdo Victor Civita (2009) comprovou que as instituicbes com
melhores desempenhos sdo aquelas em que o0s gestores sdo capazes de unir oito
areas de atuacgdo: “Gestdo pedagdgica, administrativa, financeira, da infraestrutura,
da comunidade, de relagdes pessoais, dos resultados escolares e do relacionamento
com a rede”.

A equipe gestora e principalmente o diretor/gestor precisam garantir trés
competéncias indispensaveis a um bom profissional, como apresenta Andrade
(2004, p. 16):

Competéncia humana, para trabalhar com pessoas, sabendo colocar-se no
lugar do outro e ter atitudes favoraveis a um bom ambiente de trabalho.
Competéncia politica, para ver a escola, a sociedade e o0 sistema
educacional como um todo, presumindo as implicacdes de suas decisdes
para a escola e para a comunidade. Competéncia técnica, para buscar os
subsidios necesséarios a sua fungdo, atento as exigéncias legais e as
inovacgdes cientificas e tecnoldgicas indispensaveis ao bom desempenho da
instituicao.

A concepcgao do diretor como um gestor escolar desafia, ao estabelecer esta
relacdo entre gestdo e escola e ao compreender a concepgao de educador e as

consequéncias desse enfoque para sua pratica. A compreensdo da pratica



92

pedagdgica comprometida com a transformacdo e a construcdo social exige uma
nova visdo da relacdo entre teoria e pratica educativa, considerando que a teoria
ajuda a iluminar muitos aspectos da pratica pedagogica. E nesse processo
permanente de acado-reflexdo-acdo que se constroi um projeto coletivo de escola,
tendo como foco principal o sucesso escolar dos alunos, o que ficou evidenciado nas
escolas estudadas.

Foi destacada também pelos entrevistados como fator relevante a atuacdo da
equipe de supervisdo, que oferece suporte ao professor, contribui para o
desenvolvimento de projetos, na preparagcdo dos planos de estudos, na
disponibilizacdo de artigos para a leitura/discussao, na coordenacao de encontros,
entre outras atividades: “Estamos aprendendo junto com os professores”.

Ao longo da historia, o papel do supervisor foi mudando de controlador e
fiscalizador para uma supervisdo que caminha junto com os demais segmentos da
escola, que instiga para que haja a reflexdo para a ressignificacdo da pratica
docente e da acdo supervisora, embora ainda em algumas escolas fica restrito ao
trabalho burocrético. Pensar a acdo supervisora na conjuntura atual exige,
inicialmente, compreender o contexto sécio-politico-econémico que vivenciamos.

O processo vivenciado pela acao-reflexdo-acdo do supervisor contribuird para
a construcdo de uma escola mais reflexiva com as mudangas na sociedade, no
conhecimento e nos sujeitos, resultado de um didlogo permanente, no qual o
supervisor tem a funcdo de problematizar as acdes desenvolvidas no contexto
escolar.

No meio educacional, essa funcdo aparece com diferentes terminologias:
supervisdo escolar, supervisdo pedagodgica, orientacdo pedagodgica, coordenacdo
pedagogica, supervisdo educacional, entre outros, sendo o Ultimo o mais indicado,
pois extrapola as atividades da escola, podendo esse profissional atuar em
diferentes espacos educativos. O artigo 64 da LDB 9394/96 assim se refere a

supervisao educacional:

A formacao de profissionais de educacéo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica,
sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a
base comum nacional.
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Apresenta-se como necessario 0 supervisor ressignificar a importancia do
planejamento nas escolas e o tempo/espaco para a educagao continuada dos
professores, possibilitando maior reflexdo sobre teoria/pratica no processo de
ensinar e de aprender, com vistas a melhoria da qualidade do ensino. O principio
norteador para ressignificar esse processo € a vontade de querer mudar e, para isso,
€ necesséaria a constru¢cdo de uma nova competéncia pedagdgica. Nesse sentido
Alarcédo (2003, p. 66) destaca:

O supervisor é fundamentalmente um gestor e animador de situagbes e
recursos intra e interpessoais com vista a formacao. A gestdo de situacdes
formativas no contexto da supervisdo implica capacidades humanas e
técnico-profissionais especificas.

O supervisor educacional é o articulador. Precisa ter a visdo do todo e dessa
forma propor, em comunhdo com os professores, ideias e propostas capazes de
interferir na realidade escolar. Cabe a ele questionar a realidade vivida por alunos,
bem como estar receptivo para ouvir, investigar de forma reflexiva e critica os
problemas da escola, conduzindo-os a andlise coletiva do corpo docente, que
procurard elaborar a proposta de trabalho em consonancia com o0s interesses
apontados por todos.

Como sugere o nome, deve ter uma “super visdo” dos fatos que se sucedem
interna e externamente na escola. O supervisor €, antes de tudo, um educador e
todos deveriam e/ou devem passar por uma sala de aula antes de serem
supervisores. A experiéncia da pratica pedagogica em sala de aula permite ver a
escola, os alunos e a equipe gestora com olhos de professor.

Cada elemento da escola é importante, mas cada um tem a sua funcéo e
enxerga o todo a partir de um determinado angulo, o qual depende justamente da
posi¢do, da perspectiva de onde olhamos. Como o professor é aquele que interage
diretamente com os alunos ao longo de todo o ano letivo, seu olhar, sua viséo e sua
postura sdo primordiais. O supervisor, para adquirir essa "super visao" do todo,
precisa saber olhar a partir da visdo de um professor. S6 assim podera, de fato,
ajuda-lo, entendé-lo e interferir em sua préatica pedagdgica, auxiliando-o nos
momentos que exigirem uma visdo diferenciada. Com a experiéncia da pratica

pedagogica, sabera interagir com alunos, professores, contribuindo com 0s seus



94

conhecimentos na construgdo da caminhada de busca de solugbes que minimizem
0s problemas que surgirem no dia-a-dia da vida escolar.

O supervisor educacional deve estar constantemente comprometido com o
processo de transformacédo das praticas pedagogicas. Deve constituir-se como
elemento de apoio, de assessoramento, de estimulo. Precisa ser o organizador, o
mediador, o condutor de uma caminhada de transformacéo, de uma realidade que
ainda inclui praticas que ja deveriam estar superadas, para a organizacdo de
praticas inclusivas, participativas, de consenso, de vontades, que venham a tornar o
ensinar e o aprender mais significativos, atuais, atrativos para o aluno, para o
professor, para a comunidade e que venham a produzir um novo modo de ver a
educacdo, o ensino, a escola, o conhecimento, o curriculo, construindo uma
educacao de qualidade.

Para Medina (2002, p. 51-52):

[...] é indispensdvel a acdo de um profissional que, além de possuir
competéncia teorica, técnica, humana, politica, disponha de tempo
necessario para tornar possivel a rela¢éo entre vivéncias dos alunos fora da
escola e o trabalho do ensinar e aprender na escola. Esse profissional é o
supervisor que define sua funcdo pedagoégica quando contribui para a
melhoria do processo de ensinar e aprender por meio de acbes que
articulam as demandas dos professores com os contelidos e as disciplinas.

Os entrevistados também evidenciaram dentre os fatores responsaveis pela
avaliacdo obtida a influéncia dos alunos, da turma, no desejo em progredir, em
guerer, em valorizar o aprender, na vontade de estudar e de estar entre os melhores,
ao lado de sua dedicacdo e maturidade: “Se esmeram, se preocupam para buscar e
mostrar 0 seu conhecimento”. Partindo da realidade, do que € importante aprender:
“Percebem que aprender da prazer, que os conteudos trabalhados séo relacionados
com outras disciplinas, ao lado de uma metodologia preocupada que os alunos
estejam bem, curtindo o aprender e ndo so6 o ouvir’.

Os participantes do estudo consideram relevante o respeito ao limite e as
potencialidades de cada aluno nas diferentes capacidades. Nesse sentido assim
expressa: “O aluno precisa se dar conta que néo precisa ser bom em tudo, tem
habilidades nisto, em outras nem tanto. N&o preciso exigir dele o que nédo consegue.
Preciso respeitar o limite. Hoje nos permitimos respeitar o aluno em suas

potencialidades, o que nédo quer dizer que avangamos, mas que estamos tentando”.
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Vivemos atualmente uma exploséo de diferencas em todos 0s segmentos,
uma diversidade muito grande. O professor precisa engajar os alunos para viverem
no mundo da diferenca e da solidariedade entre diferentes, e a escola é justamente
um espaco privilegiado para o convivio dessas diferencas. Urge fazer da escola um
local de encontro com o outro, que € sempre e necessariamente diferente, que
precisa preparar o cidaddo para participar dessa sociedade planetaria e que respeite
as diferencas.

A instituicdo escolar deve ser o0 espaco de trocas sociais, de mudancas de
lugares, de construcdo de identidades, pré-requisito para tornar-se um cidaddo. As
diferengas devem servir para produzir alteridades. As transformacdes sé ocorrerdo e
se sustentardo se tiverem como pano de fundo uma alteracdo nesse modelo ainda
excludente de educacdo. A dicotomia inclusdo/exclusdo esta presente em muitos
discursos e praticas sociais da cultura vigente. A modernidade, com ideias de
progresso por meio das ciéncias, da razéo, constrdi discursos e praticas educativas
com o propésito de produzir um padrédo de normalidade.

A escola se constitui nesse contexto e o modelo de normalidade passa a fazer
parte do imaginario da humanidade. A escola nasce como um espaco que marca a
diferenca, hegemonizando saberes e verdades absolutas. Essa cultura escolar,
mesmo que inconsciente, acaba por legitimar os processos de exclusdo, por meio de
seus curriculos, avaliacGes e praticas pedagogicas, como observa Arroyo (1997, p.
12):

Existe entre nés uma cultura do fracasso que dele se alimenta e reproduz.
Cultura que legitima préticas, rotula fracassados, trabalha com preconceitos

de racga, género e classe, e que exclui, porque reprovar faz parte da pratica
de ensinar-aprender, avaliar.

Independente das mudangas no decorrer da historia, a escola foi e continua
sendo a instituicdo que a humanidade criou para socializar o saber sistematizado.
Cabe a instituicdo escolar encontrar respostas educativas para as necessidades
especificas de cada aluno, adequando curriculos, eliminando barreiras
arquitetonicas, construindo um novo paradigma para uma sociedade mais justa,
igualitaria e, portanto, inclusiva.

Cada vez mais € necessario a escola trabalhar nesta direcdo, com um olhar

investigativo para cada aluno, em particular, suas significacbes em relacdo ao
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aprender, sua modalidade de aprendizagem, suas necessidades, habilidades,
talentos e potencialidades, considerando ser o processo de aprendizagem de cada
ser humano, singular. No entendimento de Sampaio (2010, p. 32): “Educar é
descobrir e despertar no ser humano suas potencialidades adormecidas”. E preciso
ver o0 sujeito na sua singularidade, mediado pela diferenca, no contexto de ensinar e
aprender, valorizando cada inteligéncia, que, segundo Gardner (2000), s&o
multiplas.

Para os entrevistados, ha interesse dos alunos em buscar e construir o
conhecimento também fora da escola por meio da internet, livros, revistas, entre
outros, trazendo o mundo externo para seu interior, 0 que evidencia a motivacao
para trazer diferentes temas para discussdo na sala de aula, o conhecimento
construido. Como destaca Noévoa (2009, p. 75): “A educagdo pode acontecer em
qualquer lugar e a qualquer hora, tendo como referéncia professores reais ou
virtuais”. Estamos imersos em redes de conhecimentos que sao tecidas
cotidianamente, pois aprendemos em todos os lugares e em todos os espacos. O
aluno constréi o conhecimento também em interacdo com 0 seu entorno, na
aproximacéao das experiéncias vividas fora da escola, e nas que séo nela propostas,
sendo outros conhecimentos considerados de suma importancia para tornar mais
significativas as aprendizagens escolares. Para Noévoa (2009, p. 62): “...] a
aprendizagem nao é separavel da vida [...], dos seus contextos sociais, dos seus
processos de desenvolvimento, dos seus dilemas, daquilo que lhes acontece na vida
para além da escola”.

Proposicdo de atividades e intervencdes a partir dos interesses dos alunos:
‘O que esta rolando entre eles, o que eles gostam, 0o que é necessario saber,
trabalho conjunto com eles”. Importante para a (re)construcdo do conhecimento, na
valorizagdo do conhecimento prévio, do erro construtivo, bem como na busca em
filmes e em referéncias bibliograficas, foram fatores, proposicoes apontados pelos
entrevistados e que consideram ter auxiliado na obtencdo dos resultados positivos
no SAERS. Como escrevem Marchesi e Martin (2003, p. 200):

[...] € necessario considerar aquilo que o aluno ja sabe sobre o tema que é
objeto de ensino. [...] uma das primeiras e mais importantes tarefas do
professor consiste em conhecer quais sdo essas ideias que os alunos ja
possuem sobre os temas que serdo trabalhados em sala de aula.
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O conceito de educagdo que os entrevistados possuem se revela como
vivéncia de humanizagédo: “A proposta pedagogica da escola é preocupada em
primeiro lugar com a humanizagdo. Precisamos levar em conta que temos na frente
um adolescente, que tem uma historia de vida, que primeiro é gente e depois aluno”.
Professor e aluno caminham juntos nessa jornada, sendo o professor alguém em
guem podem confiar e contar. Todas as agbes e saberes devem contribuir para a
aprendizagem: “Professores conversam, dialogam, procuram entender os alunos no
processo de aprendizagem, o que facilita a aprendizagem”. De acordo com
Vasconcellos (2001, p. 41): “Todo o trabalho em sala de aula que fazemos com o
conhecimento, tanto em termos de forma quanto de conteudo, deve estar vinculado
a esta finalidade maior da escola que € compromisso com a humanizagao”.

Atualmente estamos ultrapassando os limites aceitaveis para vivermos em
sociedade, com inUmeras situacbes desumanas presentes em nosso meio. Para
inverter essa logica, acredito que deve ocorrer uma acdo transformadora, sendo
necessarias acfes de toda a sociedade, mas principalmente da educacdo. A
principal funcdo da escola deve ser com a humanizacdo, pois conhecimentos,
conteudos estédo disponiveis em diferentes formas, sdo encontrados com facilidade
em qualquer lugar, mas é por meio das relagdes humanas que aprendemos a ser e a
conviver, logo a importancia desse fator para que as praticas pedagdgicas sejam

mais humanizadoras. Conforme Esteve (2004, p. 17):

Héa tempo descobri que o objetivo Ultimo de um professor é ser mestre de
humanidade. A Unica coisa que importa de verdade € ajudar nossos alunos
a compreender a si mesmos, a entender o mundo que os rodeia e nele
encontrar um lugar préprio.

O grande educador brasileiro Paulo Freire, ao longo de muitas das suas
obras, enfatizou a necessidade de a educacéo ser uma pratica humanizadora. Para

0 autor:

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizacdo € sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideologica etc., que nos estdo condenando a
desumanizacdo. O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢cao que se
vem fazendo permanente na historia que fazemos e que nos faz e re-faz.
(FREIRE, 2001, p. 99).
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O ser humano é um permanente tornar-se humano; possibilidade que existe
em cada um de nés como ser inconcluso, sem medidas preestabelecidas para o que
pode vir a ser, para tornar-se uma pessoa melhor, emancipada, tendo sempre como
horizonte a humanizacdo. Como enfatiza Morin (2002b, p. 11): “[...] a educacéo pode
ajudar a nos tornar melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar a assumir a parte
prosaica e viver a parte poética de nossas vidas”. Formar as novas geragdes com
uma reflexdo argumentativa capaz de humanizar a vida e a historia do ser humano é
um dos desafios do educador, pois, se educar é humanizar, os educadores “[...] sdo
facilitadores de humanizacao auténtica na mais digna tarefa de fazer o ser humano
sentir-se humano”, salienta Trevisol (2008, p. 117). As vezes, nés, educadores, nio
temos consciéncia do quanto o nosso papel é importante na vida dos nossos alunos,
e de alguns até imprescindivel, como afirma esse: “O educador € um apoio € um
referencial de vida”. (TREVISOL, 2008, p. 114).

J& para Bazzara (2006, p. 8) humanizar € acreditar nas potencialidades dos

alunos:

Humanizar é crer, é confiar no ser humano. E estar disposto,
permanentemente, engrandecendo em todos e em cada um de nossos
alunos, a globalidade de suas potencialidades, isto é, aumentar neles o
potencial de inteligéncia, de sensibilidade, de solidariedade e de ternura que
se esconde em sua humanidade.

Alguns entrevistados afirmaram que a relacdo de amizade/afetividade, carinho
e vinculo com os alunos é um fator decisivo e muito importante na inspiracdo de
confianga: “Saber olhar, perceber como esta a turma: o aluno que cortou o cabelo, o
que néo esta bem”. Os lacos de afetividade contribuem para a aprendizagem, como
mostra a fala dos professores: “Se o aluno gostar do professor, a probabilidade é
maior de gostar da disciplina, principalmente matematica, uma disciplina tdo temida,
bicho de sete cabecas’. O professor ndo pode entrar na sala de aula e ser so
professor, precisa também ser amigo”. A amorosidade é essencial no processo de
ensinar e aprender, de quem ensina e a quem se ensina. Educar é amar, e 0 amor
contribui para a transformacéo, para o reencantamento do sujeito. Como expressa
Trevisol (2008, p. 195): “[...] o ser humano s6 mudara de atitude quando for tocado

no seu afeto e no seu mais profundo mistério interior”.
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7

Ensinar e aprender € uma préatica afetiva e reflexiva. A afetividade no
aprender é de suma importancia. Como afirma Morin (2002a, p. 20): “[...] no mundo
humano, o desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo da afetividade”.

Nesse sentido, complementam Marchesi e Martin (2003, p. 111):

Os sentimentos de afeto entre o professor e seus alunos contribuem para
criar uma atitude positiva em relagdo a aprendizagem. Os bons professores
procuram comunicar entusiasmo e carinho para seus alunos. A paciéncia, a
perseveranca, 0 apoio a auto-estima dos alunos e o senso de humor s&o
outras das caracteristicas apontadas nas varias intervencdes que estdo
presentes quando existe uma relacdo de respeito e empatia com o0s
estudantes.

Vale ressaltar, como outros fatores considerados influenciadores dos
resultados das avaliacbes nas duas escolas, a infraestrutura, o espaco fisico,
cercada de arvores, que proporciona um ambiente tranquilo e agradavel, a estrutura
das salas de aula, apontada como um ambiente limpo, bonito, agradavel,
aconchegante e organizado, ao lado do provisionamento de material.

Uma das escolas do estudo oferta somente o ensino médio, na modalidade
Normal, de tempo integral, em regime de internato, constituindo-se para 0s
entrevistados um investimento econdémico pelo fato de os alunos virem de diferentes
municipios da regido do Vale do Taquari: “Um desafio porque saem de casa e
precisam assumir responsabilidades, de forma mais autbnoma. Estdo sempre
envolvidos. O convivio diario entre escola e internato € como uma familia, o que faz
todos se sentirem mais a vontade até para conversar”. Os pesquisados 0s
consideram alunos diferenciados por quererem ser professores. “E uma escola
formadora de professores, alunos com outra visdo, trazem uma boa bagagem,
trocam muitas ideias, tém aula em turno integral, com reforgo em algumas disciplinas
no turno inverso. Ha preocupagédo em agregar conhecimentos a formagao”.

Outro fator destacado pela escola de Curso Normal como contribuidor para os
resultados obtidos € a oportunidade de o aluno ter tempo para estudar e fazer as
tarefas, um tempo prolongado de vivéncia com professores, o que diferencia o
ensinar e o aprender, a motivacdo em aprender, a valorizacdo do estudar: “Estudar é
prazeroso; ndo é uma coisa chata”. Nessa escola sao realizados trabalhos extras em
sala de aula. Ha o incentivo para buscar sempre mais, com diversas oportunidades

de aprendizagens em diferentes espacos: o uso da biblioteca para pesquisar; 0
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estimulo para ter uma biblioteca particular, assinatura de revistas; sala de
informéatica, ou a propria sala de aula com computador;, as atividades
complementares, por meio das diferentes oficinas optativas de arte, masica, teatro,
pintura, entre outras. Esses fatores sdo assim mencionados na fala do entrevistado:
“Disponibilidade para o aluno questionar, querer mais, investigar, despertar a ideia
de buscar e a vontade de querer mais e mais, aluno mais pro-ativo, com mais
cidadania. Tudo contribui para o aprendizado, refletindo, a partir do momento que
tem uma compreensao geral, uma visdo holistica sobre as coisas. A interpretacdo
das suas questbes vai ser diferente”.

O Curso Normal € o minimo exigido para atuacdo no magistério, na educacéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, existindo a necessidade de
despertar para a importancia da profissdo docente e buscar atrair mais jovens,
considerando ser, hoje, baixa a procura pelo curso. Ha preocupacdo da equipe
gestora com a quantidade de alunos e com o futuro do Curso Normal: “J& tivemos
mais alunos do que temos hoje. Precisamos pensar e repensar a educacao, o Curso
Normal, a necessidade de um olhar diferenciado por parte do governo, por ser uma
escola diferenciada”. A busca de alternativas para os processos de formacédo de
professores exige mudanca de paradigma, reorganizacao curricular e mudanca de
enfoque em relacdo a questao da construcdo do conhecimento pertinente. Segundo
Névoa (1995, p. 26): “a formacdo de professores € provavelmente a area mais
sensivel a mudangas em curso no setor educativo.”

O fato de ser uma escola de tempo integral, por meio da ampliacdo da
jornada escolar e do regime de internato, seu foco principal € o estudar. O
idealizador das Escolas Publicas de Tempo Integral, o brasileiro Anisio Teixeira
(1957, p. 126) acredita que as escolas: “Devem e precisam ser de tempo integral
para os alunos e servidas por professores de tempo integral”.

Na outra escola investigada foi destacado o trabalho integral do professor na
mesma escola e com a mesma turma, como um dos fatores determinantes do
sucesso no SAERS: “Continuidade do trabalho do professor, conhecimento das
potencialidades e limita¢cdes dos alunos. Sao um pouco filhos meus. Ficamos alguns
anos com eles. Conheco cada um. Estou 40 horas na escola. Isto é muito bom”. E
um desafio diminuir a rotatividade de professores, principalmente nas escolas
publicas, para dar continuidade a proposta pedagdgica da escola e do professor, ao

planejamento da acdo docente, sem a frequente troca de professores, durante ou a
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cada ano letivo, o que dificulta a sequéncia do trabalho educativo. Vasconcellos
(2002, p. 121) também coloca: “[...] que o ideal seria o professor trabalhar 40 horas
semanais na escola”.

Os entrevistados apontam a participacdo e a parceria da familia na escola
como sendo suma importancia, pois sdo todos juntos buscando o mesmo objetivo
que é a aprendizagem dos alunos: “Pais estdo proximos da escola, quando sdo
chamados procuram resolver as dificuldades, ndo deixando para o fim do ano. Pais,
professores e alunos juntos nessa discussgo”. Consideram esse fator como
resultado do envolvimento e acompanhamento dos pais, cobrando as atitudes dos
filhos quando precisam ser melhoradas: “E a importancia dada aos filhos, a escola.
Percebemos que a comunidade esta valorizando mais a escola’.

Pesquisas comprovam, tais como esta realizada que, quando 0s pais
participam da vida escolar, o desempenho é melhor. Também é essa a constatacao
feita pelo INEP com base nos resultados do SAEB:

A crianga, cuja familia participa de forma mais direta no cotidiano escolar,
apresenta um desempenho superior em relacdo aquela onde os pais estao
ausentes do seu processo educacional. Ao conversarem com o filho sobre o
gue acontece na escola, cobrarem dele e ajudarem-no a fazer o dever de
casa, falarem para ndo faltar a escola, tirar boas notas e ter habito de
leitura, os pais estardo contribuindo para a obtenc&o de notas mais altas.
(INEP, 2004).

Corrobora Luck (2009, p. 78) que: “A integragado da escola com a comunidade
e com o0s pais tem sido identificada como um fator importantissimo para o bom
funcionamento da escola e qualidade de seu processo educacional”.

Cabe ressaltar que a regidao do Vale do Taquari, por ser de colonizacdo alema
e italiana, tem historia com a integracdo comunidade/escola, pois uma das primeiras
preocupacOes desses imigrantes foi a educacdo, por meio da construcdo das
“Escolas Comunitarias”.

Em relacdo as acdes que as escolas propiciaram ou desenvolveram com 0s
segmentos foram destacadas por unanimidade o incentivo a participacéo da familia,
tanto em reunibes de pais/responsaveis, de CPM, de Conselho Escolar como em
eventos, festas, confraternizacdes entre outras situagbes, tanto de forma

espontanea como quando convocados para informar o desempenho dos
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filhos/alunos. E a escola e a comunidade juntas numa relacdo de parceria: “Para
comemorar 0 aniversario da escola, surgiu a ideia em reunido de pais, de realizar
anualmente um jantar/baile nos municipios dos nossos alunos”. E a escola indo ao
encontro da comunidade (municipios de origem dos alunos). A abertura e o diadlogo
com os diferentes segmentos, alunos, pais, professores oportunizam situacoes
diversas de aprendizagem, que extrapolam a sala de aula, tais como: festa, sarau,
entre outras. Percebe-se que, quando existe maior participacdo de todos os atores
na prética educativa, ha um enriquecimento de todo o trabalho didatico-pedagogico

desenvolvido na escola. De acordo com Paro (2008, p. 17):

A participacdo da comunidade na escola como todo processo democratico,
€ um caminho que se faz ao caminhar, o que néo elimina a necessidade de
se refletir previamente a respeito dos obstaculos e potencialidades que a
realidade apresenta para a acéo.

7

A integracdo da escola e comunidade é mais do que necessaria nesse
momento no espaco educativo, é o assumir juntos. Trata-se de uma alianca na qual
todos ganham e o didlogo € fundamental para estabelecer estratégias comuns.
Atualmente, as escolas estdo abrindo mais espacos para a participacdo, como prevé
0s principios da gestdo democratica, para pais que ainda ndo estdo habituados a
pratica participativa, pois, até pouco tempo, era incomum participarem da educacéao,
da vida escolar dos filhos, indo apenas quando chamados e, geralmente, para a
escola reclamar do comportamento e/ou desempenho dos filhos. Chamar os pais

para comunicar coisas positivas ainda ndo é uma pratica frequente nas escolas.

Também Orsolon (2004, p. 182) assegura que:

O trabalho de parceria com a familia constréi-se com e no coletivo da
escola, mediante a articulagdo dos diferentes atores da organizagdo, na
complexidade e na dinamicidade das relacdes, nos espacos previstos pela
organizacao e nos espacos reivindicados.

Aos poucos, e como ja se fez perceber nesta pesquisa, esse panorama
parece estar mudando: novas atitudes, mais sintonias entre familia e escola que
buscam abrir novos caminhos de dialogo, pais que se mostram mais dispostos a

participar e a cooperar. O envolvimento contribuird para uma educacao de sucesso,
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CcOm sucesso, para o sucesso, como enfatiza Vasconcellos (2002, p. 63): “A abertura
da escola a comunidade tem se revelado como uma estratégia da maior importancia
para a sua vitalizagao”.

Nesse sentido refor¢ca Pessba (2010, p. 105) que:

E preciso que seus membros sintam que de fato pertencem a escola que
percebam nesse espago de aprendizagens uma relacdo saudavel de
interdependéncia, entendida numa perspectiva em que nenhum é mais
importante que o outro, ou seja: todos precisam da escola, mas todos
podem com ela contribuir.

Os professores salientaram como a¢des determinantes as desenvolvidas em
sala de aula, como a realizacdo de um bom resgate de contedudos do ensino
fundamental para apos iniciar com contetudos do ensino médio, conteudos basicos
que os alunos precisam saber, por meio de diversas intervengdes, como foi
expresso: “Propor atividades diversificadas para o aluno ter expectativa: muita
leitura, interpretagdo, produgéo textual, a oralidade”.

Nos Referéncias Curriculares da Educacdo Basica do Rio Grande do Sul sédo
adotados trés componentes transversais basicos para todas as disciplinas: ler,
escrever e resolver problemas, o que foi evidenciado neste estudo: “Estamos
tentando, aos poucos e estamos conseguindo, um ajudando o outro. E preciso
trabalhar muito com leitura, interpretacdo e resolucdo de problemas, de maneira
interdisciplinar”. As possibilidades de abordagem interdisciplinar sdo amplas e
permitem estabelecer as conexdes entre os conteudos, como manifesta Mello (2009,
p. 24).

A interdisciplinaridade, portanto, ndo precisa, necessariamente, de um
projeto especifico. Pode ser incorporada no plano de trabalho do professor
de modo continuo; pode ser realizado por um professor que atua em uma s6
disciplina ou por aquele que da mais de uma dentro da mesma area ou néo;
e pode, finalmente, ser objeto de um projeto, com um planejamento

especifico, envolvendo dois ou mais professores, com tempos e espagos
proprios.

Outras ag¢des de sala de aula foram pontuadas: “Atividades variadas com
jogos, perguntas desafiadoras, resolucdo de situacdes-problema, uso da internet,
laboratorio de informatica que oportunizam ao aluno o pensar e o refletir”. Nesse

sentido, Macedo (2005, p. 44) nos diz: “A vida na escola, nos termos que se
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configura hoje, supde saber enfrentar e resolver situacdes-problema cada vez mais
complexas e para as quais as respostas tradicionais séo cada vez mais insuficientes,
obsoletas, ou inaplicaveis”.

Mostraram os entrevistados a busca por um fazer pedagogico diferente, que
desperte expectativas: “Procuro fazer o trabalho bem diversificado em sala de aula.
Lembro sempre de quando eu fui aluna. Nao consigo fazer uma aula igual. Nunca
faco uma aula igual & outra. Fago-a diferente sempre”. Acrescentaram como outra
acao a flexibilidade nas alteracdes do planejamento das aulas, alunos participantes
e com liberdade para sugerir. Segundo Arroyo, (2000, p. 45): “Em cada escolha
pedagdgica feita ha algo de ndés, de nossas crencas e esperancas, de nossas
descrencas e desanimos. Ha muito de nossa historia individual e coletiva”.

Destacaram entre as a¢des das escolas, influenciadoras nas avaliacfes, a
organizacdo de diferentes eventos, palestras, a interacdo entre outras escolas por
meio do estagio e a énfase em diferentes projetos pedagdgicos desenvolvidos,
envolvendo a participacdo coletiva, por meio de mudltiplas atividades. As duas
instituicbes de ensino propiciam projetos de incentivo a leitura, uma vez por semana,
na qual todos, desde funcionarios, professores e alunos, param suas atividades para
ler: “E toda a escola lendo”. Assim a escola é um espaco privilegiado para as
praticas de leitura. Enfatiza Thomazi (2009, p. 117) que: “A escola torna-se um
elemento-chave na propagacao da leitura”. Os entrevistados afirmaram que a leitura
€ um processo que vai sendo construido com o0 envolvimento de todos,
principalmente dos alunos, para lerem livros e revistas, levados tanto por

professores como pelos proprios alunos. Demo (2006, p. 60) salienta que:

Ler é um processo cumulativo, no sentido de que cada leitura nova funda-se
em outras anteriores e as transcende. Importa a compreenséo, para além
do reconhecimento das palavras. Ndo se Iéem palavras, mas constroem-se
significados nelas, por elas e, sobretudo, além delas e apesar delas.

As acbes de educacédo continuada foram também ressaltadas como um
investimento presente entre os educadores e fator importante no resultado das
avaliacdes. Estdo nas propostas das escolas, nas quais sempre existiu a
preocupacao com a qualificacdo de professores/alunos mesmo antes da realizagao
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das avaliacbes externas, como a do SAERS: “A educacédo continuada ja era uma
pratica, antes do SAERS. Sempre houve”.

Falar de educacédo continuada € falar da vida humana. Ao longo da vida,
somos mergulhados em infinitas situacdes de aprendizagens, num processo
continuo, numa construcdo diaria e ininterrupta, num eterno aprender. O Relatorio
para Educacdo para o Século XXI (2006) da UNESCO aponta como principal
consequéncia da sociedade do conhecimento a necessidade de uma aprendizagem
ao longo de toda a vida. Tudo o que fazemos é educacdo continuada, embora
muitos a restrinjam somente as acdes no campo profissional.

A educacgdo continuada, ao longo da histéria da educacado, j& passou por
varias denominacfes e conceitos, apresentando pontos divergentes e convergentes
por diferentes tedricos. O que importa, entretanto, € que esteja a servico para
atender as exigéncias da sociedade em transformacdo, independente da
terminologia que se use: formacdo em servico, formagédo continuada, educacéo
permanente, educacdo em servico, educacdo ao longo da vida, educacéo
continuada. O importante € que seja um espaco de acao-reflexdo-acdo sobre a
pratica pedagdgica e a vida, que gere mudancas na acao docente e no viver. Para
Christov (2002, p. 9):

A expressao ‘Educagédo Continuada’ traz uma critica a termos anteriormente
utilizados, tais como: treinamento, capacitacdo, reciclagem que nao
privilegiavam a construgdo da autonomia intelectual do professor, uma vez
gque se baseavam em propostas previamente elaboradas a serem
apresentadas aos professores para que as implementassem em sala de
aula. A Educagdo Continuada se faz necessaria pela propria natureza do
saber e do fazer humanos como praticas que se transformam
constantemente. A realidade muda e o saber que construimos sobre ela
precisa ser revisto e ampliado sempre.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional, 9394, de 20 de dezembro
de 1996, ao regulamentar o que ja determinava a Constituicdo Federal de 1988,
enfatiza a valorizagcdo dos profissionais, assegurando o “aperfeicoamento
profissional continuado”. Foi uma conquista a educacido continuada prevista, nos
artigos 63, 67 e 80 da LDB:
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Art. 63. Os institutos superiores de educacgio manter&o: [...] lll - programas
de educacdo continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos

planos de carreira do magistério publico: [...] 1l - aperfeigoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacdo continuada. (Grifo nosso).

O Plano Nacional de Educagdo - PNE, 2001 também destaca a importancia
da educacdo continuada como uma das formas de valorizacdo do magistério e
melhoria na qualidade da educacdo. Em seu capitulo IV estabelece: “A formagao
continuada dos profissionais da educacdo publica deverd ser garantida pelas
secretarias estaduais e municipais de educacao [...]".

O Ministério da Educacéo cria, em 2003, a Rede Nacional de Formacao
Continuada, uma politica nacional de formacdo que busca articular os diferentes
niveis e sistemas de ensino por meio de varios programas para este fim.

A educacdo basica de qualidade € a prioridade do PDE, enfatizando a
valorizacdo e a educacao continuada dos professores como pecas fundamentais
para a melhoria da qualidade da educacao e que estdo entre os objetivos do PDE.
Uma das metas é formar um Sistema Nacional de Formacgéo de Professores que se
tornara possivel por meio de vérias acfes articuladas, voltadas para a capacitacdo
dos docentes da educacao basica.

“A escola passa a ser foco do processo de ‘agao-reflexdo-agao’ como unidade
basica de mudanca, desenvolvimento e melhoria” explica Imbernén (2010, p. 56).
Precisamos intensificar o processo de acao-reflexdo-acdo sobre a pratica educativa
e as acdes de educacdo continuada, para dar conta das aprendizagens tao
diversificadas do mundo em que vivemos. Sustenta tais ideias Macedo (2005, p. 47):
“Nossa hipdtese € que, em uma escola para todos, os professores queiram também
aprender e ndo s6 ensinar’. A importancia da educacao continuada e a reflexdo do

cotidiano como Araujo (2000, p. 34) afirma:

A Educacao Continuada deve ser entendida como processo construido por
praticas cotidianas de reflexdo sobre o trabalho que o professor desenvolve,
além de compreender, também, que essa denominacdo oferece-nos uma
possibilidade mais abrangente para obtermos a visdo mais integrada da
educacéo.
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A formacédo do professor ndo se esgota na formagéo inicial basica para a
atuacdo pedagogica. O professor precisa de estudo permanente, de reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, mediada pela teoria. Névoa (1995, p. 36) explica que: “o
professor encontra-se num processo de redefinicAo e diversificacdo das suas
funcbes, sendo chamado a desempenhar um conjunto alargado de papéis, numa
dinamica de (re)invengéo da profissao professor”.

O processo de formacdo ndo pode estar desconectado da realidade vivida.
Nés préprios necessitamos nos perceber como seres complexos, constituidos por
multiplas dimensdes, enquanto cidaddos culturais e planetérios, resguardando o
nosso direito e a possibilidade de intervencéo, de transformacéao, de emancipacao e
de reconstrucdo. A formacdo ndo pode negligenciar a questdo da cidadania e da
formacéo do cidadédo planetario. Morin (2001, p. 10-11) salienta que: “[...] enquanto o
professor e a escola ndo reencontrarem o sentido fundamental de sua missao, a
crise perdurara”. Concordo com essa afirmagao de Morin, pois educacéo é trabalho
coletivo e cada integrante deve fazer a sua parte, assumir a sua funcao.

Ja Macedo (2005, p. 45) afirma que: “[...] em uma escola que se quer para
todos, a formacéo do professor, no sentido de recuperar ou aprofundar as relagdes
com o processo de sua aprendizagem, € um requisito fundamental”.

As acdes de educacado continuada citadas como as mais praticadas pelos
entrevistados e influenciadoras dos resultados obtidos foram cursos, seminarios,
congressos, palestras fora da escola, em parceria com o préprio municipio, com a
Secretaria de Educacdo e com outros municipios proximos da regido. Na escola,
salientaram as reunides pedagogicas em grande grupo e por area de conhecimento,
as leituras, palestras. Viagens de estudos, filmes e teatros foram mencionados em
menor quantidade. Dentre as acdes destacadas acrescentaram a associagcdo de
professores e o coral da escola: “Tudo, de certa forma, tera reflexo na escola, na
aprendizagem.Tudo agrega conhecimento’.

Para Macedo (2005, p. 39):

Um contexto de aprendizagem importante para o aperfeicoamento do
professor € o da participacdo em palestras, seminarios ou cursos de
atualizacdo, extensdo ou aperfeicoamento. Uma palestra, por exemplo,
pode abrir questfes, confirmar idéias ou propostas, renovar interesses,
reunir colegas, estimular leituras e reflexdes. E tempo curto, mas que pode
ser significativo. Semindrios e cursos permitem trocas de experiéncias,
estudos e reflexdes, aprendizagem de novas estratégias ou procedimentos
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didaticos. Podem estender e aprofundar os conhecimentos e as
informacdes.

Os professores ressaltaram a importancia e a valorizacdo das reunibes
pedagdgicas semanais: “Ajudam e sdo importantes para a pratica pedagogica; sao
momentos de educag¢do continuada”. O que confirma Vasconcellos (2002, p. 120)
quando considera: “[...] as reunides pedagdgicas como espaco de reflexdo critica,
coletiva e constante sobre a pratica de sala de aula e da instituicdo”. Enfatizaram os
entrevistados serem reunides de qualidade com seriedade e estudo; de
acompanhamento dos professores, de planejamento, de revisdo das propostas de
trabalho e de decisdo em conjunto: “Professores constantemente trocando ideias,
aprendendo, sendo estimulados para acompanhar o processo do aluno, detectando
dificuldades, ou através da socializacdo e discussdo sobre o que cada um pode
fazer para contribuir’. Pensar e repensar a pratica pedagdgica, suas possibilidades
constitui-se um desafio e as reunides pedagdgicas com certeza contribuem para a
construcéo de novos caminhos para a acao docente.

Névoa (2009, p. 20) enfatiza e compreende que:

Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de prética,
reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que é
essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudanca
e os transformem em préaticas concretas de intervencdo. E esta reflexdo
colectiva que da sentido ao seu desenvolvimento profissional.

As reunides pedagogicas sao consideradas pelos entrevistados de extrema
importancia para trocar ideias, socializar experiéncias, compartilhar conhecimentos e
melhorar a préatica docente, destaca como relevante a: “Reunido por area para
discusséo sobre as disciplinas, o trabalho interdisciplinar, coletivo, nas diferentes
areas e o aproveitamento dos alunos”. Enfatizaram a necessidade de ter reuniao
pedagodgica especifica para a discussdo da pratica pedagogica: “Uma por més, para
discutir as diferentes praticas pedagogicas, as disciplinas, dando espaco para o0s
professores falarem sobre o que estdo fazendo e como cada um pode ajudar”. Foi
reforcado que o grupo de professores € unido e que a sala dos professores é
sempre uma reunido, em que conversam e discutem assuntos de sala de aula.

No6voa (2007, p. 31) enfatiza:
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E preciso ter coragem para comecar. Uma primeira conversa com o colega,
0 inicio de reunides de trabalho com outros professores, a criacdo de uma
cultura de partilha, a organizacdo de sessdes de reflexdo... e pouco a
pouco... nada se resolve de um dia para outro. Mas, é preciso comecar. Ndo
embarquemos na primeira moda. Ndo andemos numa roda-viva a procura
daquilo que s6 conseguiremos encontrar dentro de ndés e num dialogo
profissional com os nossos colegas. E da davida que nasce o melhor de
cada um de nos. Partilhemos, pois, as nossas duvidas, as nossas
hesitagdes, as nossas dificuldades. E o didlogo com os outros que nos faz
pessoas. E o didlogo com colegas que nos faz professores.

Nas reunifes pedagogicas conforme os entrevistados, acontece a reflexao
sobre conhecimentos necessarios/Uteis para os alunos deste tempo: “Reflexdo do
trabalho e perceber o que estamos deixando de trabalhar ou enfatizando
desnecessariamente alguns conteudos; a andlise do percentual dos alunos que
estdo a quem, para trabalhar o que faltou”.

As formacdes pedagogicas sdo percebidas como momentos significativos
tanto para professores como para funcionarios: “E acdo continua, com
comprometimento dos professores e funcionarios. Na escola todos educam, existe
sintonia”. E importante também n&o esquecer, da formacdo dos funcionarios, que
precisa ser na perspectiva de que se sintam como educadores, pertencentes a
dindmica da organizac&do, pois desempenham um papel importante no processo
educativo. Lembra Lick (2009, p. 22) que:

Os funcionérios sdo os colaboradores diretos da construcdo do ambiente
educacional e na qualidade da efetivacdo de seus processos educacionais.
Sua atuacao contribui de forma significativa para o trabalho educativo. [...]
Escolas eficazes sdo aquelas que envolvem os funcionarios na equipe geral
da escola, desde o delineamento do seu projeto politico-pedagdgico, até a
discussao de projetos especiais da escola utilizando suas leituras e idéias
como fonte de referéncia, de modo a agregar valor a esses projetos e
valorizar a sua contribuicdo a escola.

Concordo com Macedo (2005, p. 139) quando afirma:

Cada qual colabora com sua parte ou funcédo, mas todos estao envolvidos.
Um servente, as vezes, tem possibilidade de fazer uma intervencao
pedagdgica que nds, professores, ndo temos. E ele quem esta proximo dos
cantinhos da escola, de muitos lugares onde ndo podemos estar.
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Ha preocupacdo da equipe gestora, conforme explicitaram os entrevistados
com a qualificacdo, atualizagcdo dos professores, com seu bem-estar, sentimentos
em relacdo a turma e as dificuldades apresentadas. Também no entender de
Vasconcellos (2002, p. 61): “Para favorecer a mudanga da pratica pedagogica,
basicamente, o papel da equipe de dire¢do é criar um clima de confianca, pautado
na ética libertadora e no auténtico dialogo”.

Os entrevistados mencionaram ser importante propiciar grupos de estudos,
por area de conhecimento, para refletir, debater, socializar experiéncias, discutir a
pratica diaria, o que seria uma alternativa para melhorar, modificar e qualificar a
pratica docente: “Os grupos de estudos seriam necessarios para trocas de ideias e o
planejamento. Precisariamos de um tempo diferente para conversar e ver como
ajudar nossos alunos”.

Os professores relataram que os alunos participam de diversas agdes de
educacdo continuada, como: viagem de estudos, seminarios, filmes, feira do livro,
teatro, leitura, entre outras. O laboratério de aprendizagem seria importante: “Para
os alunos, bem como a contratacdo de profissionais para dar atendimento aos que
estdo com dificuldade de aprendizagem”. O laboratério de aprendizagem é o espaco
pedagdgico da escola para investigar e contribuir no processo de (re)construcao do
conhecimento, auxiliando na superagdo das dificuldades de aprendizagem. O

laboratorio de aprendizagem é considerado por Dorneles (2004, p. 212):

[...] um espaco de trocas significativas entre sujeitos que tém diferentes
ritmos de aprendizagem e contam com a chance de aprender de forma
distinta daquela da sala de aula. E um espago para reconstruir conceitos e
significados que ndo foram construidos em anos anteriores, ou que foram
‘esquecidos’; € um espaco de exposicdo de dificuldades, de duvidas, de
receios... S4o espacos que privilegiam o ritmo de cada aluno e mobilizam os
melhores recursos para sua forma de aprender.

Enfatizaram ainda a necessidade para os alunos de: “Atendimento
psicolégico, importante pelos muitos conflitos que vivem nossos adolescentes”. Uma
das escolas tem a disposi¢cao psicologa custeada pelo CPM para auxiliar os alunos.
E manifestou o desejo de contar com o trabalho de uma fonoaudi6loga, em funcgéo
do sotaque proveniente das linguas italiana e alema inseridas na cultura dos alunos.

Para os entrevistados ha necessidade de encorajar os professores/alunos a

registrar, escrever e refletir sobre a pratica pedagogica, a buscar a autoria e a
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publicacdo do que estdo produzindo: “Escrever para publicar, criar um jornal da
escola para publicar textos. Existem muita outras alternativas. Precisamos pensar
em conjunto. Estamos sempre correndo atras para melhorar. Temos que discutir
com os professores, para surgir novas ideias, para melhorar, qualificar o processo”.

Como sugestéo, acredito que um caminho seria a elaboracdo de diérios de
aula, como uma modalidade de registro dos professores sobre a prépria pratica.
Como indica Zabalza (2004, p. 91), o uso de diarios como um instrumento
privilegiado de analise do pensamento do professor, permite explorar: “[...] a
expressdo da versdo que o professor da da sua prépria actuacdo na aula e da
perspectiva pessoal com que a encara”. Os diarios sobre a agdo docente podem ser
uma boa informacdo do desenvolvimento pessoal e profissional, conforme muito
bem explica esse autor: “[...] os diarios permitem que os professores revisem
elementos de seu mundo pessoal que frequentemente permanecem ocultos de sua
percep¢cdo, enquanto estdo envolvidos nas agdes cotidianas do trabalho”.
(ZABALZA, 2004, p. 19). O registro dos diarios de aula contribui/auxilia o professor
na reflexdo sobre sua pratica pedagogica, redimensionado-a sempre que
necessario, fazendo com que depure e qualifique o seu fazer docente.

N&o esta na cultura da maioria dos professores escrever, registrar sobre o
seu fazer, a partir da reflexdo da acdo docente. Nas minhas visitas as escolas,
percebo trabalhos interessantes, diferenciados, mas que acabam ficando sé entre o
professor e os alunos, na maioria da vezes nem o0s colegas da mesma escola tomam
conhecimento, a propdsito de promover o intercambio de saberes. Como defende
Imbernon (2010, p. 68):

Uma pratica social como a educativa precisa de processos de comunicagao
entre colegas, por exemplo, explicar o que sucede, o que faz, o que néo
funciona, o que obteve sucesso, etc., sobretudo, compartilhar as alegrias e
as penas que surgem no dificil processo de ensinar e aprender.

Os entrevistados, quando questionados se as acbes de educacgéo continuada
gue a escola proporciona contribuem para a autoformacao e para o desenvolvimento
de uma educacao voltada para suas diferentes dimensdes: mente (cognicéo), corpo
(fisico), coracéo (sentimentos e emocdes) e espirito (sentido e significado da vida), o
que define como Educacéo para a Inteireza, relataram que existe sim a preocupacao

em investir nas diferentes dimensdes, entretanto reconhecem na pratica ainda



112

ficarem mais voltados a mente/cognicdo, a construcdo do conhecimento: “Sabemos
gue as emoc0des, sentimentos, espirito, corpo sdo importantes para estarmos bem,
entretanto, essas areas acabam nao sendo tdo enfocadas. Deixamos a desejar e
precisamos repensar. De acordo com Sampaio (2010, p. 63): “Esquecemos que
somos uma unidade que envolve mente, sentimentos e corpo fisico”. A preocupacéo
€é muito grande com a construcdo do conhecimento, em trabalhar os conteddos
basicos: “Estamos sempre pensando nos alunos e, as vezes, esquecemos do
professor, principalmente o professor coracéo, as emocoes, das dimensdes que sao
importantes’.

Conforme a Enciclopédia de Pedagogia Universitaria, Portal (2006, p. 77)
conceitua que:

Educacdo para a Inteireza € compreendida como uma proposta de
autoconstrucéo do ser humano, voltada para a interioridade de seu préprio
Eu, redescobrindo-se em suas dimensfes constitutivas: social, emocional,
espiritual e racional, que desenvolvidas de forma equilibrada sdo essenciais
para a ressignificagdo de sua dignidade.

A legislagéo brasileira, tanto em sua Constituicdo Federal de 1988, no artigo
205, como na LDB 9394/96, artigo 2, expressa que a educacdo visa ao “pleno
desenvolvimento da pessoa”, o ser integral. Entretanto, questiono: Sera que as
escolas compreendem e estdo conseguindo cumprir o que diz a legislacdo? Como
estao contribuindo para o “pleno desenvolvimento da pessoa”?
De acordo com a LDB 9394/96, a escola deve exercer um papel humanizador
e socializador, além de desenvolver habilidades e competéncias que possibilitem a
construgdo do conhecimento e de valores necessarios a conquista da cidadania
plena. Para que possa realizar tal funcéo, € preciso levar em conta a vida cotidiana
daquele que "aprende" e daquele que "ensina”, uma vez que traz consigo elementos
extrinsecos a realidade escolar, os quais devem ser relevantes dentro do espaco de
criacado e recriagdo das relagcdes que se estabelecem no ambiente escolar. Eles
devem ser uma referéncia permanente na a¢do educativa.

Para Catanante (2000, p. 93):

E preciso compreender que todo ser humano € um ser integral com
caracteristicas sociais, emocionais, espirituais e racionais [...] Na esséncia,
significa atuar - de modo equilibrado — com a alma, o coracdo e a razdo em
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todas as situacdes: no trabalho, na vida pessoal e na comunidade em que
se vive.

A mesma autora (2000, p. 45-46) assim explica as quatro caracteristicas do

ser integral:

O social é a sua imagem. Como vocé é visto pelos outros - o que é reflexo
de como vocé se vé. O emocional € como reage a si mesmo. Como se
aprecia. Quais as emocdes mais presentes em sua vida. Como reage em
relagédo aos outros — o que é reflexo de como reage em relagédo a si mesmo.
O espiritual é a razdo de existir, seu propoésito de vida. S&o as licdes que
vocé veio aprender/ensinar neste planeta — o que é reflexo das experiéncias
que se repetem continuamente. Racional € o que vocé consolida neste
planeta, as realizacdes resultantes de suas decisées — 0 que é reflexo de
seu nivel de consciéncia. (Grifo nosso).

Sampaio (2010) confirma e refor¢ca que o processo educacional se da com a

integracdo do ser humano nos niveis fisico, emocional, mental e espiritual

explicando que:

O corpo fisico é a nossa realidade basica, o registro de quem somos e do
que poderemos ser e, portanto, deve ser educado e aprimorado para poder
ser utilizado em toda a sua potencialidade. [...] passaremos a nos relacionar
melhor com a totalidade da vida e a estabelecer o sentimento de harmonia
interior, a atitude da acao correta a cada situagdo ou circunstancia. (p. 64).
Emocional é o nivel de nossas emog¢des. Assumir a responsabilidade pelas
proprias emogfes, reconhecer as consequéncias que nossos sentimentos,
pensamentos e ac¢des ocasionam em nds mesmos € nos outros significa
autorresponsabilidade. (p. 69).

Mental é o nivel da inteligéncia, da reflexdo, do conhecimento e dos
pensamentos que se conectam com a realidade dos cinco sentidos. Somos
construtores da realidade, somos o0 que sentimos, pensamos e agimos. A
mente tem uma natureza dual; esta voltada para o mundo exterior, objetivo,
para 0 pensamento concreto, légico e para 0 mundo interior das idéias,
significado e causas, o pensamento abstrato e intuitivo. (p. 70-72).
Espiritual € o nivel mais profundo e mais suti. O desenvolvimento
integrado da personalidade, a harmonia entre o pensar, o sentir e 0 agir nos
faz conectar com esse nivel de consciéncia, dando-nos o significado de
totalidade, universalidade e um sentido especial de compromisso e
responsabilidade com a criag&o. (p. 73).

O mundo contemporaneo em que estamos vivendo e convivendo apresenta

problemas de toda a ordem. Nunca na histéria da humanidade as distancias foram

encurtadas como agora, as pessoas estdo proximas virtualmente. A tecnologia
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aproximou as pessoas de longe, ao mesmo tempo que afastou as de perto. A pos-
modernidade trouxe um desenvolvimento tecnoldgico fantastico, facilitou a nossa
vida, mas vivemos correndo, ndo temos tempo. O mundo nunca conheceu uma
humanidade tdo doente, estressada, angustiada, insatisfeita, com medo de gente
como a de hoje. Perdemos a esséncia da vida, preocupamo-nos em fazer e ter cada
vez mais, em uma sociedade competitiva, na qual precisa vencer o melhor.

Vivemos uma época de muitas perguntas, inovacoes, avancos, complexidades,
gue nos impelem a recriar referenciais que orientem o0 ser e 0 agir humanos. A
contemporaneidade traz para a educacdo muitos desafios, principalmente com a
promocdo do ser humano enquanto sujeito, que aprende e que se constroi
permanentemente. A educacdo deve estar comprometida com o desenvolvimento

total da pessoa, do ser integral, pleno na sua inteireza. Para Morin (2002b, p. 65):

A EDUCACAO deve contribuir para a autoformacdo da pessoa (ensinar a
assumir a condicdo humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar um
cidadado. Um cidadao é definido, em uma democracia, por sua solidariedade
e responsabilidade em relagcdo a sua pétria. O que supbe nele o
enraizamento de sua identidade nacional.

Trata-se de uma educacédo voltada a desenvolver a cidadania e a promover
as multiplas potencialidades humanas, com base em pressupostos e principios que
compreendam a relacdo individuo/cosmo, estando em constante permuta e
transformacao, colocando os seres humanos e, consequentemente os professores, a
lidar com complexas questdes do retorno ao universal, a totalidade, a uma nova
abordagem em relacdo ao planeta Terra, a natureza, a comunidade humana.

Essa nova visdo de ser humano sera, portanto, a de um sujeito singular que
se autoconstréi permanentemente, que busca a autoformacdo, que sente, pensa,
significa e age, e que das suas mediacdes coletivas construird as possibilidades de
uma vida melhor, com mais qualidade, passando por opcdes éticas e por valores
humanizadores. Pensar numa mudanca paradigmatica em educacao € reconhecer a
crise por que passa: é reconhecer a faléncia da visdo cartesiana/newtoniana de
mundo e, portanto, desse paradigma de racionalidade mecanicista/reducionista, pilar

sobre o qual foi até entdo construido o conhecimento.
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Temos um grande desafio na educacdo para o desenvolvimento do ser
integral. Morin (2002a, p. 11) ressalta que: “Uma educagéo sé pode ser viavel se for
uma educacao integral do ser humano. Uma educacédo que se dirige a totalidade
aberta do ser humano e nao apenas a um dos seus componentes”.

Estamos neste mundo de passagem; precisamos encontrar o sentido da vida.
Para isso, € necessario se conhecer, fazer uma viagem para dentro de si, hum
encontro consigo mesmo, e sentir a vida pulsar em todas as coisas. E preciso que
esse viver seja pleno de paz, luz e muito amor, porque sem amor é impossivel viver
a plenitude da vida. Precisamos nos alegrar e agradecer pelo fato de estarmos vivos
e sermos felizes. Segundo Portal (2008, p. 84):

O sentido da vida esta em eu préprio buscar o meu crescimento e entender
que isso s6 depende de mim. E entender que fizemos parte de um conjunto
no qual tudo o que por ele se fizer e se der para o crescimento dos n0ssos
pares, retornara em crescimento pessoal.

Cada um de nos é responsavel pela prépria vida e fazemos dela o que
achamos ser certo. Temos momentos de sombra e luz. Tudo 0 que nos acontece,
sejam coisas boas ou ruins, é para que possamos evoluir, crescer, aprender. Para
tanto, precisamos fazer as leituras do que a vida estd querendo nos dizer para viver
melhor, buscando o equilibrio para viver a possibilidade de totalidade, de ampliacao,
de consciéncia. Estar vivo € aprender sempre, pois estamos sempre em construcao.
Concordo com Trevisol (2008, p. 172) quando aponta: “[.] para a necessidade
urgente de uma visdo mais abrangente que possa compreender o ser humano na
sua inteireza”. A escola deve contribuir para o desenvolvimento de um ser mais
plenamente humano, pois a verdadeira educacdo € que a possibilita atingir a
Inteireza do Ser: “Existe a preocupa¢cdo com as diferentes dimensées que nos
constituem, mas n&o é ainda como deveria ser. A escola esta tentando proporcionar
espacos de autoformacao para professores e alunos. Estamos comecgando a passos
lentos. E dificil pelo fato de o grupo ser diverso, em pensamentos, idéias, e o tempo
€ muito restrito. Falta pér mais em pratica, trabalhar mais todas as dimensdes no
dia-a-dia”.

Segundo Sampaio (2010, p. 38), a escola necessita ser palco de muitas

transformacdes:
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A proposta educativa que urge ser implantada visa ligar o que o ser humano
separou: o ser, o saber e o fazer por meio da educacdo integral, as
dimensbes corpo-sentimento-mente-espirito numa visdo sistémica, nao
fragmentada, o senso de compromisso e responsabilidade consigo mesmo,
com o0 outro, com a vida e com a fun¢éo educativa.

Nesse sentido Moraes (2004, p. 327) explica que:

Na verdade é chegada a hora de semear a fé e fincar raizes no terreno fértil
da esperanca. Esperanca em uma educacdo renovadora e inovadora,
libertadora e criativa, capaz de sinalizar a abertura de novos caminhos,
emergéncia de novas possibilidades de construgdo e reconstrucdo do
mundo e da vida. E tempo de reencantar a educacgéo! E, como humanidade,
€ tempo de transcendéncia, tempo de emergéncia da civilizacdo da
religacao.

Mostraram 0s entrevistados em suas narrativas a importancia de trabalhar:
“‘Os temas transversais: o respeito, a solidariedade, a amizade, os valores, 0s
direitos e os deveres. O aluno precisa ter uma formacédo basica de cidadania. A
educacdo é um conjunto, € um todo. A escola precisa proporcionar conhecimento,
mas também preparar o aluno para a vida”.

Os temas transversais sao constituidos pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNSs), caracterizam-se por um conjunto de assuntos que aparecem de
maneira transversal, expressam tematicas sociais, conceitos e valores basicos,
presentes na escola, relacionados a vida diaria, a democracia, a cidadania. Araujo

(2003, p. 36) confirma esse pensamento ao assinalar:

‘Temas transversais’, 0s quais vém a ser as tematicas especificas
relacionadas a vida cotidiana da comunidade, a vida das pessoas, suas
necessidades e seus interesses. Tais temas, no entanto, ndo sdo novas
disciplinas curriculares e sim, areas do conhecimento que perpassam 0s
campos disciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares.

Para os professores entrevistados, na medida do possivel e com intensidades
diferentes, procuram contemplar o ser humano pleno em suas praticas pedagdgicas:
“Na minha disciplina procuro ver o meu aluno como um ser pleno, na pratica
pedagdgica busco contemplar as dimensfes que nos constituem por meio do teatro,
da expressdo, em dinamica de grupo, entre outras”. Entretanto, acreditam ainda ficar

praticamente s6 na dimensao cognitiva: “Aluno/professor precisam crescer como um
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todo e ndo s6 em conhecimento. As acdes acabam ficando muito voltadas para a
mente, para o cognitivo, para a constru¢cdo do conhecimento. Precisamos trabalhar
mais as outras dimensdes que nos constituem, principalmente corpoffisico,
sentimentos e espirito”. Sampaio (2010, p. 33) compreende que: “E imprescindivel
ao educador conscientizar-se de que a Educacédo é conhecimento da vida mais
profunda e da realidade externa; € a compreensdo da natureza humana, é a direcdo
dada a cada ser em busca de harmonia de sua realizacao”.

Os entrevistados ressaltaram perceber serem considerados os fatores do
coracao, das emocg0des, por meio de dinamicas de reflexdo e mensagens propiciadas
nas reunides pedagogicas, nas quais procuram trabalhar os sentimentos:
“Precisamos abrir mais espacos para as questdes do corpo, das emocdes e do
espirito”. Embora tenham considerado as questfes emocionais, espirituais menos
enfocadas, afirmaram existir uma certa preocupacdo com essas dimensoées: “Muitas
vezes nao estamos muito bem. Partilhando com o0s colegas nas reunides
pedagdgicas, saimos melhores, mais motivados”.

Para Sampaio (2010, p. 139):

A educacao integral permite ao educador vencer suas préprias dificuldades,
as barreiras dos condicionamentos impostos por si mesmo e pela
sociedade, para que possa efetuar o reencontro consigo mesmo, com a
totalidade césmica e, como seres do planeta Terra, possa compartilhar e
impulsionar um novo paradigma.

Quando perguntados sobre como a escola se preocupa com a formacao
profissional (pratica docente) e pessoal (ser educador como pessoa), O0S
entrevistados reforcaram que dentro do possivel procuram se preocupar com 0O
profissional e o pessoal, mas tém consciéncia que a énfase fica mais no profissional.
Acreditam, entretanto que, quando se trabalha a pessoa, até a autoestima melhora.
Quando isso ocorre, o professor se sente melhor, precisa ser reconhecido e
valorizado pelo seu trabalho: “Precisamos contribuir para desenvolver a totalidade do
ser humano, trabalhar habilidades e competéncias importantes para a carreira
profissional e pessoal: garra, vontade, alto-astral”. Hoje, mais do que nunca, a
sociedade, a educacdo e a escola precisam dar importancia ao educador, que

necessita ser, segundo Trevisol (2008, p. 191):
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[...] cuidado, amado e carinhosamente ajudado a se conhecer, a conhecer
seu processo sagrado, a sua historia irrepetivel, a sua importancia
incancelavel, o propdsito de sua vida e a razao pela qual ele esta passando
por aqui, nesta época da humanidade.

Os professores relataram que séo vistos como profissionais, e também, como
pessoas que tém sentimentos e problemas como todo ser humano. Destacam que,
por meio do dialogo, € possivel trabalhar a motivacdo, a autoestima e a valorizacao.
Consideram, entretanto, que o profissional acaba prevalecendo, e que o pessoal é
uma necessidade reconhecida a ser melhor explorada. Névoa, (1995, p. 15) sugere:
“[...] relacionar a formagao de professores com o desenvolvimento pessoal — produzir
a vida — e o desenvolvimento profissional — produzir a profissdo docente”. Portanto, a
formacéo docente precisa acontecer de modo indissociavel da experiéncia de vida.

Conforme Névoa (2009, p. 38-39):

A formagcdo de professores deve dedicar uma atencéo especial as
dimensfes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de
relagdo e de comunicacdo que define o tacto pedagogico. Ao longo dos
Gltimos anos, temos dito e (repetido) que o professor € a pessoa, e que a
pessoa é o professor. Que é impossivel separar as dimensdes pessoais e
profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos,
se encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que 0s
professores se preparem para um trabalho sobre si préprios, para um
trabalho de auto-reflexdo e de auto-andlise. Temos caminhado no sentido
de uma melhor compreensdo do ensino como profissdo do humano e do
relacional. [...] exige que os professores sejam pessoas inteiras. [...] E que é
fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa. [...] praticas
de auto-formacdo, momentos que permitam a construgcdo de narrativas
sobre as suas proprias histérias de vida pessoal e profissional.

s

Uma das caracteristicas do século XXI é a necessidade de aprender a
aprender, que precisa ser por toda a vida, em todos 0s momentos, espagos, tempos,
pois em todas as situacbes aprendemos, evoluimos, crescemos, por meio de
multiplas oportunidades de aprendizagens. Portanto, somos seres em continua
metamorfose, em processo constante de transformagcbes, em permanente
construcéo: “Aprender € um processo continuo, ao longo da vida, é transformagéo’.
Para Sampaio (2010, p. 139): “E um processo interminavel; é um processo de
burilamento do ser, que deve ser buscado como objetivo principal da vida”.

A equipe gestora investigada afirma procurar dar apoio, ajudar os professores

e alunos, sendo acolhidos sempre que necessitam: “Um ajuda o outro. E, como
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conhecemos bem os professores, se percebe quando ndo estdo bem” Para a
atuacao eficaz do professor: “Precisamos investir no pessoal, pois se o educador
ndo estd bem consigo, com os colegas, alunos, Instituicdo e profissdo, como vai
trabalhar? Como vai desenvolver um bom trabalho?”. A questdo da formacao na
dimensdo pessoal provocou preocupacdo nos entrevistados sobre o que fazer na
pratica para contemplar mais esse importante aspecto, como salienta: “Que reflexao!
Que preocupacao! O que eu tenho que fazer? Que compromisso! Tenho que pensar.
Precisamos nos preocupar mais com o pessoal. Acabamos esquecendo o professor.
Ai que compromisso!” Conforme Imbernén (2010, p. 45): “A formagao continuada
deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos
professores, potencializando um trabalho colaborativo para transformar a pratica”.

Os entrevistados expressaram, entretanto, reconhecer a importancia do
pessoal e do profissional para o exercicio da pratica docente, para serem mais
completos. Reforgaram a necessidade de contemplarem as questbes humanas, os
quatro pilares da educacgéo, como enfatiza estes dizeres: “Quando a gente entra na
sala de aula, a gente se envolve, esquece 0s problemas, estamos por inteiro. Na
sala é assim, ndo da tempo para pensar. A gente ndo vé a hora passar. Eu nunca
tenho hora para sair da escola, € manha, tarde e noite’.

Em outra fala pontua: “Precisamos das duas dimensées, estdo interligadas.
Como professor de matematica, preciso trabalhar as duas coisas, procuro trabalhar
0 pessoal nas minhas aulas. Estou trabalhando com gente, ndo estou trabalhando
com maquinas, sdo seres humanos. Procuro trabalhar na mateméatica, embora
reconheca que nao seja facil. Por ser da &rea das exatas, as vezes, 0s alunos dizem
gue nao sou professor de ensino religioso por trabalhar o humano, os valores, os
pilares da educagédo. Os alunos sdo seres humanos, ndo é sO conteudo, fazer
calculos. Na vida precisam aprender a trabalhar em equipe, a conviver e a ser”.

Os quatro pilares da educacdo sdo fundamentais para a construcdo de um
novo paradigma que valorize a vida e as pessoas. A discussdo dos pilares propbe
uma educacgao direcionada para os quatro tipos fundamentais de aprendizagem:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Eles
sao instrumentos de aprendizagem indispensaveis para que a educacéo seja de fato
um norte a ser seguido numa sociedade cada vez mais veloz em suas
transformacdes. Segundo Delors (2006, p. 89): “A educagao cabe fornecer, de algum

modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo
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tempo, a blssola que permita navegar através dele”. E também uma exigéncia
desse tempo que a educacao seja centrada nos quatro pilares, um mecanismo para
o desenvolvimento econdmico, produtivo para alcancar o seu duplo desafio: a
universalizacdo da educacédo basica e, simultaneamente, elevar a qualidade do
ensino publico para todos.

Ha a necessidade de os cursos de formacdo de professores, quer inicial ou
continuada, darem énfase para as duas dimensdes, profissional e pessoal: ‘A
maioria das capacitagdes se preocupa somente com o profissional. Em funcdo das
exigéncias do ensinar e do aprender, da construcdo do conhecimento, o pessoal
acaba sendo esquecido, mesmo sabendo que somos um todo”. Embora, uma escola
ressaltou: “Como somos escola formadora de professores a preocupagdo é grande
de pensar no todo dos professores e funcionarios tanto o profissional como o
pessoal, porém, ainda enfatizamos mais o profissional”’. Existe a preocupacao
também com o futuro professor: “O aluno como pessoa e profissional precisa das
duas dimensdes para desenvolver-se”.

Para Bazzarra (2006, p. 59): “Tudo o que nos rodeia, 0 que vivemos, nos
constrdi. E é em tudo e com tudo o que vivemos, mais 0 que imaginamos mais o que
conhecemos que se decide como nos construimos: como pessoas € Ccomo
profissionais”. Corrobora Névoa (1995, p. 31) buscando explicar a interagcado entre
pessoa e o0 profissional quando coloca que: “Ser professor obriga a opcgdes
constantes que cruzam nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e
que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”.

Cabe a escola, como espaco privilegiado de educacéo continuada, aprender e
ensinar, a partir das necessidades dos profissionais, incentivando e empreendendo
a elaboracdo de propostas a serem construidas no coletivo. Novoa (2002, p. 23)
assinala que: “O aprender continuo é essencial e se concentra em dois pilares: a
prépria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente”.

Diversas acbes foram mencionadas pelos entrevistados como sendo
desenvolvidas pelos professores, supervisores, diretores, funcionarios e pais para as
escolas pesquisadas estarem por dois anos consecutivos entre as melhores do RS,
entretanto, reforcaram ser o conjunto de todas as atividades que a escola realiza, em
seu trabalho diario e coletivo, a razdo dessa conquista. Os professores tém como

rotina: cobrar, exigir, querer o melhor: “Estou aqui para ser professora. Eu cobro, sou
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bem exigente no que faco. Estou aqui para ensinar’. Quando todos participam

efetivamente, todos sdo beneficiados. A Lick (2009, p. 82) afirma:

[...] as pessoas, com sua competéncia, comprometimento e capacidade de
acao coletivamente organizada, constituem-se na alma da escola e a base
da sua qualidade educacional. E é importante o destaque de que sdo as
pessoas, trabalhando em conjunto, de forma integrada, compartilhando
competentemente responsabilidades, que fazem a diferenca na qualidade
do trabalho educacional promovido na escola.

4.2 AVALIACAO: UM PROCESSO A SERVICO DA APRENDIZAGEM

Retratou-se que a preocupacdo dos entrevistados ndo é com as avaliacdes
externas. O foco é na aprendizagem, como pontua a fala: “Néao fizemos nada de
diferente, direcionado, ou especifico para 0 SAERS. Continuamos com a caminhada
normal, um trabalho comprometido com a construcdo do conhecimento, com a
preocupacdo de os alunos aprenderem. Estimulamos as diversas formas para
ampliacdo do conhecimento, batalhamos para ter resultados melhores. A gente
trabalha muito para isto”. A0 mesmo tempo, a equipe gestora e os professores
referiram estimular os alunos a realizarem as avaliacfes externas com dedicacao e
responsabilidade: “Um incentivo especial para levar a avaliacdo a sério, nao
simplesmente fazer porque € mais uma avaliacao externa, a gente tem que melhorar
a cada dia, a gente pode ser melhor, render mais. A vida é exigente, exige
resultados. Na vida vencem os melhores”.

A preocupacdo dos professores € com o0 aprender, com a valorizacdo da
aprendizagem, sendo a nota uma decorréncia: “Aprender, este € o nosso estimulo.
O importante é o aprender para dar conta deste contexto que estamos vivendo.
Nosso objetivo é desenvolver um jovem com potencialidades; profissional
comprometido, alegre, bem humorado, responsavel e criativo”. Segundo Fernandes
e Freitas (2008, p. 22):

A avaliacdo formativa é aquela em que o professor estd atento aos
processos e as aprendizagens de seus estudantes. O professor ndo avalia
com o propésito de dar uma nota, pois dentro de uma légica formativa, a
nota € uma decorréncia do processo e nao o seu fim ultimo. O professor
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entende que a avaliagdo é essencial para dar prosseguimento aos
percursos de aprendizagem. Continuamente, ela faz parte do cotidiano das
tarefas propostas, das observacdes atentas do professor, das praticas de
sala de aula. Por fim, podemos dizer que a avaliacdo formativa é aquela que
orienta os estudantes para a realizacdo de seus trabalhos e de suas
aprendizagens, ajudando-os a localizar suas dificuldades e suas
potencialidades, redirecionando-os em seus percursos.

Os alunos do Curso Normal sdo conscientes da importancia da avaliacéo, o
que é demonstrados em acdes por eles desencadeadas, tais como: grupos de
estudos para aprofundar as diferentes disciplinas, tanto na escola como fora dela,
nos finais de semana. Como confirma a fala: “Por ser escola formadora de
professores, ja s@o alunos diferentes, tém caracteristicas diferentes, sabem da
importancia de levar o estudo a sério, como também a avaliacdo. Cobram de si
porque terdo que cobrar dos seus futuros alunos. Estdo se preparando para serem
professores. Sabem da importancia da avaliagdo”. Ha busca de ser professor em
uma escola referéncia na formacdo de professores na regido, o que foi assim
apontado: “Ha procura da escola pelo interesse da profissdo, pelo reconhecimento
de ex-alunos que s6 sdo professores pelo estudo que tiveram. Muitos alunos tiveram
familiares estudando na escola, motivando-os”. Um dos professores do Curso
Normal enfatizou: “O desejo de formar um educador com comprometimento, com
responsabilidade, formar educadores com qualidade, com conhecimentos gerais
para dar conta do contexto em que vivemos”.

Atualmente, quando nos referimos a avaliacdo, faz-se necessario adjetiva-la,
conforme a modalidade, ou seja, da aprendizagem (interna), desempenho (externa,
em larga escala) e institucional. Constatou-se nas falas que a avaliagdo da
aprendizagem € percebida e vivenciada pelos entrevistados como um processo,
acontecendo por meio de uma variedade de instrumentos. A avaliacdo € parte
integrante do processo de ensinar e aprender; € continua, participativa, com fungéo
diagnostica, investigativa, formativa e somativa, propiciando informacdes para o
redimensionamento da acdo pedagogica, reorganizando as proximas acbes do
educando para avancar na constru¢cdo do conhecimento. Esta, portanto, a servi¢o da

aprendizagem. Para Grillo (2010, p. 20):

O professor aprende com as aprendizagens dos alunos: a forma como eles
compreendem ou néo as explicacdes, a l6gica dos seus acertos ou erros, o
que nao ficou claro e o que é preciso melhorar ou reformular; os alunos
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aprendem com os resultados da avaliacdo: compreendendo seus erros,
buscando acertos, assumindo-se como protagonista da aprendizagem.

Os instrumentos diversificados de avaliagdo possibilitam ao professor obter
mais e melhores informacfes sobre a aprendizagem do aluno e mostrar caminhos
para a intervencdo, visando a melhoria do processo por meio de significativas
possibilidades de praticas pedagogicas, vinculadas ao processo de ensinar e
aprender, de toda uma proposta de escola. E uma ac¢&o que precisa constantemente

de acao-reflexdo-acdo. Como enfatiza Hoffmann (1991, p.18):

A avaliacdo € reflexdo transformada em acgdo. Acdo, essa, que nhos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre a
realidade, e acompanhamento, passo a passo, do educando, sua trajetdria
de construcdo do conhecimento. Um processo interativo, através do qual
educando e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade
escolar no ato da prépria avaliagdo. Todavia, a avaliacdo compreendida
como julgamento, considera apenas as modificacfes que se produzem de
um lado — o do aluno.

Ressaltaram o0s entrevistados a necessidade de manter e avancar nos
resultados do SAERS: “Para dar continuidade, sequéncia, temos um compromisso
muito maior, € um desafio, € um processo para manter e melhorar”. Mesmo que
sejam positivos os resultados, os entrevistados consideraram ainda faltar muito,
afirmando ndo estarem satisfeitos, ndo consideram ser o ideal, o suficiente: “Falta
mais empenho, mais preparacdo para ficar entre os primeiros”. Os resultados
atribuem ser mérito do trabalho. Acreditam que de certa forma dao credibilidade e
reconhecimento para a escola, Salientaram ainda precisar divulgar mais o trabalho
realizado, as boas praticas. “Fomos muito elogiados, reconhecidos por outras
escolas, inclusive por outra CRE. Ficamos felizes, achamos bacana, mas queremos
manter e avancar. Precisamos dar continuidade aos bons resultados, incentivar os
alunos para melhorar cada vez mais. Ndo estamos ainda satisfeitos com o0s
resultados, queremos mais. Estamos conscientes da necessidade de melhorar a
cada ano. Temos uma longa caminhada para atingir os objetivos, mas também é o
momento de a escola mostrar as coisas positivas”.

Enfatizaram também que os alunos egressos das escolas ndo encontram

dificuldades em outras escolas, bem como obtém 6timos resultados em vestibulares
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de diversas universidades, cabendo & escola organizar momentos para parabenizar
essas conquistas: “Temos alunos em universidades federais e particulares em
funcéo da educacéo que tiveram”.

A divulgacdo dos resultados do SAERS foi realizada para os diferentes
segmentos da escola: professores, alunos, pais, bem como feita sua socializagcéo
para a comunidade por meio do jornal: “A escola € bem vista pela comunidade,
ainda mais agora pelos resultados obtidos”, entretanto, acrescentaram que ainda
precisam dar um maior retorno aos alunos e aos pais. A divulgacédo foi feita
principalmente aos professores, por meio de reunibes pedagdgicas visando: ao
retorno, ao incentivo, a reflexdo, a analise dos resultados e ao planejamento de
acOes futuras que precisam ser desenvolvidas e implementadas nas escolas. Para
Castro (2009, p.15): “Ponto fundamental para implementacgao da politica educacional
pautada na busca pela qualidade é a ampla divulgacdo dos resultados das
avaliagdes para as escolas, os alunos e a sociedade em geral”.

A repercussao dos resultados do SAERS na percepcao dos entrevistados foi
muito positiva. A noticia chegou para animar a equipe gestora, professores,
funcionarios, alunos e pais. Todos ficaram orgulhosos, felizes, contentes,
envaidecidos, sentindo-se valorizados, pelo resultado do trabalho em rede, uma
conquista coletiva: “Repercutiu de maneira muito positiva; elevou o ego. Ficamos
felizes, orgulhosas, mas temos uma longa caminhada. Ndo € uma média que
satisfaz. Embora tenha sido uma das melhores da regido, precisamos avancar. Cada
um contribuiu para este resultado”. Destacaram que a avaliacdo externa esta
colaborando para qualificar a educacdo e a necessidade de todas as escolas
melhorarem seus resultados: “O SAERS esta contribuindo para melhorar a qualidade
da educacdo; avaliacdo € reflexo do trabalho realizado. Temos um diferencial.
Necessitamos repensar/pensar a educacéo, no conjunto. Todas as escolas precisam
melhorar. Cada ano é um desafio”.

De acordo com Névoa (2009, p. 40):

A competéncia colectiva é mais do que o somatério das competéncias
individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido profissional
enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de
modos colectivos de producéo e de regulacao do trabalho.
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Entre os alunos, a repercussao dos resultados também estava presente e foi
assim expressa pelo entrevistado: “Sentiram-se valorizados e motivados em
melhorar cada vez mais, demonstraram ansiedade na espera dos resultados,
levaram a prova a sério, desejam ir bem nas avalia¢cbes e acreditam, para tanto, ser
necessario esforco, dedicacao, estudo, encarar as avaliacdes com seriedade, ndo as
fazendo por fazer, por reconhecerem que influencia em seus curriculos, pois irdo se
formar em uma escola que esta entre as cem melhores”. Expressaram ser um
estimulo especial, para professores/alunos, saber que estdo em uma boa escola,
que fizeram a escolha certa como pessoa e profissional, e que vai contribuir para o
futuro.

Quando questionados se a analise dos resultados do SAERS pode e podera
auxiliar a escola para a melhoria do processo educacional, os pesquisados
enfatizaram contribuir, por meio da reflexdo e discussao sobre o trabalho que vém
sendo realizado, avaliando o que estd bom, o que precisa ser melhorado e 0 que
estd faltando em termos de competéncias e habilidades. Trata-se de uma acao-
reflexdo, um estudo mais aprofundado, que precisa ser mais discutido e explorado
como argumentaram os professores: “Nao podemos ficar satisfeitos, precisamos
sempre avancar mais, para que todos os alunos possam estar na escola e aprender
cada vez mais”. Nessa perspectiva, Vasconcellos (2002, p. 98) aponta: “E
estabelecer na escola a dindmica constante de Acdo-Reflexdo, de tal forma que
possamos cada vez mais nos apropriar criticamente de nossa pratica (e de nossa
teoria) e fazé-la/s avangar’. O uso dos resultados das avaliagbes externas pela
escola deve colaborar para repensar todos 0s aspectos e gerar transformacoes.
Vianna (2005, p. 17) reforca:

Os resultados das avaliagbes ndo devem ser usados Unica e
exclusivamente para traduzir um certo desempenho escolar. A sua
utilizacdo implica em servir de forma positiva na definicdo de novas politicas
publicas, de projetos de implantacdo e modificacdo de curriculos, de
programas de formacao continuada dos docentes e, de maneira decisiva, na
definicAo de elementos para a tomada de decisGes que visem a provocar
um impacto, ou seja, mudangas no pensar e no agir dos integrantes do
sistema.
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5 FINAL DA CAMINHADA: POSSIBILIDADES DE NOVOS CAMINHOS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho, por
causa do qual a gente se pds a caminhar.

(Paulo Freire, 2001, p. 155)

Chego ao final de uma caminhada que, ao mesmo tempo, se apresenta como
comeco de muitos outras a serem trilhadas. O estudo revelou fatores e acfes que
contribuiram para que as duas escolas investigadas estivessem entre as cem
melhores escolas estaduais do RS no SAERS de 2007 e 2008. Quanto aos fatores,
houve unanimidade ao afirmarem ser resultado de um trabalho coletivo, em equipe e
em parceria de todos os segmentos da escola, principalmente de todos os
professores, de todas as disciplinas, ndo sé das de portugués e de matematica,
disciplinas avaliadas no SAERS. Acredito, também, ser uma caminhada de todas as
séries pelas quais esses alunos passaram e nas quais cada professor deixou a sua
contribuigao.

O trabalho em equipe é fator imprescindivel na escola. Somente juntando as
forcas, por meio da parceria de todos os segmentos, tendo objetivos claros e
coletivos, é que vamos conseguir avancar na construcdo de uma educacdo de
qualidade. Entendo que, embora tenhamos muitos desafios e uma longa caminhada
a ser trilhada, pelo costume do exercicio de ac¢des individuais e fragmentadas,
trabalhar nessa légica parece-me ser uma das saidas para vencermos as demandas
da contemporaneidade: compartilhar objetivos comuns nos processos de ensinar e
aprender; construir e colocar em pratica uma proposta educativa e pedagogica
coerente; assumirem todos o compromisso conjunto na busca da melhoria da
educacao.

Destacou-se nesses fatores o papel do professor como essencial para a
eficicia escolar, por seu envolvimento, empenho, dedicacdo, seriedade, coeréncia e
responsabilidade ao lado de um trabalho pedagdgico competente e significativo,
enriquecido pela variedade de atividades propostas e desenvolvidas em sala de

aula. Compreendo que o professor precisa ser o gestor da aprendizagem, o grande
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protagonista do processo de ensinar e aprender, fazendo a diferenca na
aprendizagem dos alunos, ancorado na crencga de que 0 sucesso escolar é possivel.
Esse profissional precisa, portanto, ter o seu papel ressignificado, passando a ser
valorizado, cuidado, reencantado, para continuar buscando com entusiasmo 0s
caminhos possiveis para a constru¢cdo da escola que tanto sonhamos.

Os professores mencionaram a equipe gestora como comprometida,
dedicada, com significativa e fundamental contribuicdo na realizacdo do trabalho
escolar, caracterizada pela busca coletiva e constante da qualidade, dando
continuidade ao trabalho trilhado por gestdes anteriores. Merece destaque o olhar
humilde de reconhecimento de nossa incompletude de complementaridade, de
valorizacdo do outro, de fraternidade subjacente nas falas. Penso ser o diretor o
grande gestor da vida da escola, precisando de um competente exercicio de
lideranca com visdo compartilhada nas decisdes e responsabilidades, com a equipe
gestora e os demais segmentos da escola, articulando as diferentes dimensdes
envolvidas na gestdo. Seu foco principal de trabalho deve ser a aprendizagem dos
alunos num permanente e atento acompanhamento de seus desempenhos,
limitacdes e progressos com visdo pedagdgica em todas as acodes.

O supervisor foi apontado como o mediador das ac¢bBes pedagogicas,
comprometido com a construgdo do conhecimento dos alunos e professores, e 0s
funcionérios, avaliados como colaboradores do processo educativo.

Dentre ainda os fatores, a influéncia dos alunos e das turmas foi destaque
pela dedicacdo, maturidade, desejo em progredir, em valorizar o aprender, vontade
de estudar, o interesse por eles demonstrado na busca de conhecimentos néo sé
dentro como fora da escola e a crenca dos professores no potencial dos alunos.
Acredito que os alunos sédo a razdo de sermos professores, portanto as acgoes
precisam estar voltadas para eles. Outro fator enfatizado foi a integragédo da escola
com a comunidade como de extrema importancia para o processo educacional,
ressaltando o envolvimento espontaneo e assiduo dos pais ho acompanhamento da
aprendizagem de seus filhos, contribuindo, em muito, para a melhoria de seus
desempenhos.

A pesquisa evidenciou que a escola deve ser um espaco, por exceléncia,
voltado para a humanizacdo, salientando a importancia das relagcbes humanas
permeadas pela amizade e afetividade, estreitando o vinculo entre a equipe gestora,

professores, funcionarios, alunos, pais e demais integrantes da comunidade escolar.



128

Precisamos colocar no coracdo uma semente de grandiosidade, de amor e, acima
de tudo, acreditar sempre no poder transformador da educagéo.

Outros fatores considerados influenciadores dos resultados das avaliacbes
nas duas escolas pesquisadas sdo o ambiente de aprendizagem, a infraestrutura
fisica e a estrutura de sala de aula, acrescidos dos recursos didaticos e de
multimidia. Uma das escolas € de tempo integral, em regime de internato. Nela os
alunos tém tempo para estudar, com uma vivéncia maior com 0s professores,
acesso a biblioteca para pesquisar, sala de informatica, atividades complementares,
por meio de diferentes oficinas. Na outra foi ressaltado o trabalho integral do
professor na mesma escola e com a mesma turma, como um dos fatores
determinantes, a continuidade do trabalho, conhecimento dos alunos em suas
demandas, potencialidades e limitacbes. Nessa perspectiva, pode-se pensar que a
dedicagdo exclusiva do professor em uma mesma escola constitui-se uma
alternativa que contribui para uma educacdo de exceléncia. Além dos fatores
evidenciados pelos entrevistados, precisamos levar em conta também os fatores
contextuais, ou seja, fatores intra e extraescolares que interferem nos resultados do
desempenho escolar.

Em relacdo as acdes influenciadoras dessas avaliagdes desenvolvidas pelas
escolas, citaram a parceria da familia com a escola, o incentivo a participagdo em
reunides de pais, responsaveis, de CPM, de Conselho Escolar e de toda a
comunidade.

As acdes desenvolvidas em sala de aula foram destacadas também pelos
professores como sendo um fazer pedagégico diferenciado que desperta
expectativas nos alunos, por meio de atividades diversificadas e significativas, numa
abordagem interdisciplinar, privilegiando a leitura, interpretacdo, producéo textual e
resolucdo de situacBes-problema, entre outras. Consideraram ainda a organizacao
de diversos eventos e a énfase em diferentes projetos pedagogicos, envolvendo a
participacdo coletiva, por meio de multiplas atividades, com destaque para o Projeto
de Leitura desenvolvido pelas duas escolas.

A preocupacado dos professores entrevistados € com o aprender, com a
valorizacéo da aprendizagem, sendo a nota uma decorréncia. Insistiram em nao ser
a preocupacao das escolas as avaliagdes externas, para as quais devem os alunos
ser preparados, mas sim, o trabalho diario comprometido com a construcdo do

conhecimento. Nao negam, entretanto, incentivar os alunos a realizarem as
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avaliacdes externas, com dedicacdo e responsabilidade, considerando-as um
procedimento de rotina incorporado na pratica das escolas. Confirmam tais
posicionamentos ao expressarem o desejo de manter os resultados do SAERS e
avancar nesse sentido, firmando-se um compromisso, um desafio crescer nos
desempenhos. Embora reconhecam os resultados positivos por eles obtidos, n&o
estdo satisfeitos. Consideram ainda faltar muito para ser um desempenho
satisfatorio, o que sinaliza a desacomodacéo, o espirito empreendedor e a busca
constante de conhecimento.

A divulgacédo, socializacdo e repercussao dos resultados das avaliagbes
foram consideradas positivas, mobilizando todos os segmentos da escola, pelo
sentimento de orgulho, felicidade e envaidecimento, sentidos pela valorizacdo do
trabalho, fruto da atuacdo em rede, uma conquista coletiva. Entretanto, ainda
reforcaram ser necesséario divulgar e dar maior retorno dos resultados aos
funcionarios, alunos, pais e a comunidade. Destacaram que a avaliacdo externa esta
colaborando para qualificar a educacdo propiciada em suas escolas, manifestando
desejo de que todas as escolas possam também atingir, como elas, melhores
resultados.

Acreditam que a andlise dos resultados do SAERS pode e podera auxiliar a
escola para a melhoria do processo educacional, por meio da reflexdo e discusséo
do trabalho realizado, avaliando o que estd bem, o que precisa ser melhorado e o
gue esta faltando em termos de competéncias e habilidades. Compreendo que os
resultados das avaliacbes externas sdo uma excelente oportunidade de analise para
a escola (re)pensar o seu fazer pedagogico e, no coletivo, construir acdes, metas,
realizar intervencdes pedagogicas para elevar o desempenho dos alunos,
promovendo, assim, a equidade e a melhoria da qualidade da educacao, bem como
a necessidade de a escola conhecer com clareza o perfil dos alunos, identificando,
compreendendo a realidade em que se encontram e 0s rumos que almejam atingir.

A utilizacdo concreta e objetiva dos resultados precisa ser o foco da equipe
gestora, dos professores e de todos os integrantes da escola para uma tomada de
decisé@o sobre a vida escolar dos alunos, principalmente na dimenséo pedagogica,
pois ndo basta sO diagnosticar, devemos usar os resultados para uma reflexao
coletiva, para o redirecionamento e o planejamento de ag¢fes que auxiliem os
professores no cotidiano da sala de aula. Tais reflexdes nos levam a pensar que

precisamos encontrar novos caminhos para explorar efetivamente os resultados das
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avaliacdes externas a favor da aprendizagem, cumprindo assim os objetivos a que
essas avaliacdes se propdem.

Cumpre ressaltar que as duas escolas investigadas estdo novamente entre as
cem melhores escolas do RS no SAERS de 2009, portanto, por trés anos
consecutivos estdo entre as melhores, de ensino médio, 0 que vem comprovar a
qualidade do trabalho realizado.

As acdes de educacéo continuada, investimento entre os educadores, sempre
estiveram presentes nas propostas dessas escolas, mesmo antes da realizacdo das
avaliacdes externas, como a do SAERS, objetivando a qualificacdo e a atualizacéo
dos professores. Penso ser fundamental as acfes de educacdo continuada para
uma eficiente pratica docente que busca a qualidade da educacéo.

Para os entrevistados, as acOes diversificadas de educacdo continuada
(cursos, seminarios, congressos, palestras, leituras, viagens, visitas, filmes, teatros,
reunibes pedagdgicas) que as escolas proporcionam contribuem para a
autoformacdo e o desenvolvimento de uma Educacdo para a Inteireza do Ser em
suas diferentes dimensdes: mente (cognicao), corpo (fisico), coracdo (sentimentos e
emocdes) e espirito (sentido e significado da vida), embora reconhecam ainda
ficarem mais voltadas a mente/cognicdo, o que nos alerta para a necessidade de
maiores e pontuais investimentos que priorizem nossa Inteireza. Enfatizaram a
importancia das reunides pedagdgicas semanais como momentos de reflexdo, de
partilha de saberes, sendo essenciais para qualificar a pratica pedagogica.

A Educacao para a Inteireza do Ser € uma proposta educacional preocupada
em educar na e para a autoformacdo; ndo apenas em relacdo aos aspectos
racionais (cognitivos), a construcdo do conhecimento, mas que essa construcao seja
voltada para a autoformacao nas dimensdes que integram nossa condi¢cdo humana,
de modo especial os aspectos relativos ao corpo, as emocgdes e a espiritualidade,
varios estudos cientificos comprovam que essas dimensdes sao desprestigiadas. O
educador precisa estar comprometido com o conhecimento, a fim de evoluir sua
consciéncia de ser humano em sua complexidade. Complexidade que leva em
conta o ser humano integrado pelos quatro ingredientes basicos: mente, corpo,
coracao e espirito, que tecem a integralidade/inteireza na busca de um equilibrio
adequado no investimento nessas dimensdes de forma que contemple a todas, para
sermos mais realizados e felizes, contribuindo para a constru¢ao de um mundo mais

humano, holistico e sistémico.
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Educar para a construcao de todas as dimensdes do ser humano vem inverter
a légica do lucro, para que homens e mulheres possam assumir a humanizacéo, por
meio da solidariedade, justica, amor e respeito as diferencas. Nesse sentido, a
educacdo que vem sendo proposta e ja se delineia nas escolas pesquisadas, 0
conhecimento que autoriza toda a sociedade a contribuir com um outro mundo
possivel. Ndo podemos perder a esperanca para construir novos caminhos a
educacado e gue esta construcéo esteja impregnada pelo forte sentimento de utopia
gue nos caracteriza como educadores.

Dentro do possivel, as escolas pesquisadas procuram se preocupar com a
formacao profissional (pratica docente) e a pessoal (ser educador como pessoa),
embora tenham consciéncia de que a énfase fica mais no profissional. Percebem a
necessidade de avancar mais nessas questdes pela necessidade reconhecida de
maior exploragéo de todas as dimensdes para sermos seres mais plenos e inteiros,
para que possamos cumprir com o verdadeiro sentido de nossa existéncia terrena e,
assim, consequentemente, sermos iluminadores de uma Educacdo de Inteireza.
Essa educacdo nos brindara, como resultado, uma educacdo de qualidade para
todos aqueles que conosco partilham seus percursos de vida. Se o professor é
pessoa, antes de tudo, e se a pessoa € o professor, como refere Névoa (2009), nada
mais coerente e sabio do que voltar nossa atencdo a pessoa do educador, que nos
constitui e que se expressa naquilo que hoje somos, para que, assim conscientes,
possamos tomar as decisfes necessarias para cada vez mais Sermos seres
humanos de referéncia.

Os programas de educacao inicial e continuada precisam oferecer, portanto, a
oportunidade de ampliacdo da consciéncia de seus educadores para o
autodesenvolvimento da Inteireza do Ser, contemplando um olhar sensivel para
dentro e para fora, individual e coletivo, interior e exterior, favorecendo o crescimento
indissociavel do pessoal e profissional que nos constitui. Hoje, mais do que nunca,
existe a necessidade desse tema estar presente nas discussdes e nos estudos de
todas as instituicdes educacionais em seus mais diferentes niveis.

Cabe a escola, como espaco privilegiado de educacao continuada, propiciar o
aprender e ensinar, incentivando e empreendendo propostas de acao construidas no
coletivo que contemplem todas as dimensdes que nos constituem.

Dentre os fatores e acées mencionados como influenciadores dos resultados

obtidos nas avaliacbes das escolas foco deste estudo, destaco a educacdo
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continuada, por acreditar ser o ponto de partida para que se promova uma educacao
de qualidade em mais escolas.

Importante destacar também como contribuicdo desta pesquisa conforme os
sujeitos parceiros, a entrevista contribuiu para a reflexdo sobre as dimensdes que
nos constituem, ajudando-os a pensar e a entendé-las na complementar
inseparabilidade de seus diferentes aspectos: profissional e pessoal. Pontuaram ter
reforcado, também, a necessidade de ressignificacdo da pratica educativa e
pedagogica para que a coeréncia de suas acdes com 0 Seu pensar seja inspiradora
de credibilidade de que podemos, pelo pensar, fazer, conviver e ser, construir um
mundo diferente.

As reflexdes proporcionadas pela pesquisa levaram o0s entrevistados a
manifestarem a importancia, a satisfacdo e o orgulho de participarem como uma
oportunidade de reflexdo sobre si proprios e sua pratica pedagdgica, salientando ter
enfocado um assunto interessante, inovador e desafiador. Enfatizaram o interesse e
a necessidade de receberem o retorno dos resultados que acreditam que serédo de
grande importancia para o (re)planejamento de novos rumos. Agradeceram,
reforcando o privilégio de suas participacdes e a oportunidade de discutir as
guestdes propostas, um assunto que deve ser (re)pensado nas escolas.

A presente pesquisa confirmou os resultados de outras desenvolvidas pelo
Grupo de Pesquisa EduSer, integrante do PPGE/PUCRS, do qual faco parte, bem
como de outras pesquisas de mestrado e doutorado desenvolvidas neste programa
tendo como foco a educacéo continuada e a Inteireza do Ser.

A avaliacao em larga escala, os fatores e as ac¢des destacados nos resultados
deste estudo como influenciadores sdo caminhos possiveis de serem seguidos por
todas as escolas na busca de qualidade da educag&o. As mudancas exigem novos
olhares para as avaliacbes externas e seus resultados, conscientes de que a
verdadeira transformacédo comeca em cada um de nos, mediados pelas relagbes que
estabelecemos, para que, num esforgo coletivo, possamos construir uma escola
melhor. NGs somos os construtores desse tempo, um tempo oportuno para que 0s
sonhos se tornem realidade, renovando com esperan¢ga 0 NOSSO COMPromisso com
uma educacao verdadeiramente transformadora e comprometida com a vida.

Acredito que essa pesquisa possa contribuir com indicacdo de possiveis
alternativas para a construcdo de mais escolas de qualidade, ndo sé para atender os

indicadores das avaliacbes externas, aqui no caso o SAERS, e internas, mas, e
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sobretudo, pela proposta de educacao oferecida que viabilize um encaminhamento
para a formacdo de um Ser de Inteireza. Revela, também, a possibilidade de novas
investigacdes, apontando caminhos para outros importantes estudos, tendo o
entendimento de ser toda a conclusdo sempre inconclusa.

Pela experiéncia vivida como educadora, pelos estudos realizados, interacdes
estabelecidas na parceria pesquisadora e pesquisados, grandes e significativas
foram as minhas reflexdes e aprendizagem. Ouso dizer ndo me considerar ser mais
a mesma pessoa e profissional que iniciou o Mestrado em Educacdo, em 2009, e
nem a mesma de quando iniciei esta pesquisa. O tempo passou, percorri muitos e
diferentes caminhos, venci muitos obstaculos para continuar a caminhada, ousei,
experienciei, aprendi e, hoje, tenho a certeza de que sSou uma pessoa € uma
profissional melhor. Valeu a pena trilhar esses caminhos!

Fica o registro de um caminho percorrido, jamais concluido. Encerro o
Mestrado com a certeza nas incertezas dos caminhos percorridos de continuar
caminhante, colocando-me na estrada em busca de novos caminhos, novos olhares
gue contribuam na construcado de uma educacédo de melhor qualidade que penso ser
possivel se voltarmos nosso olhar para a formacédo de um ser humano que justifique

a razdo de sua existéncia e coerente exercicio profissional.
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Imagem 2: Caminhos - Fonte: Site Equilibrio Corpo e Mente.
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APENDICE A

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO
Porto Alegre, 27 de abril de 2010.

Senhora Diretora

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, venho por meio deste
apresento minha proposta de pesquisa intitulada ESCOLA: ESPACO DE
APRENDIZAGEM E EDUCAQAO CONTINUADA NA CONSTRUQAO DA
INTEIREZA DO SER, do Curso de Mestrado em Educacdo do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.

A pesquisa tem como objetivo geral investigar os fatores e as ac¢des que
contribuiram para as duas escolas que serdo pesquisadas estarem entre as 100
melhores escolas estaduais do Rio Grande do Sul no SAERS de 2007 e de 2008.

Para prosseguir com a pesquisa, solicito a permissdo para realizar as
entrevistas com dois professores do Ensino Médio (Matematica e Lingua
Portuguesa) e com a equipe gestora (Diretora e Supervisora Educacional).

As informacdes serdo de carater sigiloso, confidencial e sera preservada a
identidade dos entrevistados. O desenvolvimento desta pesquisa podera contribuir
com as escolas, bem como com as equipes gestoras e seus professores, como
também apontar possiveis alternativas para a constru¢cdo de uma escola de melhor
qualidade.

Atenciosamente

Eloisa Maria Wiebusch
Mestranda em Educagéo Diretora da Escola
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APENDICE B

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em contribuir livremente com a pesquisa ESCOLA: ESPACO
DE APRENDIZAGEM E EDUCAQAO CONTINUADA NA CONSTRUQAO DA
INTEIREZA DO SER, proposto por Eloisa Maria Wiebusch, sob a orientagdo da
Professora Leda Lisia Franciosi Portal. A pesquisa tem como objetivo principal
investigar os fatores e as acdes que contribuiram para as duas escolas que serao
pesquisadas estarem entre as 100 melhores escolas estaduais do Rio Grande do
Sul no SAERS de 2007 e 2008. As informacfes serdo de carater sigiloso,

confidencial e sera preservada a identidade dos entrevistados.

Nome:

Assinatura:

Data:

Escola:

Telefone:

E-mail;

Contrato com a Mestranda

Eloisa Maria Wiebsuch
E-mail: eloisamw@yahoo.com.br


mailto:eloisamw@yahoo.com.br
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APENDICE C

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Porto Alegre, 27 de outubro de 2010.

Senhora Diretora

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, solicito autorizacdo e
consentimento para divulgar o nome do Instituto Estadual de Educacdo Estrela da
Manha, de Estrela, na pesquisa que realizei nesse estabelecimento de ensino para o
Curso de Mestrado em Educacao do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.

Saliento que as informacBes das entrevistas serdo de carater sigiloso,
confidencial e que sera preservada a identidade dos entrevistados.

Atenciosamente.

Eloisa Maria Wiebusch

Mestranda em Educagéo Diretora da Escola
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APENDICE D

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Porto Alegre, 27 de outubro de 2010.

Senhora Diretora

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, solicito autorizacdo e
consentimento para divulgar o nome da Escola Estadual de Educacao Basica José
Placido de Castro, de Relvado, na pesquisa que realizei nesse estabelecimento de
ensino para o Curso de Mestrado em Educacédo do Programa de Pds-Graduacao em
Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.

Saliento que as informacfGes das entrevistas serdo de carater sigiloso,

confidencial e que sera preservada a identidade dos entrevistados.

Atenciosamente.

Eloisa Maria Wiebusch
Mestranda em Educacao Diretora da Escola
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APENDICE E

QUESTOES DA ENTREVISTA

1. Em sua percepcéao, que fatores, podem ter contribuido para a escola estar entre
as cem melhores escolas estaduais do Rio Grande do Sul no SAERS de 2007 e
20087

2. Quais acdes relacionadas aos fatores a escola desenvolveu com 0s segmentos da
escola (equipe gestora, educadores, funcionarios, alunos e pais/responsaveis) para
estar entre as cem melhores escolas estaduais do Rio Grande do Sul?

3. Que acdes vocé como diretor/supervisor/professor desenvolveu com a turma,
escola/comunidade escolar para estar entre as cem melhores escolas estaduais do
Rio Grande do Sul por dois anos consecutivos?

4. Qual a repercusséo dos resultados do SAERS de 2007 e 2008 na escola com os
professores e os demais segmentos da escola?

5. Como a andlise dos resultados do SAERS pode e podera auxiliar a escola para a
melhoria do processo educacional?

6. AcOes de educacdao continuada (cursos, seminarios, palestras, grupos de estudo,
reunides pedagdgicas, leituras, filmes, teatros, viagens...): (APENDICE F)

a) Que acdes de educacao continuada a escola tem proporcionado a partir dos
resultados obtidos no SAERS?

b) Dé sugestdes de agbes de educagdo continuada que acredita serem importantes
de serem propiciadas:

c) As aclOes de educacao continuada que a escola proporciona contribuem para a
autoformacéao dos professores, alunos..., para o desenvolvimento de uma Educacao
para a Inteireza em suas diferentes dimensfes: mente (cognicéo), corpo (fisico),
coracao (sentimentos e emocdes) e espirito (sentido e significado da vida)?
(APENDICE G)

d) A escola se preocupa com a formacado profissional (pratica docente) e pessoal
(ser educador como pessoa)?

7. Como vocé se sentiu participando desta entrevista? Quais foram as contribuicdes,
reflexdes que ela Ihe propiciou enquanto pessoa e profissional?



APENDICE F

ACOES DE EDUCACAO CONTINUADA

Cursos Congressos Seminarios

Palestras Reunides Grupos de estudo

pedagdgicas

Leituras Filmes Viagens
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APENDICE G

DIMENSOES CONSTITUTIVAS DO SER

MENTE
(cognicao)

CORPO
(fisico)

CORACAO
(sentimentos e emocdes)

ESPIRITO
(sentido e significado da vida)
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