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Apresentacdo

A idéia deste livro nasceu de um trabalho que juntos,
nos, os autores, desenvolvemos durante o ano 2000.
Encontramo-nos a propdésito de uma iniciativa patrocinada
pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo
(Consep), em convénio compartilhado entre 17 estados
brasileiros, visando a formagdo de gestores escolares na
modalidade de educag@o a distancia, que veio a denominar-
se Programa de Capacitagdao a Distancia para Gestores
Escolares (ProGEsTAO). Para levar adiante o
empreendimento, o CONSED contou com a colaboragdo
de um conjunto de especialistas que, sob a coordenagdao

‘de Maria Aglaé de Medeiros Machado e orientagao
metodoldgica de Jesus Martin Cordero, professor da
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED) —
Espanha, elaboraram os materiais solicitados. Participamos
do empreendimento como especialistas convidados a
desenvolver um curso voltado para diferentes contetdos
da gestdao escolar.

No decorrer daquele ano, encontramo-nos
sistematicamente para aprender sobre os processos de
produgdo de materiais didaticos em educagio a distincia,
receber orientagdes e trocar experiéncias sobre a condugao
de nosso trabalho. A demanda de escrever numa linguagem
direta, orientada especificamente para um publico-alvo e
sem as amarras do jargdo académico traduziu-se em uma
vivéncia impar e — por que ndo dizer? — por vezes dolorosa.

Ao que parece, quando escrevemos, muitos de nos,
autores académicos, ndo o fazemos com intengdes
explicitas de dirigir-se a este ou aquele interlocutor, mas,
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via de regra, para socializar resultados de pesquisa. Esta
impressao ¢ confirmada por educadores que, quando
consultados sobre para quem escrevem, afirmam nio terem
em mente este ou aquele leitor determinado. Quando nio
explicitamente buscada, a sintonia entre autor e leitor tende
a dispersar-se, com efeitos sobre as possibilidades de maior
ou menor apreensdo do conhecimento que se procura
transmitir. O processo de apropria¢dao de escrita voltada
para leitores especificos e numa linguagem que, sem perder
a complexidade dos conceitos, pudesse ser transmitida com
simplicidade, com certeza, levou-nos a busca desta sintonia.

A convivéncia e a discussdo em torno do material entdo
concebido levou-nos a considerar a oportunidade de
produzir um livro sobre temas relacionados com aqueles
elaborados para o ProGesTAo0. O desafio foi lan¢ado a todos
e esta publicacdo € a resposta daqueles que se dispuseram
a participar da coletdnea, mantendo o espirito de uma
linguagem ndo-académica e buscando por meio do formato
de um pequeno livro, compartilhar idéias que de outra
maneira poderiam se circunscrever aqueles que viessem a
participar do referido programa de capacitagio. O publico-
alvo que temos em mente sdo profissionais da educagio,
tanto gestores quanto professores, assim como alunos dos
cursos de formagdo voltados para a preparagdo de
pedagogos.

A coletanea percorre temas diversos relativos a
gestao, voltando-se especificamente para alguns desafios
a enfrentar. As voltas com problemas os mais diversos,
diretores de escolas, coordenadores pedagdgicos,
professores e todos aqueles que, de uma forma ou de
outra, participam da gestdo escolar, ndo raro, perdem o
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norte e sentem falta de elementos que lhes propiciem
pistas para lidar com as complexas dimensdes da
realidade que os cerca. O livro reflete sobre quatro
desafios a enfrentar na gestao da escola: sua func¢ido
social, o projeto pedagdgico, o sucesso escolar e a
avaliagdo institucional. Naturalmente, o assunto néo se
esgota aqui, havendo um amplo espectro tematico de
conteudos ja percorridos e a percorrer pelos especialistas
do campo educacional. Este importante tema da agenda
educacional contemporanea tem sido objeto de grande
interesse junto ao publico, como mostra a repercussio da
coletinea Gestdo da Educacdo. impasses, perspectivas e
compromissos, organizada por Naura Syria Carapeto
Ferreira e Mércia Angela Aguiar, publicada inicialmente
em 2000 e ja em sua terceira edi¢do.

A publicagdo do trabalho de reflexdo ora apresentado
tem por intuito colaborar na reflexdao daqueles que
querem construir na escola um ambiente de trabalho
cooperativo e comprometido com a qualidade do ensino-
aprendizagem de todas as criangas e jovens brasileiros,
independentemente de sexo, idade, religido ou classe social.

Trés dos quatro artigos aqui apresentados foram
elaborados em co-autoria, mantendo a dindmica de
trabalho adotada no projeto que nos reuniu em 2000.
E importante observar que se os textos foram inspirados
naquele projeto, dele distanciam-se pela eliminac¢ido
de algumas peculiaridades piOprias da linguagem de
educacdo a distancia e pelo acréscimo de idéias nio
abordadas naquele material.

Os textos foram editados e organizados em 2001,
durante periodo em que realizei estagio de pds-doutorado

¢



na UNED — Espanha. O material foi encaminhado a Walter
Esteves Garcia, que havia acompanhado de perto nosso
trabalho no programa de capacitagdo concebido
anteriormente. Ao examinar seu conteudo, julgou
oportuno submeté-lo a apreciagdo do Comité Editorial da
ANPAE, ja que esta entidade estava ampliando seu espectro
editorial para além da Revista Brasileira de Administracdo
da Educacdo, criando a Biblioteca ANPAE. Passaram-se
muitos meses até que em maio de 2002 recebemos o
parecer favoravel a publicagdo. Feitos os devidos retoques
editoriais necessarios, esperamos que em breve o livro
esteja disponivel aos sdcios da ANPAE e outros interessados.
Antes de finalizar e proceder aos agradecimentos, vale
mencionar em breves linhas algo sobre os temas
abordados.

O capitulo elaborado por Sonia Penin e Sofia Lerche
Vieira, “Refletindo sobre a funcdo social da escola”, aborda
o tema a partir de uma analise sobre o papel da escola no
mundo contemporaneo. O texto discute a contribuigdo da
nova LDB para o debate sobre a escola, aprofundando
aspectos relativos a relagdo escola e comunidade, assim
como entre escola e cultura. Também sdo apresentados
subsidios para uma compreensio do papel da escola na
sociedade do conhecimento.

O texto de José Vieira de Sousa e Juliane Corréa,
“Projeto pedagogico: a autonomia construida no cotidiano
da escola”, procura discutir o projeto pedagdgico como
elemento de media¢do no processo de construcdo da
autonomia pela escola. A andlise empreendida ressalta a
importancia de o referido projeto ser concebido, construido
e avaliado permanentemente pelo coletivo, bem como o
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seu potencial de (re)significagdo das praticas desenvolvidas
pelos vérios segmentos presentes na escola. Outro aspecto
abordado refere-se a necessidade de a escola desenvolver
processos que levem essa institui¢do a avangar do plano da
autonomia decretada pela LDB — Lei 9.394/96 — para o da
autonomia construida. Nesse processo de construg¢do de
uma autonomia construida pelos vérios segmentos da escola,
chama-se a aten¢do para os desafios cotidianos que
precisam ser superados a partir da articulagdo do projeto
pedagogico com as praticas escolares desenvolvidas no
dia-a-dia pelos atores escolares.

O capitulo de Claudia Davis e Marta Wolak
Grossbaum, “Sucesso de todos, compromisso da escola”
procura oferecer alguns subsidios que possam ajudar o
gestor em sua tarefa cotidiana, relembrando-lhe alguns
aspectos pedagogicos tidos como centrais para se alcangar
uma gestdo escolar cuja prioridade esteja na apropriagao
de conhecimentos, no desenvolvimento do raciocinio e na
construgdo de valores sociais, no bojo do qual seja possivel
elaborar um projeto pessoal de vida. Nele o leitor
encontrara, portanto, uma discussdo acerca de questoes
relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a avalia¢do do
rendimento escolar, oferecendo elementos que orientam
(ou podem contribuir para) a tomada de decisdes no que
concerne a eficicia do trabalho pedagdgico realizado na
escola.

No textoc “Avaliar é preciso. Mas... que avaliagdo?”,
Maria Estrela de Aratijo Fernandes discute como, até pouco
tempo, pensar e avaliagdo restringia-se a avaliagdo da

aprendizzgem dos alunos feita pelos professores no
=

cotidians dz escola. E, na maioria das vezes, vinculada a



uma légica comparativa, classificatoria e punitiva. O atual
estagio da avaliagdo extrapola os limites da aprendizagem
e a conotagdo competitiva, apresentando um paradigma
reflexivo, construtivo e humanizador. Este texto trabalha
os fundamentos da avaliacdo da escola, enfocando suas
bases tedricas que podem orientar um projeto avaliativo
de carater transformador.

Agradeco, de coragdo, a todos aqueles que de uma
maneira ou de outra contribuiram para tornar esta idéia
possivel: aos autores — Sonia, Vieira, Juliane, Claudia,
Marta e Estrela — que aceitaram o desafio de socializar
nossa produc¢do para um publico mais amplo; ao Walter
Garcia, que apoiou e estimulou a proposta desde sua
origem; a ANPAE, na pessoa de sua presidente, Rinalva
Cassiano, assim como aos colegas do Comité Editorial,
que confiaram em nosso trabalho. Finalmente, registro o
apoio institucional fornecido pela CAPES, que patrocinou
o “tempo livre” para a realizagdo desta empreitada.

Fortaleza, 6 de junho de 2002

Sofia Lerche Vieira

I,
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[SS]



Refletindo sobre a funcao
social da escola

Sonia T Sousa Penin®

*

Sofia Lerche Vieira”

7

A fungdo social da escola é um dos temas mais
freqiientes no debate contemporaneo sobre educagdo. Vive-
se um periodo de transformagdes sem precedentes na
historia da humanidade. Este tem recebido muitas
denominag¢des — Era do conhecimento, sociedade do
conhecimento, sociedade em rede, sociedade da
comunicagdo, para citar apenas algumas. O elemento
comum entre esses diferentes modos de nomear o cenario
atual refere-se ao papel central do conhecimento na
organizag¢ao social e econdmica atual, o que tende a redefinir
a centralidade da institui¢do escolar. Sempre que a sociedade
defronta-se com mudangas significativas em suas bases
sociais e tecnologicas, novas atribuigdes passam a ser
exigidas a escola. Conseqiientemente, também sua funcio
social tende a ser revista; seus limites e possibilidades,
questionados. Este ensaio pretende aprofundar elementos
do debate atual sobre a escola, trazendo a tona questdes
relativas ao seu papel na sociedade do conhecimento na
relagdo com outras dimensdes importantes como a
democracia, a comunidade e a cultura.

* Doutora em Educagio, professora titular da Faculdade de Educacgio da USP, onde
¢ pro-reitora de Graduagdo e membro do Conselho Estadual de Educagio de Sio
Paulo. E-mail: <spenin@uol.com.br>.
** Doutora em Filosofia e Historia da Educagdo pela PUC-SP, professora titular do
Centro de Educa¢io da Universidade Estadual do Ceara e pesquisadora do CNPq.
E-mail: <sofialerche@yahoo.com.br>.
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1. Muda o tempo... muda a escola?

Comecemos por lembrar que a escola representa a
nstituicdo que a humanidade criou para socializar o saber
sistematizado(PENIN & VIERA, 2001, p. 17). Sua fungio social,
porém, tem variado ao longo do tempo, relacionando-se aos
diferentes momentos da histéria, as culturas de paises, regides
e povos. Isto porque, cada sociedade e cultura cria suas proprias
formas de educagdo e de escolariza¢do. Guardando uma
especificidade com os diferentes contextos de origem, ao
mesmo tempo, mantém-se elementos comuns ao processo
de transmissdo de conhecimentos, valores e formas de
convivéncia social que constituem a esséncia da tarefa escolar.
Assim € que a educacdo une o passado com o futuro.
Comunica a heranga cultural das geracoes precedentes a luz
das exigéncias do mundo de amanhd. O conhecimento
transmitido pela escola expressa também este duplo
movimento: resume um legado e antecipa possibilidades
(Brunegr, 2001). Em determinados momentos historicos,
as mudancas nas relagdes que os homens estabelecem com
a natureza e os objetos sdo de tal ordem que a escola é
praticamente impossivel antecipar possibilidades. Isto
porque, o sistema educativo e, nele, a escola ndo
acompanham as mudang¢as no ritmo em que ocorrem.

A historia tem mostrado que a preocupagdo com a
educagao das camadas privilegiadas da populagio ja esteve
presente nas primeiras formas de escolarizagdo, tanto em
Roma, como na Grécia antiga. Foi com a criagdo das
universidades, na Idade Média, que o ensino passou a
organizar-se em institui¢des especificas. Como na
Antigiiidade, a educagdo atingia apenas uma minoria
da populagéo.



Gestdao da Escola
@

Com os movimentos da Revolu¢do Francesa e da
Independéncia dos Estados Unidos, ha cerca de 200 anos,
passa a se perseguir o ideal de uma escola a qual tivessem
acesso nao apenas os filhos das elites, como também das
massas trabalhadoras. Esses movimentos configuram-se
como rupturas em relagio as formas de organizagao social
anteriores, marcando importantes avan¢os na luta pela
democracia. Talvez tenha sido a partir de entdo que se
passou a perseguir o ideal de uma educagio para todos,
0 que, em pleno século XXI, ainda nao é uma realidade
para gigantescas parcelas da populagdo no mundo inteiro.

O Relatério Mundial de Educagao da Unesco (United
Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization ou, em portugués, Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura) para o
ano 2000, registra que ainda ha 875 milhdes de pessoas
analfabetas com idade igual ou superior a 15 anos.
A que contingente populacional estes assustadores
numeros corresponderiam no Brasil? Segundo a mesma
fonte, em 1997, estimava-se que havia cerca de 18
milhdes de adultos analfabetos em nosso pais (UNEscO,
2000, p. 17 e 133). Com isto, pode-se ver que, a despeito
dos esfor¢os empreendidos no sentido de democratizar
a educagdo, historicamente, a escola cumpriu uma
funcdo social excludente. Algumas das explicagdes para
esta situagcdo podem ser encontradas no proprio processo
escolar, outras devem ser atribuidas a fatores extra-
escolares, determinantes das formas da escola existir.

O Brasil teve um desenvolvimento tardio em matéria
de educacdo. A heranga colonial, o legado jesuitico,
o descaso para com a escolarizagao das massas, entre outros
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motivos, responderam por uma trajetéria de escassas luzes
neste campo. Nos primeiros séculos de nossa historia, a
educagdo era restrita a poucos, privilégio de minorias
econdmicas. E somente a partir do século XX que a escola
vivencia um periodo de expansio, mais especificamente
por volta dos anos 20 e 30, quando muitas mudancas
econdmicas, politicas, culturais e sociais ocorrem. Com
o crescimento do processo de urbanizag¢ido e de
industrializagdo, a escola passa a representar uma
condi¢do de modernizagdo do pais.

Este periodo coincide com grande efervescéncia
em termos educacionais. Reformas ocorrem em muitos
estados, a exemplo de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Minas
Gerais, Bahia e Ceard. Educadores que marcam a histéria
das idéias educacionais em nosso pais, estdo a frente dos
movimentos reformistas, dentre eles: Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Lourencgo Filho, para citar alguns
dos nomes mais conhecidos. E também desta fase um dos
mais importantes movimentos da educagao brasileira, que
se expressa na divulgacdo de um documento: o Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932). Neste texto, os
educadores portadores das idéias mais avangadas daquele
periodo defendiam uma educagdo publica, gratuita e laica
para todos os cidaddos brasileiros.

O manifesto trata especificamente da fun¢do social da
escola, como se podera verificar nos trechos a seguir.
A primeira vista, a linguagem do texto pode parecer
estranha ao leitor. Na verdade, como a passagem foi
transcrita do original, naturalmente, algumas formas de
expressao ja ndo sdao as mesmas. Entretanto, o espirito do
manifesto mantém-se bastante atual, revelando sintonia
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com a fung¢do social da escola em nossos dias, no que diz
respeito a sua relacdo com a comunidade:

O papel da escola na vida e a sua fungcdo social
...a escola, campo especifico de educagcdo, nio é
um elemento estranho a sociedade humana, um
elemento separado, mas “uma instituicio social,
um J1géo feliz e vivo, no conjunto das instituicoes
necessdrias a vida, o lugar onde vivem a creanga,
a adolescencia e a mocidade, de conformidade com os
1nteresses e as alegrias profundas de sua natureza (....)"
Dessa concepgao positiva da escola, como uma
Instituigdo social, limitada na sua acgdo educativa, pela
pluralidade e diversidade das forcas que concorrem ao
movimento das sociedades, resulta a necessidade de
reorganiza-la, como um organismo malleavel e vivo,
apparelhado de um systema de instituicoes susceptiveis
de lhe alargar os limites e o raio de acgdo (....) Cada
escola, seja qual for o seu grdo, dos jardins as
universidades, deve, pois, reunir em torno de si as
familias dos alumnos, estimulando as iniciativas dos
paes em favor da educagio, constituindo sociedades
de ex-alumnos que mantenham relacdo constante com
as escolas, utilizando, em seu proveito, os valiosos e
multiplos elementos materiais e espirituaes da
collectividade e despertando e desenvolvendo o poder
de iniciativa e o espirito de cooperagdo social entre os
paes, os professores, a imprensa e todas as demais
Instituicbes directamente interessadas na obra da
educacdo (Manifesto dos Pioneiros da Educacio
Nova, zm: GHRALDELLI JR., 1990, p. 74-75).

A Constitui¢do de 1934 incorpora algumas idéias do
manifesto, estabelecendo a gratuidade e obrigatoriedade
do ensino primario. Durante as décadas seguintes, observa-se
uma lenta organiza¢do dos sistemas estaduais de ensino.
Muitas reformas ocorrem, mas é somente em 1961 que o
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pais tem aprovada a sua primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educac¢ido Nacional — LDB (Lei 4.024/61). Esta, por
sua vez, foi de curta duragdo. Com a instaurag¢ao do regime
autoritario (1964) e as mudangas politicas dele decorrentes,
novas leis passam a definir a organizagao escolar, desde a
universidade (Lei 5.540/68) a educacgdo elementar e média
(Lei 5.692/71). Estas leis instituem a reforma universitaria
e a reforma dos antigos ensinos primario e secundario.
Amplia-se a escolaridade obrigatoria de quatro para oito
anos e prop0de-se a profissionalizagdo do ensino.

Ao longo do processo de expansao da escolaridade no
Brasil, muitos problemas foram surgindo. Muitos
educadores, ja nos anos 50, denunciavam que ao
crescimento da oferta escolar havia correspondido uma
queda de qualidade. Esta dentncia seria uma constante
no decorrer das décadas subseqiientes. Na verdade,
problemas os mais diversos foram se acumulando.
A escola ndo poderia mais se destinar ao atendimento de
uma pequena minoria da populagdo e ao oferecimento
de uma educagdo de elite. Entretanto, com a incorporagao
de grandes massas de criangas, jovens € adultos a escola,
houve muita improvisagdo — instalagdes, equipamentos e
recursos humanos, para citar apenas 0s mais Obvios.

A oferta escolar manteve-se em expansdo nas ultimas
décadas. Em 1998, a taxa de escolarizag¢do liquida da
populacgdo de 7 a 14 anos era de 95,3%. Em documento de
avaliagao do ano 2000 sobre as iniciativas de educa¢do para
todos, 0 governo registra avangos constantes e continuados
no ambito da educagdo basica. Reconhece, todavia, que

0 Brasil ainda exibe um ensino fundamental

caracterizado pela distor¢do idade/série, fruto de
taxas elevadas de repeténcia, que marcaram
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profundamente todo o sistema e uma baixa
abrangéncia do ensino médio. Apesar de termos
quase nove milhbes de jovens de 15 a 17 anos de
1dade no sistema de educagdo bdsica, apenas cerca
de 32% estdo no ensino médio (BrasiL, MEC/
Inep, 2000, p. 5).

2. Mudangas legais —
uma nova agenda para a escola

Para fazer face aos problemas acumulados, o Poder
Publico tem buscado alternativas de reforma do sistema
escolar, aprovando uma nova legislagio educacional —
a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB
—Lei19.394/96); alei que institui o Fundo de Manutengio
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF — Lei 9.424/96);
e, mais recentemente, o Plano Nacional de Educacio
(PNE), aprovado pelo Congresso Nacional, em dezembro
de 2000, e sancionado pelo Presidente da Republica, em
janeiro de 2001.

A reflexdo sobre a fungdo social da escola nio pode
prescindir de um olhar sobre a legislagdo, isto porque nela
estdo definidos os fins da educag¢do brasileira,
particularmente na Constituicio de 1988 e na LDB.
E forgoso reconhecer que a legislagdo tem exercido um
papel marcante no cendrio educacional brasileiro, seja no
sentido de efetivamente promover reformas necessarias,
seja de provocar a desorganizagdo do sistema escolar, como
ocorreu com a reforma de 1971 (Lei 5.692/71), que
pretendeu implantar a profissionalizagdo da educacio
basica. Como ja afirmamos antes,
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muitas de nossas leis representam fruto de lutas de
educadores em seus movimentos coletivos.
Traduzem também — e por vezes de forma
autoritaria, como ocorreu com a legislacio do
periodo da ditadura — a disposicdo dos governos
em levar adiante um determinado projeto
educacional. Devemos conhecé-las, na medida em
que contém as disposigoes gerais sobre a educacao,
assim como podem Iindicar avangos para a
superagdo dos problemas que afetam a realidade
escolar. Mas ndo podemos nos esquecer que as
mudangas em educacdo resultam de muitos outros
aspectos, e ndo apenas da legislacdo (PENIN & VIEIRA,
2001, p.34).

O direito de todos a educa¢io esta estabelecido na
Constitui¢ao de 1988 e na LDB, sendo um dever do Estado e
da familia promové-la. A finalidade da educagdo é o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania €
sua qualificagdo para o trabalho(Constitui¢do, art. 205, e LDB,
art. 29). Isto significa que a missao da escola, tal como definido
em lei é, justamente, promover o pleno desenvolvimento do
educando, preparando-o para a cidadania e qualificando-o para
o trabalho.

A LDB de 1996 € a primeira de nossas leis educacionais
a estabelecer atribui¢des para os estabelecimentos de
ensino, os quais tém as seguintes incumbéncias:

1. elaborar e executar sua proposta pedagogica;

II. administrar seu pessoal e seus recursos materiais e
financeiros;

III. assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-
aula estabelecidas;

IV, velar pelo cumprimento do plano de trabalho de
cada docente;
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V. prover meios para a recuperagcdo de alunos de menor
rendimento;

VI articular-se com as familias e a comunidade, criando
processos de integragdo da sociedade com a escola;

VII. informar os pais e responsdveis sobre a frequiéncia -
e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execugcdo
de sua proposta pedagogica (LDB, art. 12).

A LDB prevé flexibilidade no que se refere as formas de
organiza¢dao escolar, permitindo que se atenda as
peculiaridades regionais e locais, as diferentes clientelas e
necessidades do processo de aprendizagem (art. 23).
Sdo também previstas formas de progressdo parcial (art. 24,
III), aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar,
aproveitamento de estudos e recupera¢ao (art. 24, inciso V,
b, de ¢). Isto quer dizer que, sendo comum a finalidade da
escola — promover o pleno desenvolvimento da pessoa — cada
unidade pode e deve ter caracteristicas e formas de
organiza¢do proprias, dependendo de sua localiza¢ido
geografica, clientela e outros aspectos.

Neste topico fizemos um breve percurso do papel que a
escola tem exercido no mundo contemporaneo, discutindo
alguns aspectos de sua trajetoria no Brasil. A partir de agora,
a reflexdo ird contemplar de forma mais explicita questoes
relativas ao presente e ao futuro, levantando questdes sobre
o seu papel na sociedade do conhecimento.

3. Modos de produgdo e escola —
uma sintonia nem sempre existente

A historia da humanidade tem sido dividida por diversos
autores conforme as caracteristicas centrais do modo de produg¢io
dominante e dos grandes ciclos econémicos. O primeiro longo
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momento da histéria, que perdurou até meados do século
XVIII, teve como caracteristica principal do trabalho humano
a agricultura. Os homens trabalhavam sobre a terra e sob a
légica dos ciclos da natureza: dia e noite; diferentes estagdes
do ano, que norteavam o tempo do plantio, da colheita etc.
Nessa forma de produgio, os homens nao necessitavam de
instrumentos sofisticados ou de alta tecnologia, o que
rapidamente levava o jovem a dominar e realizar o trabalho
agrario. Possuir grande quantidade de terra era um indicador
de riqueza e de poder de uns homens sobre os outros.

O segundo momento da historia humana de acordo com
o modo de produgdo inicia-se a partir da revolu¢do industrial,
tendo como marcos principais a inven¢do da maquina a vapor
pelos irmaos Watt, na segunda metade do século XVIII, e o
descobrimento das leis da eletricidade no século XIX.
O trabalho industrial tem como uma de suas caracteristicas a
independéncia do tempo ciclico da natureza e a dependéncia
do tempo linear do relégio. Dia e noite sdo igualmente tempo
de trabalho. Outra caracteristica é que um trabalhador
despendia maior tempo de aprendizagem no dominio das
maquinas, havendo necessidade de reciclagens constantes
para acompanhar as transformag¢des que ocorrem
regularmente na tecnologia. A ldégica da produgdo em série
divide as varias fases de construg¢do de um produto, cada
trabalhador tornando-se mais e mais especializado, muitas
vezes sem dominar ou mesmo conhecer todo o ciclo dessa
produgdo. O capital, invertido e gerado pelo lucro proveniente
da mais valia obtida com a compra do trabalho dos operarios,
¢ o fator principal da produgao.

O terceiro momento da humanidade relativa ao modo de
produgdo inicia-se a partir da segunda metade do século XX,
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quando ocorrem mudangas profundas na tecnologia e nos
meios de comunica¢do. As informagdes acumulam-se e
modificam-se constantemente e o mundo do trabalho
torna-se cada vez menos previsivel. As competéncias
exigidas de um trabalhador, sendo renovadas periodicamente,
também requerem reciclagem continua de seus
conhecimentos tanto de ordem especifica, quanto geral.
Entre outros aspectos, a facilidade de comunicagio tem
revolucionado até os horarios e os locais do trabalho e da
aprendizagem, nao precisando se dar forcosamente da
forma costumeira de uma jornada definida e da necessaria
presenca em um estabelecimento especifico.

Em relagdo aos trés momentos da humanidade
identificados, € importante assinalar que o aspecto dominante
de um modo de produgdo em um determinado periodo nio
elimina os modos de produg¢do antecedentes, mas os
influencia. Assim, a agricultura e a inddstria continuam a
existir, mas tém sua tecnologia influenciada pela tecnologia
da informagdo e pelos meios de comunicagio, hoje
dominantes. De fato, atualmente, assistimos a mudangas
profundas ocorrendo na sociedade e mesmo na vida privada
das pessoas a partir dos avangos das novas tecnologias e dos
novos meios de comunicacio.

Por um lado, verificamos que os conhecimentos
sistematizados ndo estdo mais reunidos unicamente nas
bibliotecas e nem o acesso a eles da-se apenas nas salas de
aula. Devido aos avangos tecnolégicos e informacionais
do mundo contemporaneo, o conhecimento circula em
complexas redes de informacio, sendo veiculado nio
apenas pelos meios tradicionais de comunica¢io (radio,
jornais, revistas, televisdo etc.), mas, também, pelo
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computador e, sobretudo, pela Internet. Pensar a escola e
sua func¢do social nesse novo contexto significa pensar
também sua relagdo com esses equipamentos € meios de
comunica¢do. Ainda que em muitos lugares esses
equipamentos nao estejam disponiveis no local de trabalho,
¢ necessario que os profissionais da educagdo estejam
cientes de que, hoje, a relagdo das pessoas com o saber
sistematizado passa por muitas outras alternativas e fontes
de conhecimento além da escola.

Por outro lado, a criagdo de novos conhecimentos nunca
foi tdo acelerada como hoje, provocando a necessidade de
rever continuamente o ja sabido, reorganizando em novas
bases todo o saber acumulado. Nao acompanhar esse
movimento passa a representar uma desvantagem para as
pessoas e para Os setores nos quais atuam. Essas
caracteristicas relacionadas ao saber — velocidade de criagio/
renovagao, acesso multiplo e continua exigéncia por
atualiza¢do — levaram alguns autores a nomear o atual
momento civilizatério ndo apenas como era da informagao,
mas como sociedade do conhecimento. Uma sociedade do
conhecimento clama por uma nova escola, por um novo
jeito de ensinar e de aprender. De um jovem, essa sociedade
cobrara ndo somente um diploma ou 0 mero dominio dos
equipamentos modernos e de algumas tecnologias, mas a
exceléncia do seu conhecimento. Dominar o uso de
equipamentos e das novas tecnologias ¢ necessario, mas
nao suficiente. Nessa dire¢ao, afirma um desses estudiosos:

Nao se trata aqui apenas de usar a qualquer preco
as tecnologias, mas acompanhar conscientemente
e deliberadamente uma mudanga de civilizagdo que
recoloca profundamente em causa as formas
institucionais, as mentalidades e a cultura dos
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sistemas educativos tradicionais e notadamente os
papéis de professor e aluno (LEvy, 1999, p. 172).
Como repensar sem preconceitos e saudosismos a
escola para essa nova civilizagao que desponta nesse inicio
de milénio? Como preparar os jovens para um mundo no
qual a formacao inicial em qualquer profissio é apenas o
comego de uma longa e permanente aprendizagem de
novos conhecimentos, que poderda ocorrer de muitas e
diferentes formas e ndo s6 por meio da escola, dado que é
facilitada e mesmo democratizada pela tecnologia da
comunica¢io? E o que procuramos discutir na seqiiéncia
desta reflexdo.

4. Escola e sociedade do conhecimento —
(re)significando o aprender

Um dos elementos para compreender o processo de
mudanc¢a que vivemos é o aumento progressivo da
dependéncia dos paises, dos governos, das empresas e dos
individuos em relagdo ao conhecimento. Paises e pessoas
percebem melhor sua condi¢do de dependéncia uns dos
outros e o papel central que o conhecimento possui nessa
dependéncia ou, pensando numa forma mais positiva,
nessa partilha. A maneira como os homens partilham o
conhecimento, criando outros, ¢ facilitada pela sua rapida
divulgacdo pelos meios de comunicagio e pela tecnologia
da informadtica. Também identificando essas especificidades
da nova civilizagdo, o Papa Jodo Paulo II assim se
pronuncia na enciclica Centesimus Annus, de 1991:
Se antes a terra e depois o capital, eram os fatores decisivos
da producao (...) hoje o fator decisivo é cada vez mars,
0 homem em si, ou seja, seu conhecimento.
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Entendendo o conhecimento como um valor especial
hoje, a maioria dos pais procura propicia-lo de todas as
maneiras a seus filhos, mais até do que bens materiais.
Percebem que o melhor a oferecer-lhes é proporcionar uma
boa formagdo geral e garantir maneiras de continuar
adquirindo mais conhecimentos, num processo de
educa¢do permanente.

Corroborando o pressentimento dos pais, muitos sdao
os autores que, diante das incertezas que o atual momento
tende a despertar, indicam a importancia do conhecimento
para todos os individuos, sobretudo o jovem, para enfrentar
o presente e o futuro.

Essa nova relagdo das pessoas com o conhecimento
traz duas conseqiiéncias para a escola brasileira. A primeira
delas € o reforgo de sua importancia social, ja que ela ainda
é a porta de entrada da maior parte da populagao para o
acesso ao mundo do conhecimento. De fato, vivemos um
periodo no qual a informagdo estd, a um s6 tempo,
disponivel como nunca esteve e, contraditoriamente,
inacessivel a grandes parcelas da nossa populagdo.
Estudiosos da era da informagido, como Manuel Castells,
tém observado que a globalizagdo marginaliza povos e
paises que tém sido excluidos das redes de informag@o.
Ha uma tendéncia de concentragdo nas economias
avan¢adas de produgdo entre as pessoas instruidas numa
faixa de 25 a 40 anos. Segundo a Organizagdo das Nagdes
Unidas (ONU), apenas 5% da populagdo esta inserida no
mundo digital. A Internet estd criando um abismo entre
0s mais ricos e os mais pobres (CasTeLLs, 2000).

A segunda conseqiiéncia, aliada a perspectiva
democratizadora ja considerada, € a necessidade de a escola
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repensar profundamente sua organizagdo, sua gestao, sua
maneira de definir os tempos, os espagos, 0s meios e as
formas de ensinar — ou seja, o seu “jeito de fazer escola”.
E hora de jogar fora as roupas velhas e tornar a vestir a
escola, a partir da esséncia — sua fungdo social — que
permanece: ensinar bem e preparar os individuos para
exercer a cidadania e o trabalho no contexto de uma
sociedade complexa, enquanto se realizam como pessoas.

Para a escola publica, tais reflexdes representam uma
oportunidade para reconhecer que as mudancas necessarias
no sistema educacional sdo urgentes e demandam esfor¢o
coletivo de todos que fazem educagio (profissionais, governos
e sindicatos), assim como da sociedade como um todo.

A concep¢do das novas atribuigdes da educagio e,
conseqiientemente, da fungao social da escola, tem sido
bastante debatida. Nos anos 90, por exemplo, a UNESCO
instituiu a Comissao Internacional sobre a Educagdo para
o Século XXI, que veio a produzir um relatério no qual a
educag¢do é concebida a partir de principios que
constituem os quatro pilares da educagcdo, quais sejam:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver
e aprender a ser (UNEsco, 1999).

Aprender a conhecer significa ndo tanto a aquisi¢do de
um vasto repertorio de saberes mas o dominio dos proprios
instrumentos do conhecimento. Supde aprender a aprender,
exercitando os processos e habilidades cognitivas: atengao,
memoria e 0 pensamento mais complexo (comparagio,
analise, argumentagao, avaliacdo, critica).

Aprender a fazer exprime a aquisi¢cio nio somente
de uma qualificagdo profissional, mas de competéncias
que tornem a pessoa apta a enfrentar variadas situagoes
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e trabalhar em equipe. Aprender a fazer envolve, assim,
o0 ambito das diferentes experiéncias sociais e de trabalho.

Aprender a conviver significa tanto a dire¢do da
descoberta progressiva do outro e da interdependéncia
quanto a participa¢do em projetos comuns. Num mundo
em que as diferengas entre povos e paises tornam-se mais
visiveis e sensiveis, educar para a convivéncia é uma
exigéncia inadidvel e um caminho para enfrentar as
questdes postas pela diversidade e pelo multiculturalismo.

Aprender a ser quer dizer contribuir para o
desenvolvimento total da pessoa: espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, capacidade para comunicar-se, espiritualidade.
Significa também a pessoa aprender a elaborar
pensamentos autdbnomos e criticos e formular seus proprios
juizos de valor, ndo negligenciando nenhuma de suas
potencialidades individuais.

A educagdo, assim concebida, indica uma fun¢do da
escola voltada para a realizagao plena do ser humano e,
¢ importante que se diga, de todos os seres humanos do
pais, num momento de escolariza¢dao de massa que,
finalmente, o pais atinge. Tal realizagdo plena do ser
humano - criangas, jovens ou adultos — ¢ alcangada por
meio da convivéncia e da agido concreta, qualificadas pelo
conhecimento. Historicamente as escolas preocuparam-
se mais em desenvolver as duas primeiras aprendizagens
(aprender a conhecer e aprender a fazer); ha que se
preocupar também com as duas ultimas (aprender a
conviver e aprender a ser). Todavia, sobre esses elementos
de sustentacdo ou pilares hd que se construir uma escola.
Essa construgdo demanda uma travessia que geralmente
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se inicia pela passagem do ambito dos principios para o de
um projeto pedagogico e desse para as praticas e a¢des
dos educadores. Essa travessia pressupde uma reflexdo de
todos os envolvidos sobre todas as decisdes que dio forma
a uma escola, desde as relativas ao curriculo, passando
pelas relacionadas a aula e as metodologias, até as que se
referem a gestdo escolar.

Tendo em vista as mudangas profundas que ocorrem
no ambito da civilizagdo lembradas nesse texto e
entendendo o curriculo como uma trajetéria de formagdo
dos alunos, cuidado especial deve ser dado a defini¢do dos
conteudos escolares. Eles constituem pega importante para
ser colocada sobre os pilares de sustentacdo acima
descritos. Nenhum curriculo pode se fixar por muito
tempo. E necessario haver um repensar constante sobre
sua contemporaneidade, ou seja, sua atualidade e sua
adequacdo ao que esta acontecendo no mundo real.
Os alunos precisam de conhecimentos que lhes sirvam
para melhor entender a sociedade global e melhor conviver
e agir em sua comunidade e no seu trabalho.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Baésica, divididas em trés documentos — educacgio
infantil, ensino fundamental e ensino médio -
constituem um ponto de partida interessante para o
debate em torno da defini¢do dos contetidos escolares.
Essas diretrizes, discutidas e votadas no Conselho
Nacional de Educagio, para cumprir o que esta disposto no
art. 92 da LDB, norteiam os curriculos e contetidos minimos
a serem propostos em todas as escolas, de modo a garantir
uma formag¢do basica comum a todos os brasileiros.
Mas, em termos de conhecimentos, ha muito mais o que
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discutir e decidir no 4mbito de cada escola, além do que
esta posto nas Diretrizes Nacionais, para atender as
especificidades de sua clientela, de sua localidade, de seus
profissionais e das suas condi¢des de trabalho. S6 o
compromisso e a sensibilidade dos agentes escolares, em
conjunto, para com os “seres humanos” de sua escola
podera, com mais seguranga, definir a melhor trajetoria de
sua formagao.

A boa condug¢ido do debate a respeito da definigao dos
conteudos escolares e de todas as demais questdes relativas
a trajetéria de formagdo dos alunos depende
significativamente da a¢ao do gestor escolar. Assim,
podemos acrescentar aos quatro pilares destacados
anteriormente, mais 0s seguintes, entre os desafios a
enfrentar na gestdao da escola:

a) aprender a conhecer o mundo contemporaneo e
relaciona-lo com as demandas de cada escola (sua
clientela — seus sonhos, suas necessidades, seus direitos
— seus profissionais, sua vizinhanga, suas condigdes etc.);

b) aprender a planejar e fazer (construir, realizar) a
escola que se quer (0 seu projeto pedagodgico);

¢)aprender a conviver com tantas e diferentes pessoas,
definindo e partilhando com elas um projeto de escola;

d) aprender a utilizar, sem medos, as proprias
potencialidades de crescimento e de formagdo continua.

Compreendendo as multiplas faces da educagdo e da
aprendizagem na sociedade do conhecimento, é importante
destacar outra importante dimensdo da fun¢do social da
escola: sua articulagdo com a democracia e a cidadania.
Aprofundaremos esta reflexdo no préximo topico.
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5. Escola, democracia e cidadania —
uma articula¢ao necessaria

A democracia requer a contribuicdo da escola.
Ao longo do tempo, fildsofos, cientistas-politicos e
educadores os mais diversos manifestaram-se a esse
respeito, expressando suas opinides acerca do papel da
educagdo na e para a democracia. Hoje, talvez, como em
nenhum momento da historia, tem havido um debate
intenso sobre o assunto. Assim, a educacio ¢ destacada
como tendo um papel primordial na promog¢io da paz, no
respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais,
em geral (Unesco, 2000).

A democracia ja foi definida como: um conjunto de
procedimentos para poder conviver racionalmente, dotando
de sentido uma sociedade cujo destino é aberto, porque
acima do poder soberano do povo j4 ndo hd nenhum poder.
840 os cidadaos livres que determinam a si mesmos como
individuos e coletivamente (SACRISTAN, 1999, p. 57). Pode-
se dizer que, hoje, a democracia é um valor consensual entre
os brasileiros, sendo este valor reafirmado pela Constituigio
de 1988 e pela legislagdo educacional.

A democracia se expressa como valore como processo.
Ou seja, de um lado, afirma ideais, intencdes e desejos —
aquilo que se quer —de outro, requer formas de manifestacio
que a concretizem — aquilo que se pratica. Uma sociedade
ndo é democratica pela simples afirmagéo de valores mas,
também e, sobretudo, pela construgio e pratica cotidiana
dos mesmos, ou seja pelos processos que os instauram e
reafirmam. Num contexto democrético, a eleicio de
representantes € um importante passo, ao qual se somam
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outros, que visam a assegurar a participagdo e a decisdo
coletiva sobre aquilo que importa a sociedade.

A escola cumpre papel importante num contexto
democratico, assegurando a todos a igualdade de condigbes
para a permanéncia bem-sucedida. A legislacdo aprovada sob
a vigéncia do regime democratico no Brasil define que a gestao
democratica é um principio basico de organizagdo do ensino
publico (LDB, art. 3¢, VIII).

A LDB remete a legislacdo dos sistemas de ensino o
detalhamento do principio da gestdo democratica, o que ira
depender das peculiaridades dos diferentes estados e
municipios. Em muitas unidades da Federacdo, a gestdo
democratica tem se traduzido em experiéncias de escolhas
de diretores com grande envolvimento da comunidade
escolar, assim como em conselhos escolares e outras formas
de organizagdo que viabilizam a participagdo. As formas
sao diversas, mas, por diferentes caminhos, tem se buscado
ampliar e compartilhar os destinos da gestdo escolar, mas
este € um dos aspectos da democracia na escola.

Com efeito, pelas caracteristicas que lhe sdo proprias,
a escola constitui-se em espa¢o por exceléncia do
exercicio da democracia como valor e processo. A escola
¢ a instituicdo na qual se inicia e se promove a socializag¢do
das pessoas — desde a idade mais tenra até a idade adulta.
As regras de convivéncia social, o respeito ao outro e as
normas de convivéncia sdo exercitadas cotidianamente
na escola, por meio de um trabalho em que se afirma a
relagdo entre os sujeitos individuais e coletivos. Assim, ja
se afirmou que:

A escola, de fato, institui a cidadania. E ela o
lugar onde as criancas deixam de pertencer
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exclusivamente a familia para integrarem-se numa
comunidade mais ampla em que os individuos
estao reunidos nao por vinculos de parentesco ou
de afinidade, mas pela obrigacdo de viver em
comum. A escola institui, em outras palavras, a
coabitacdo de seres diferentes sob a autoridade
de uma mesma regra (CaNivez, 1991, p. 33).

Se a escola institui a cidadania, é importante lembrar

algo sobre o significado de cidadania. Sua origem deve ser
buscada no latim, onde a palavra civitas quer dizer cidade.

O cidaddo, porém, é mais do que apenas o
habitante. E aquele que estd interessado no que
acontece em sua comunidade. Para alunos e
professores, a cidade é a escola.

Do ponto de vista do educador, a cidadania passa
por boas relagdes com os colegas, com a diregao,
com os funciondrios — pelo direito de ensinar, ou
seja, formar cidaddos. Do ponto de vista do
aluno, ela reside no direito de ir a escola e sO
comega a fazer sentido quando ele aprende
(Prapo, 2000, p. 13).

Como “cidade” que acolhe multiplos aprendizes, a
escola ¢ espago de construgdo de relagdes que imprimem
marcas naqueles que por ela transitam. Se estas relagdes
sao permeadas por principios democraticos — respeito ao
outro, solidariedade, liberdade — as pessoas crescem no
aprendizado e no exercicio da democracia, caso contrario,
a escola tera falhado em parte de sua missao. Porque para
além da funcdo de socializar o saber sistematizado, a ela
cabe ensinar a convivéncia democratica, o respeito aos
direitos e deveres individuais e coletivos. Esta é uma

aprendizagem que comega na escola e prossegue ao longo
da vida.
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O proximo topico de nossa conversa pretende
aprofundar uma dimensao do aprender a conviver que até
pouco tempo passava ao largo das preocupagdes da escola
— a relagdo entre esta e a comunidade.

6. A escola descobre a comunidade...
ou vice-versa?

Dentre as mudancas que em periodo recente tém
afetado a educagio, cabe assinalar a abertura da escola ao
mundo exterior (Vonk, 2000, p. 13). De uma institui¢do
que se mantinha em relativo isolamento face as influéncias
de seu entorno, hoje, a escola abre-se a influéncias diversas,
incorporando a idéia de que a educacio é um
empreendimento social coletivo. Isto quer dizer que
embora possua um coletivo proprio, constituido pelas
pessoas que exercem papéis especificos no ambiente
escolar, a escola ndo pode se manter @ margem do contexto
no qual se insere. Assim, € oportuno aprofundar esse tema.

A comunidade escolar, em sentido estrito, é constituida
por gestores, professores e outros especialistas da educacio,
corpo técnico administrativo (funcionérios) e alunos.
As familias também participam dessa comunidade,
ainda que de forma diferenciada. O que aproxima os
integrantes da comunidade escolar, em menor ou maior
grau, sao os interesses comuns que compartilham em
torno do conhecimento, sejam pais, alunos, professores
ou outros protagonistas. Embora a sala de aula seja o
principal espago voltado para a troca sistematica de
conhecimentos no interior da escola, nela existem outros
lugares de aprendizagem. Os diferentes momentos da
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vida escolar sao permeados pelo estabelecimento de trocas
que caracterizam as relagdes humanas — o encontro,
a convivéncia, a socializag¢do. Se este ¢, talvez, o aspecto
que criangas e jovens mais valorizam na escola, ndo raro
tende a ser esquecido pela equipe escolar, que prioriza a
transmissdo de conhecimentos em detrimento de outras
aprendizagens.

Cada escola possui uma histéria prépria e um modo
de existir na comunidade — vila, bairro ou cidade — articula-
se com as pessoas que, de uma forma ou de outra,
contribuiram para a sua constru¢do. Em muitos casos,
a escola representa a conquista de uma determinada
comunidade, que lutou para garantir desde o espago fisico
até as instalagdes fisicas a fim de que seus filhos tivessem
um espa¢o de aprender. Movimentos de tal natureza
traduzem o valor social e simbolico da educagdo para a
popula¢do que, nem sempre, possui meios adequados para
cobrar da escola uma educagdo de qualidade para seus
filhos.

Estudos tém mostrado que, para grande parte das
familias de baixa renda, a escola continua sendo uma caixa-
preta (BrasiL, MEC/Prosero NORDESTE, 1997, p. 78). Ou
seja, 0s pais pouco sabem sobre o que se passa com seus
filhos no interior da escola. Como ja se viu nas referéncias
as incumbéncias do estabelecimento escolar, é um direito
dos pais e responsaveis serem informados sobre a freqiiéncia
e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execucido de
sua proposta pedagdgica (LDB, art. 12, VII).

Se é verdade que, para muitos pais, a escola é uma
grande desconhecida, professores e gestores, por sua vez,
tendem a considerar que poucas familias interessam-se pela
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vida escolar de seus filhos. Assim, existe distanciamento
entre a escola e a comunidade, provocado pelas
expectativas ndo atendidas de ambas as partes (BRASIL,
MEC/Proseto NoORDESTE, 1997, p. 78). Como se Vvé,
o problema da ndo-participagdo existe e é complexo.
Todavia, muitas escolas, hoje, estao rompendo as barreiras
de comunicagdo com as familias e outros segmentos
comunitarios, construindo novas relagdes.

Experiéncias diversas tém sido desenvolvidas nos
ultimos anos, tanto em escolas publicas quanto em
particulares, buscando uma melhor aproximag¢ao entre a
escola e a comunidade. A realizagdo de atividades culturais,
desportivas e de outra natureza entre a comunidade escolar
em sentido estrito e amplo, favorece o didlogo e colabora
no estabelecimento de um clima de confianc¢a e
compreensdo mutua. A convivéncia entre a escola e a
comunidade requer boa vontade e interesse das partes
envolvidas. Quando isto ocorre, as coisas comeg¢am a
acontecer. Muitos corais, teatros, grupos de danga e outras
formas de expressao artistica surgem destas iniciativas de
aproximag¢do. Quando isto ocorre, a escola € revalorizada
pela comunidade. A cultura da violéncia, tantas vezes
presente na escola, cede lugar a uma convivéncia social
alegre e pacifica. E esta ¢ uma importante dimensao da
fungdo social da escola.

Como diz o Relatério Final da Conferéncia de
Educagio para Todos, realizada em Dacar (Senegal), em

abril de 2000:

a educacio enquanto um direito humano
fundamental é a chave para um desenvolvimento
sustentdvel, assim como para assegurar a paz € a
estabilidade dentro e entre paises e, portanto,
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um meio indispensavel para alcangar a participacdo
efetiva nas sociedades e economias do século XXI
(Ungsco, 2000, n. 6).

A abertura da escola ao mundo externo é parte
importante desse movimento. Como diz o mesmo
documento, este processo requer:

0 engajamento e a participacdo da sociedade civil
na formulacdo, implementacdo e monitoramento
de estratégias para o desenvolvimento da educagéo,
assim como o desenvolvimento de sistemas de
admunistracdo e de gestio educacional que sejam
participativos e capazes de dar resposta e de prestar
contas (UNEsco, 2000, n. 8, III e IV).
Estes elementos, por certo, contribuem para estabelecer
novas relagdes entre a escola e a comunidade, assim como
para redimensionar sua fung¢do social.

7. Escola e cultura —
uma expressao singular e plural

Cultura ¢ entendida de muitas maneiras, desde a mais
tradicional e elitista — o comjunto das disposicées e das
qualidades caracteristicas do espirito cultivado (erudito,
com muitos conhecimentos) — até a proveniente das
ciéncias sociais contemporaneas, que a considera como
um conjunto de tragos caracteristicos do modo de vida de
uma sociedade, de uma comunidade ou de um grupo, af
compreendidos os aspectos que se podem considerar como
0s mais cotidianos, os mais triviais ou o0s mais
inconfessavers (....) que ndo sdo objeto de uma transmissio
deliberada, institucionalizada, mas objeto apenas de
aprendizagens informais (ForQuiN, 1993, p. 11).
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Mais préximos dessa ultima definig¢do, aqui,
trabalhamos com a idéia de que cultura diz respeito a fodo
o modo de vida de uma sociedade, referindo-se a forma
COmo as pessoas e 0s grupos sociais produzem sua propria
existéncia a partir das influéncias que recebem.

As influéncias recebidas por uma pessoa ou grupo vao
desde as mais gerais, disponiveis na sociedade em que vive,
passando as relacionadas as instituigdes em que trabalha,
estuda ou freqiienta, até as que se referem a sua vida
privada e pessoal cotidiana.

Autores que ha alguns anos defendiam de maneira
enfatica a forga das caracteristicas cognitivas dos individuos
na sua compreensio da realidade, mais recentemente,
talvez a partir de um melhor exame sobre o resultado de
estudos, passaram a considerar com mais insisténcia a for¢a
da cultura na formag¢iao da mente e cognicao (BRUNER,
2001). Nesta publicagdo, esse psicologo, muito conhecido
nos anos 60 pelas manifestagdes relativas a educagao, escola
e curriculo (entre outros, o livro O processo da educacio,
de 1978, ainda € uma referéncia nos cursos de formagao
de professores) defende a tese de que a cultura molda a
mente.

Partimos do suposto de que a influéncia da cultura geral
sobre as pessoas e as institui¢des ndo se da de maneira
deterministica, de cima para baixo, mas de forma interativa,
como uma via de mao dupla. Na vivéncia diaria de uma
institui¢do (escola, igreja, associagdo) e de um lugar (cidade,
vila, bairro) as pessoas e 0s grupos que ai se formam vao
também produzindo novos modos de vida humana e,
assim, recriam a cultura geral.
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Recriando a cultura geral, grupos e comunidades criam
culturas especificas, que se identificam por demonstrar uma
série de caracteristicas comuns (conjunto de valores, grupo
de crengas, expressdes artisticas semelhantes etc.).
Entretanto, ndo se pode afirmar que numa determinada
cultura, geral ou especifica, haja igualdade no
comportamento e nas realiza¢des das pessoas; ao contrario,
sempre se encontrara divergéncias e tensdes no interior de
qualquer cultura. Sdo essas divergéncias e tensdes que
mantém em movimento as sociedades e a cultura que nelas
se desenvolve. Dando mostras ou ndo, as pessoas nao
aceitam automaticamente nem as expressdes da cultura
mais geral, nem as de seu grupo. As verdades presentes no
discurso das camadas superiores da sociedade (ciéncia,
politica, igreja) ou praticadas em determinados lugares
(empresa, clubes, associagdes, escola) tém de passar pelo
julgamento e pelo “sim” dos individuos e dos grupos, no
cotidiano de suas vidas (HELLER, 1972, p. 20; LEFEBVRE,
1961, p. 50). De modo semelhante, afirma Hunt:

Todas as prdticas, sejam econdémicas ou culturais,
dependem das representacées utilizadas pelos
individuos para darem sentido ao seu mundo
(1992, p. 25).

Do exposto, depreende-se duas considera¢des para os
objetivos deste texto. Primeira, que no interior de uma
institui¢do — como a escola — as pessoas sdo influenciadas
tanto pelos aspectos provenientes da cultura geral, da
sociedade como um todo, quanto pelo o que se passa na
vivéncia da realidade que a cerca, que pode ser chamada
de cultura especifica (no caso, cultura escolar). Segunda,
que essas influéncias ndo sao aceitas passivamente pelas
pessoas, mas passam pela sua representagdo e/ou reflexdo,
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resultando, muitas vezes, na criagio de novos aspectos,
incorporados nessa cultura especifica. Detenhamo-nos um
pouco a respeito da idéia de cultura escolar.

Cultura escolar

André Chervel situa-se entre os autores que estudam
a cultura escolar. Suas pesquisas a respeito da historia das
disciplinas escolares no nivel basico oferecem dados que
colocam novos pardmetros para o entendimento da funcdo
social da escola. Para esse autor a escola ¢ mais do que o
lugar de transmissdo de uma gerag¢do a outra dos
conhecimentos sistematizados; ela é um lugar onde se
criam novos conhecimentos (inclusive os relativos aos
ensinos especificos, como o da lingua materna, da
matematica etc.) e uma cultura.

Afirma que este poder criativo do sistema escolar ¢é
insuficientemente valorizado pelas pessoas em geral € que,
talvez, por isso ndo se tenha percebido com clareza o duplo
papel da escola:

de formar nao somente os individuos, mas também
uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar,
modificar a cultura da sociedade global (CHERVEL,
1990, p. 184).

Esse entendimento sobre o que se passa na escola
coloca questdes que necessitam de discussdes
aprofundadas porque muitos professores julgam como pura
rotina as agbes que desenvolvem em sala de aula e na
escola, assim como as interagOes que estabelecem com
seus alunos e com os pais destes; vale dizer, ndo se
percebem como construtores de histéria e de cultura.

Na maioria das escolas, hoje, sdo previstos momentos
coletivos de estudo e de trabalho, como planejamentos,
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avaliagdes, conselhos de diversos tipos (de série, de classe
etc.) para troca de idéias e decisdes coletivas. As vezes,
essas circunstancias ndo sdao bem utilizadas, perdendo-se
rica oportunidade de construgao de um projeto pedagogico
mais discutido e adequado para as especificidades da escola
e dos alunos, assim como de intervengdes mais rapidas e
eficazes apds cada andlise dos rendimentos dos alunos ao
longo do ano.

Esses momentos de encontro certamente seriam
enriquecidos com o exame do sentido das agdes que
realizam. De fato, os professores, estejam ou nio cientes
disso, nos seus relacionamentos com os alunos, com os seus
pais e com os participantes da comunidade, a0 manifestarem
posturas perante a vida, estdo revelando e construindo
saberes e valores. Tendo em vista a relevancia que a escola
possui na sociedade, reveste-se de extrema importancia a
coeréncia e a constincia dos valores demonstrados, pois
esses, assim como as posturas, as agdes, 0s saberes e as
crengas vao desenhando uma cultura especifica.

Algumas escolas tém identidade bem definida,
diferenciando-as de outras. Nesses casos, a figura individual
da diretora ou do diretor pode até ter destaque, mas nao
esgota o perfil da escola, pois a constru¢do da sua historia
e cultura depende de todos. Sem partilha, ndo se cria uma
cultura positiva para a escola; no maximo, conta-se a
histéria de um diretor — dedicado mas centralizador — que
ndo conseguiu formar uma equipe, nem construir a cultura
necessaria para sua escola, que ficou a mercé das
influéncias externas ou individualistas.

Uma escola identificada por sua cultura especifica
detém forga para influir na cultura da comunidade.
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Conforme as caracteristicas da comunidade e as
intengcdes do pessoal da escola, esta podera se
transformar em poélo de desenvolvimento da prépria
comunidade. Haverda sempre movimentos cruzados
entre intengdes/realiza¢des/definicao de identidade: um
movimento fortalecendo o outro.

E importante lembrar, ainda, que uma cultura escolar
nunca € perene. Uma vez criada, hd que conserva-la ou,
conscientemente, modificéd-la na direcdo que se deseja.
As vezes isso é necessario, pois, lamentavelmente, uma
escola também pode construir uma identidade negativa.
Nesse caso € preciso analisar com cuidado as origens
dessa historia e trabalhar na constru¢ao de uma outra.
Se acreditamos na possibilidade de modificagdo dos
desvios de personalidade de um ser humano; também
confiamos na possibilidade de mudangas de uma escola.

Enfim, as relagdes entre escola e cultura dio-se de
muitas e diversas maneiras, dependendo de forgas
momentaneas. Se ha um movimento de influéncia da
cultura local, nacional e mesmo mundial sobre a escola ha
também o inverso, sobretudo, quando ela cria e mantém
uma forte cultura escolar. A consciéncia desse movimento
abre caminho para a analise, a critica e, por fim, para a
proposi¢ao de agdes concretas que, certamente, provocarao
resultados positivos para a efetivagcao da fungao social da
escola. Acompanhar essa revolugao silenciosa na escola,
tornando-a menos silenciosa e mais assumida é tarefa dos
educadores.
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Para finalizar

Como vimos ao longo dos diferentes momentos da
reflexdo, a fungdo social da escola é algo que se mistura
com o proprio acontecer da historia, em suas diferentes
manifestagdes. Num mundo em processo de globaliza¢io,
novas demandas colocam-se para a escola e para aqueles
que participam de sua gestdo. Novos pilares para a educagio
no século XXI se firmam: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a conviver e aprender a ser — para falar
apenas de algumas das multiplas aprendizagens necessarias
a um mundo sob o signo da mudanga.

Tendo refletido sobre alguns aspectos do debate
sobre a funcdo social da escola, ¢ momento de dar por
concluida esta conversa. Esperamos, assim, de algum
modo poder contribuir para enfrentar um dos desafios na
gestdo da escola. Os préximos artigos irdo oferecer novas
luzes para esta compreensao.
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Projeto pedagogico: a autonomia
construida no cotidiano da escola
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Tudo indica que, no contexto da nova ordem mundial e
da velocidade das transformagdes enfrentadas pela sociedade
contemporanea, a fungdo social da escola tem se constituido —
mais do que nunca — em objeto de intensos debates por parte
de educadores, gestores, pais, alunos e segmentos organizados
da sociedade civil. Isso tem feito com que escolas, secretarias
e outras instancias de gerenciamento do sistema educacional
venham revelando, ultimamente, significativa preocupa¢io
com a elaboragdo dos seus projetos pedagogicos. Entretanto,
apesar da relevancia que esta preocupagdo expressa, percebe-
se que nem sempre tais iniciativas indicam uma compreensio
clara de que as mudangas no setor educacional s3o dependentes,
fundamentalmente, de vontade politica dos grupos que fazem
das questdes educacionais o tema prioritario de suas discussdes.
A vivéncia dessa prética poderia levar & compreensio da
educagio como prioridade nacional e ndo como um rico espago
para a propagacdo de jargOes e clichés retirados das teorias
educacionais, muitas vezes desconectados da realidade escolar
e da sociedade considerada em sua totalidade.
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Nesse processo de reflexdo, constata-se ndo haver
discordancia de que cabe a institui¢do escolar formar
cidad3os criticos e participativos, com consciéncia e clareza
das fronteiras em relagdo aos seus direitos e deveres.
A convergéncia em torno deste ponto conduz, por sua vez,
a elaboragdo de uma complexa pergunta que pode ser
traduzida nos seguintes termos: que alternativas a escola
deve buscar para organizar o trabalho pedagdgico, numa
perspectiva critica e democratica, visando, efetivamente,
a contribuir para a forma¢ao de um cidadao autéonomo e
reflexivo, sem a perda dos lagos de solidariedade social?

Ao refletir sobre esta indagacdo, a escola precisa
compreender que sua fung¢do extrapola a mera transmissao
do conhecimento sistematizado, a medida que precisa
conceber, organizar e avaliar o trabalho que produz,
potencializando o senso critico dos sujeitos que a
compdem. Sob esse angulo, os seus varios grupos precisam
examinar as praticas que eles proprios desenvolvem,
buscando compreender as possibilidades que o seu trabalho
apresenta rumo a constru¢ao de uma escola verdadeiramente
democratica.

Sem duvida, a pergunta apresentada encerra uma
enorme complexidade e, sob pena de levar a reducionismos
e jargdes, exige um questionamento mais amplo acerca
ndo somente da organiza¢do do trabalho pedagogico
propriamente dito, mas também da necessidade de a
pratica escolar ser percebida tanto na perspectiva micro —
no préprio contexto da escola — como também numa
dimensao macro, articulando-se com a sociedade mais
ampla. Esse trabalho de analise supde, portanto, que a
escola identifique e enfrente os varios desafios que se
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apresentam a produ¢do de um trabalho pedagbgico
estruturado a partir da realidade, das ansiedades e dos
desejos daqueles sujeitos que a compdem. Nessa
perspectiva, um desses desafios refere-se a constru¢do do
seu projeto pedagdgico, concebido na dimensao do trabalho
coletivo e da democratizagdao do espago escolar, a partir
de uma pedagogia que procure ouvir, respeitar e avangar
com as concep¢des expressas pelos varios atores
envolvidos com a pratica educativa, sejam eles docentes
ou ndo-docentes.

Em func¢do do exposto, a reflexdo sobre a pratica
educativa deve girar, fundamentalmente, em torno de trés
eixos de andlise: a) a gestdo da escola; ) a concepgao de
que a democratizagdo escolar implica um novo olhar sobre
a organizag¢do do trabalho pedagogico; ¢) a gestdo
democratica do espago da sala de aula, percebendo o
pedagdgico, em seus varios aspectos. E nesse contexto de
re-significacdo da organizagdo do trabalho escolar que se
insere a discussdo em relagdo a construg¢do do projeto
pedagogico.

Considerando o projeto pedagogico como um direito
e um dever da escola e como um dos desafios para o avango
na organizagdo do trabalho pedagogico, o presente artigo
objetiva discutir a importancia do referido projeto na
mediagdo do processo de construg¢do da autonomia no
cotidiano escolar. Sob esse angulo, a reflexdo preocupa-se
em ressaltar a necessidade de o projeto pedagogico orientar
e articular-se ao planejamento da escola como um todo.

Estruturalmente, o trabalho est4 organizado em quatro
partes. Na primeira parte, chama-se a aten¢do para a
importancia de a escola construir o seu projeto pedagogico,
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ouvindo o que os varios atores que a compdem tém a dizer
em relacdo a organizagdo do trabalho pedagdgico. Em um
segundo momento, discute-se o conceito de autonomia,
alertando para a necessidade de a escola avancar da
autonomia delegada pela LDB — Lei 9.394/96 — para uma
outra, construida a partir do exercicio de didlogo e
compartilhamento de responsabilidades dos seus varios
segmentos. Em seguida, a reflexdo recai sobre a relacao
entre os desafios cotidianos na escola e o seu projeto
pedagdgico. Na ultima parte, gira em torno da relagcdo entre
politicas publicas, projeto pedagogico e planejamento no
ambito da escola.

1. O projeto pedagdgico e a organizagdo do
trabalho escolar

Diante do caos que vivemos no inicio do século XXI,
em que grupos cada vez mais poderosos monopolizam a
economia e a politica, desenvolvendo um insano processo
de exclusdao e marginalizagdo para 2/3 da humanidade,
¢ imprescindivel que a escola procure discutir alternativas
capazes de assegurar processos educativos que possibilitem
aos oprimidos e explorados formas de inserg¢do e
participagdo em suas praticas. Contribuindo para a reflexao
dessa questdo, Frigotto (1996) questiona a situagdo de crise
vivida pela humanidade no novo milénio, ressaltando a
dicotomia existente entre as condigdes de vida propiciadas
pelos avangos do mundo técnico-cientifico em contraste
com o desemprego estrutural.

Sem duvida, a importancia e a necessidade de a escola
construir o seu projeto pedagogico tém sido enfatizadas
com bastante freqiiéncia pela literatura pedagogica recente
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preocupada, sobretudo, com a democratizagao dos espagos
escolares e a articulagdo da escola com a sociedade mais
ampla. Estudos como os de Gadotti (1994 e 1998), Padilha
(2001), Resende & Veiga (2001), Vasconcellos (1995) e
Veiga (1998), dentre outros, tém apresentado interessantes
contribui¢fes nessa direcdo. Reconhecendo a relevancia
das reflexdes desses autores e de outros, 0 nosso olhar voltar-
se-a mais para o alcance do projeto pedagogico em relagdo
ao trabalho escolar, considerando a necessidade de sua
articulagdo com as estratégias de planejamento das
atividades cotidianas da escola.

Varios sdo os elementos que, interdependentes entre
si, configuram-se no projeto pedagdgico da escola. Para
Vasconcellos (1995), o projeto pedagdgico pode ser
compreendido:

...como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo, que se
aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de acdo educativa que se quer
realizar. F um instrumento tedrico-metodologico
para a transformagado da realidade (p. 145).

Esse projeto constitui-se, entdo, em elemento de
organiza¢do e integracdo da pratica escolar, a medida que
assume um valor de articulador dessa mesma pratica e
elemento referencial da caminhada que a escola precisa
empreender na perspectiva de transformac¢io do fazer dos
seus atores. O trabalho educativo a ser considerado pelo
projeto pedagdgico configura-se por meio de uma dialética
de continuidade-ruptura, na qual é necessaria a introdu¢io
de elementos novos, visando a obten¢do de avangos
significativos, a partir da reflexdo coletiva das potencialidades
de transformagdo que o trabalho escolar pode oferecer.
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Certamente, questdes deste alcance ndo podem deixar
de ser consideradas pela escola no processo de construgao
do seu projeto pedagdgico. Em fungdo disso, a escola
precisa levar em conta as multiplas conexdes que o seu
projeto pedagdgico mantém com as demandas sociais
apresentadas a uma institui¢do competente, democratica
e de qualidade.

Ao procurar articular tais demandas, o projeto
pedagogico necessita escutar o que a pratica dos sujeitos
que o constroem tem a dizer, a0 mesmo tempo em que
deve amadurecer neles a idéia de que o principio de
autonomia implica o compromisso de decidir e assumir
agdes coletivas no dmbito da escola. Esse trabalho sugere
que sua elabora¢io fundamente-se em um referencial
tedrico consistente e respaldado na pesquisa constante das
praticas desenvolvidas pela escola, ndo se devendo abrir
mao da participagdo coletiva nesse processo.

E importante que, em vez de trabalharem com
propostas concebidas a priori, as escolas privilegiem o que
¢ produzido pelos seus grupos, potencializando a
criatividade daqueles que irdo viabilizar o seu trabalho.
A implementagdo do projeto pedagodgico pode, por sua
vez, levar a institui¢do escolar a solidificar sua identidade,
transformando-se em um espago necessario a construg¢ao
da cidadania. Vasconcellos (1995) enfatiza a relevancia da
participag¢ao coletiva, afirmando que

...mais importante do que ter um texto bem-
elaborado, é construirmos o envolvimento e o
crescimento das pessoas, principalmente dos
educadores, no processo de construgdo do projeto,
através de uma participacdo efétiva naquilo que é
essencial na instituicdo. Que o planejamento seja
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do grupo e ndo para o grupo. Como sabemos,
0 problema maior ndo estd tanto em se fazer uma
mudanga, mas em sustentd-la. Dai a essencialidade
da participacéo! (p. 52).

Essa posi¢do conduz ao entendimento de que, dentre
os varios desafios atualmente enfrentados pela escola para
construir e administrar o seu projeto pedagdgico, esta
aquele que chama nossa aten¢do para nio reduzi-lo a
perspectiva da mera elaboragdo de documentos. Nio
podendo ser concebido como um simples documento para
ser “guardado na gaveta”, ele necessita de constantes
revisdes e avaliagdes pelos varios segmentos da escola,
a fim de assegurar sua dinamicidade em relagio aos desafios
permanentemente apresentados ao trabalho pedagogico.

A discussdo coletiva na construgio do projeto
pedagdgico constitui-se em referéncia importante para que
os varios segmentos da escola descubram formas de
participagdo, muitas vezes, ainda nao percebidas por eles.
Além disso, pode levar os individuos a constatarem que é
possivel — apesar de autoritarismos velados ou explicitos
presentes na escola — interferir nas decisGes que vao
orientar a organizagdo do trabalho pedagdgico como um
todo. Nessa perspectiva, os sujeitos que participam dessa
elaboragdo podem desenvolver a percepgdo de que nos
sistemas escolares

o0 ator é o elemento central — aquele que, mesmo

nas situagoes mais extremas, conserva sempre um
minimo de liberdade que utilizard para bater o

sistema (MACEDO, 1991, p. 148).

Metodologicamente, o desafio da participagio coletiva
e dos possiveis embates e conflitos dela decorrentes
podem, sem sombra de duavida, levar os atores a perceber
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que a escola é uma instituicdo que ndo esgota o seu
trabalho na reprodugdo do social, mas, ao contrério,
avan¢a para a transformacgdo social e para o
estabelecimento de regras que levem a tomada de decisao.
Sob esse angulo, o0 método nado passa de um instrumento
de racionalizag¢do de nossas ag¢des, a medida que o
importante ¢ o conhecimento que possuimos, ou mesmo
adquirimos, sobre a realidade que vamos planejar e
construir (FERREIRA, 1989).

A democratizagdo do espago escolar e a
descentralizagcdo das decisdes de um projeto pedagdgico
elaborado coletivamente envolvem duas vertentes basicas.
A primeira vertente refere-se ao poder, esse entendido
como a capacidade de os atores tomarem decisdes que
vao influenciar diretamente praticas, orientagdes politicas
e diregdes da institui¢do escolar enquanto organizac¢io.
Nesse sentido, é importante que cada vez mais 0s varios
segmentos que compdem a escola compreendam que essa
institui¢do faz parte do “mundo das organiza¢bes”. Subjaz
a esse entendimento a idéia de que a escola possui uma
forma de regulagdo formal, além de constituir-se em um
espago de exercicio do poder.

A segunda vertente que merece atengdo refere-se ao
conhecimento, elemento capaz de permitir aos varios
grupos contribuir para os resultados do trabalho da escola
enquanto instituicdo social, incluindo-se os saberes em
suas varias dimensdes. O conhecimento aqui concebido
deve distanciar-se de sua manipula¢do instrumental,
buscando assentar-se em uma razao emancipatéria que
ajude a esclarecer os oprimidos acerca de sua condi¢do
como um grupo, considerando a especificidade das
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circunstancias histéricas de dominagdo e subordinagio.
Nesse sentido, o conhecimento precisa levar os individuos
a produzirem um discurso que contribua para liberta-los
das distor¢des herdadas culturalmente e, ao mesmo
tempo, mostrar a possibilidade desses mesmos sujeitos
desenvolverem a vontade de produzir novas formas de
relagdes sociais.

Essas duas vertentes precisam ser analisadas
atentamente pelos varios grupos que elaboram o projeto
pedagogico, visto que elas perpassam as relagdes
institucionais e interpessoais construidas na escola.
Por outro lado, é preciso tomar cuidado com o perigo de a
gestdo ser encarada como um fim em si mesma,
comprometendo a necessidade de cada escola ser percebida
a partir de suas forgas e fragilidades. Nesse sentido, Barroso
(1995) enfatiza que a gestao precisa ser adequada as
caracteristicas organizativas de uma escola (p. 22).

Em sua concepg¢ao e ao longo do seu processo de
construgdo e avaliagdo permanentes, o projeto pedagogico
possui uma intencionalidade explicita, visto que ele deve
partir da discussdo coletiva dos problemas da escola e da
busca de solugdo para os mesmos, a partir do
compartilhamento de ag¢des pelos varios segmentos
escolares. Construido contando com a participagido
coletiva, todo e qualquer projeto pedagdgico realmente
democratico precisa selecionar alternativas também
democraticas de organizagdao e funcionamento do espago
escolar, na perspectiva de romper com estruturas mentais
e organizacionais fragmentadas. Nessa dire¢do, sdo
principios orientadores do projeto pedagdgico: relagdo
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escola-comunidade, agdo coletiva, gestio democratica,
curriculo, avaliagdo e valorizagdo dos profissionais da
educagdo. Esses elementos precisam ser problematizados
na escola, a partir da considera¢do das quatro dimensdes
em torno das quais é organizado o trabalho pedagdgico —
pedagogica, administrativa, financeira e juridica.

Por outrolado,a LDB —Lei 9.394/96 — apresenta cinco
eixos importantes que devem orientar o trabalho da escola
(flexibilidade, autonomia, responsabilidade, planejamento
e participacdo), os quais devem ser considerados na
construg¢ao do projeto pedagdgico da escola, esse ultimo
concebido como a identidade da escola. Desses
principios, particularmente a flexibilidade merece
destaque, a medida que ela pode ser percebida em duas
diregbes: a)a descentralizagdo das competéncias que visa
a desburocratizagdo dos processos de gestdo da educagao
(arts. 99, 10, 11, 16 e 17); b) a autonomia das instituigoes
que se volta para o fortalecimento de cada escola,
considerando-se as praticas cotidianas dos seus atores.

Ao configurar-se a luz dos eixos mencionados,

0 projeto pedagogico corresponde a um posicionamento
da escola frente ao horizonte e as possibilidades que ela
pode alcangar, a partir do envolvimento dos seus atores.
Obviamente, indagag¢des e duvidas podem aparecer nesse
caminhar, instalando, muitas vezes, o conflito em torno
de concepgdes que estdo em luta no cotidiano escolar.
Entretanto, a convergéncia e o partilhar de praticas e idéias
...Se fard ao se entender e propor uma organizacio

que se funda no entendimento compartilhado dos

professores, dos alunos e demais interessados na
educacdo (RoMAo & GaporTi, 1997, p. 42).
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Em sintese, o desafio da construg¢dao do projeto
pedagobgico vincula-se ao desejo da comunidade ver
explicitada pela escola uma proposta capaz de indicar as
intengdes politicas e pedagogicas que fundamentam suas
praticas. Nesse sentido, o projeto pedagogico precisa partir
da realidade de cada escola, uma vez que ndo ha escolas
iguais, mas institui¢des educativas que se constroem a
partir de dindmicas especificas.

2. Nao basta a autonomia delegada:
¢ preciso construi-la no cotidiano escolar!

Inicialmente, cabe ressaltar que os diversos atores que
compdem a escola precisam ter a clareza de que a
necessidade de um projeto pedagogico antecede a qualquer
decisdo politica ou determinagao legal, visto que todos os
envolvidos nas praticas escolares devem vislumbrar o
horizonte onde querem chegar com seus alunos.

Apesar de a gestdo democratica ser recomendada pelo
Poder Publico — enfatizada pela Constitui¢cio Federal
brasileira de 1988 e consolidada na Lei 9.394/96 (LDB) —
esta determinagao legal, por si sO, ndo garante uma escola
de qualidade e democratica. Esse fato mostra a
necessidade de serem empreendidos esforgos para
a constru¢do de uma escola realmente democratica.
Considerando-se que a escola nao tem um fim em si
mesma, mas estd a servico da comunidade, ao perseguir a
gestdo democratica, essa instituicdo esta prestando um

servigo também a comunidade que a mantém (GADOTTI,
1997).

A Constituicdo Federal aponta o tema da autonomia
— ao falar em democracia participativa— e a Lei 9.394/96
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reafirma essa posi¢ao ao conceber um sistema de ensino
descentralizado que, mesmo sendo municipalizado, ndo
deve perder a sintonia com as esferas estadual e federal.
Na realidade, a autonomia da escola é mais do que
defendida pela LDB — ¢ “decretada” —, a medida que a
referida lei determina que cada escola deve construir

coletivamente sua proposta de trabalho.

Nesse sentido, a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢io Nacional determina que os estabelecimentos de
ensino terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua
proposta pedagogica (art. 12, inciso 1), devendo articular-
se com as familias e a comunidade, criando processos de
imtegragdo da sociedade com a escola (inciso VI).
Em rela¢do a incumbéncia dos docentes na constru¢io do
projeto pedagdgico, o artigo 13 da mesma lei estabelece:
1. participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino, II. elaborar e cumprir plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino; (...) VI. colaborar com as
atividades de articulacdo com as familias e a comunidade.

A respeito da forma como as escolas e os profissionais
da educagdo cumprirao tais responsabilidades, os artigos
14 e 15 da LDB apresentam as seguintes determinacdes:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas
da gestdo democrdtica do ensino publico na educacao
bdsica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

1. participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboragcdo do projeto pedagogico da escola;

1I. participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes;

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as
unidades escolares publicas de educacio basica
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que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo
financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico.

Entretanto, mesmo a LDB oficializando as tarefas das
escolas e dos docentes em relagdo a construgdo do projeto
pedagdgico — as vezes tratado na mesma lei como
“proposta pedagogica” — € preciso que 0s varios segmentos
da escola ndo percam de vista a dimensdo coletiva desta
tarefa. Portanto, de uma autonomia decretada é necessario
fazer surgir uma outra — uma autonomia construida —
a partir do didlogo (muitas vezes conflitivo) produzido
pelos diversos grupos que participam da organiza¢io do
trabalho pedagdgico.

Obviamente, ao procurar construir sua autonomia, a
escola enfrenta intimeras dificuldades, umas de carater
burocratico, outras pedagdgicas e ainda outras de natureza
historica. Gadotti (1997) analisa essas limitac¢des,
ressaltando-as como obstaculos a instauracio de um
processo democratico como elemento basico a construgio
do projeto pedagogico. A esse respeito, o referido autor
destaca as seguintes limitag¢des:

a) a nossa pouca experiéncia democrdtica;
b) a mentalidade que atribui aos técnicos e apenas
a eles a capacidade de planejar e governar e que
considera o povo incapaz de exercer o governo ou
de participar de um planejamento coletivo em todas
as suas fases; ¢) a propria estrutura de nosso sistema
educacional que é vertical; d) o autoritarismo que
impregnou nossa pratica educacional; €) o tipo de
lideranca que tradicionalmente domina nossa
atividade politica no campo educacional (p. 36).



Entretanto, apesar da presenca dessas limitagdes em
varios espagos escolares, € preciso buscar avangos visando
a supera-las. Por isso, ao construir sua propria autonomia,
a escola pode ndo apenas desenvolver préticas de resisténcia
como também criar espagos de transformagéo, procurando
articuld-las com o contexto mais amplo em que se
processam as relagdes pedagdgicas. Como Foucault (1992)
ressalta, ndo existe um unico eixo em torno do qual todas
as relagdes de poder e dominagdo, luta e resisténcia, possam
se agrupar. Na realidade, o que ha sdo multiplos espagos
nos quais diferentes grupos humanos comprometem-se
com questdes de liberdade, dignidade e justica.

Nesse sentido, a autonomia da escola é construida a
partir do seu projeto pedagogico, o qual contribui para o
exercicio de democratizagdo dos espagos publicos. Essa
democratiza¢do ocorre em varios niveis, como, por
exemplo, na forma como cada um dos atores escolares
passa a perceber a contribuicdo do seu trabalho para o
processo educativo do aluno. Essa constatagdo sugere que
o corpo discente ndo pode ser encarado apenas como O
beneficiario da ag¢do de construgao do projeto pedagogico,
mas também como participante de sua elaboragio.

A partir do que ¢ definido pelos artigos 12, 13, 14 e 15
— anteriormente citados — constata-se que a LDB identifica
a escola como um importante espago educativo,
reconhecendo nos profissionais da educagio uma
competéncia tanto técnica quanto politica que os habilita
a elaborar o projeto pedagogico dessa instituicdo. Sob essa
Otica, os atores da escola definem os rumos que a mesma
deve tomar, visando a cumprir melhor sua fung¢io social,
a medida que buscam construir sua autonomia.
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Na perspectiva de se buscar préaticas escolares
emancipatorias, a autonomia nao pode ficar presa a
concepgdes reducionistas a seu respeito, como, por exemplo,
aquelas que a vinculam — quase com exclusividade —
a questdes da natureza econdmica ou ideoldgica. Fugindo
a essa logica, a autonomia construida pela escola visa ao
crescimento dos espagos de suas decisdes, 0 que tem se
configurado nos ultimos anos por meio de diversos
mecanismos, como, por exemplo, a elei¢do direta para
diretores e vice-diretores e a criagdo de instincias colegiadas,
com fungdes decisorias e fiscalizadoras. A discussdo acerca
do conceito de autonomia no contexto da escola pressupde
também uma reflexdo — ainda que breve — acerca do papel
que esta institui¢do assume a partir do que é proposto pela
Lei 9.394/96. Na LDB, o papel da escola é redimensionado
a medida que ela passa a ser o centro das aten¢des das
politicas educacionais mais gerais, o que pode levar ao
fortalecimento de sua autonomia.

Muitas vezes, o conceito de autonomia é encarado,
equivocadamente, como independéncia e isolamento,
induzindo a idéia de que o individuo que a busca assume
um poder completo e contrario ao controle exercido por
outros sujeitos e/ou grupos. Nessa perspectiva, um
individuo autdnomo seria aquele que n3o tem nenhuma
dependéncia dos outros sujeitos e organizagdes. Esse
enfoque distorce consideravelmente o conceito de
autonomia, a medida que o homem deve ser considerado

intrinsecamente um ser de relacio.

Numa perspectiva mais critica, o conceito de
autonomia esta relacionado a idéia de autogoverno,
tornando possivel aos individuos regularem suas condutas
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a partir de regras proprias. A respeito dessa questdo, Barroso

(1996) esclarece:
A autonomia é um conceito relacional (somos
sempre auténomos de alguém ou de alguma coisa)
pelo que a sua acgdo se exerce sempre num
contexto de interdependéncia e num sistema de
relagoes. A autonomia é também um conceito que
exprime um certo grau de relatividade: somos mars,
ou menos, auténomos; podemos ser auténomos
em relacdo a umas coisas € nao o ser em relacio a
outras. A autonomia é, por isso, uma maneira de
gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os
Individuos e os grupos se encontram no seu meio

brologico ou social, de acordo com as suas proprias
leis (p. 17).

Por sua vez, Macedo (1991) ressalta que o conceito de
autonomia pressupde auto-organizag¢io e geragao de
identidade propria. Nesse sentido, sendo o projeto
pedagogico a identidade da escola, sua construgdo demanda
um processo constante de partilha entre os varios
segmentos que contribuem para o trabalho da instituicao
escolar.

Quanto mais s3o as trocas de energia, informagcdo
e matéria que um sistema estabelece com o “meio”,
mailor é a sua riqueza, a sua complexidade, as
possibilidades de construcdo da autonomia(p. 132).

A autonomia ndo pode ser encarada, portanto, como
algo herdado ou adquirido, mas, fundamentalmente, como
produto de processos inter-relacionais, capazes de propiciar
a escola a criagao de uma identidade prépria.

Para Barroso (1995), o conceito de autonomia envolve
duas dimensdes fundamentais: a juridico-administrativa e
a socioorganizacional. A dimensao juridico-administrativa
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refere-se a competéncia que os 6rgdos proprios da escola
detém para decidir sobre matérias nas areas administrativa,
pedagoégica, financeira e juridica. A outra -
socioorganizacional — sugere que:
...a autonomia consiste no jogo de dependéncias
e interdependéncias que uma organizacio
estabelece com o seu meio e que definem sua
identidade (p. 3).

Considerando-se essas duas dimensdes, a autonomia da
escola precisa ser construida e ndo decretada, o que pressupde
também a autonomia dos sujeitos que a constroem. Assim,
a autonomia ao ser construida ndo se esgota em decretos,
mas avanga a partir das aberturas que a legislagio apresenta,
consolidando-se nas praticas cotidianas que a escola gera.

A escola precisa, portanto, pensar acerca das
possibilidades de construir uma autonomia prépria que
provenha das praticas e da reflexdo dessa mesma pratica
por parte dos atores que as produzem. Percebendo-se como
um local de produgdo de relagdes de poder — marcadas
por tensdes e relagdes permanentemente conflitivas —
a escola pode perceber que:

...a dominagcdo ndo elimina a acdo humana nem a
resisténcia, uma vez que o sujeito constituinte
simplesmente ndo pode ser reduzido aos ditames
do modo de producdo da vida material ou a Iogica
da dominagdo ou ds exigéncias de reproducdo
social como a escola, a familia etc. (Giroux, 1986,
p. 170).

Nessa perspectiva, os limites e condicionantes
histéricos apresentados aos grupos podem ser
redimensionadas a partir da revitalizagdo das praticas
desenvolvidas por esses mesmos sujeitos. Em outras
palavras, o processo de dominag¢do nunca é total,
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encontrando-se nele os embrides que poderdo levar a sua
propria superagdao, como nos ensina a licdo do pensamento
marxista.

3. Desafios do cotidiano e projeto
pedagogico

Nesse topico retomaremos o significado da elaboragao
coletiva do projeto pedagogico a partir dos desafios
presentes no cotidiano escolar e enfatizaremos a
diversidade de situagdes desafiadoras com as quais o gestor
se defronta no dia-a-dia de suas func¢des. A intencdo ¢
recuperar o processo de construgdo coletiva do projeto
pedagdgico como a possibilidade de rearticulagdo das redes

cotidianas de trabalho e das politicas educacionais.

Normalmente, o gestor de uma escola defronta-se com
uma série de situagdes conflitantes e imprevisiveis, que
demandam sua atencdo e o impedem de seguir um
planejamento definido. Ocorrem situagbes em que o gestor
participa de cursos sobre planejamento e elaboragao
de projeto pedagdgico, recebe manuais sobre plano de
desenvolvimento da escola, fica envolvido com a tarefa de
preencher papéis, mas permanece sem tempo para discutir
o trabalho a ser desenvolvido com o coletivo de sua escola.

Para mudar essa realidade, é necessario identificar os
desafios do cotidiano, o que pode ser feito mediante a
investigagdo da propria agdo e o registro sistematico desse
fazer, utilizando estratégias que possibilitem a
problematizagio, a busca e o compartilhamento de solu¢des
(ZaBaLzA, 1994). Nesse sentido, é preciso lembrar que o
cotidiano escolar possui situagdes conflitantes que se
repetem e demandam decisdes diariamente.

(o



Gestao da Escola

O

Muitas vezes, o projeto pedagogico pretende aproximar,
por meio das relagdes vivenciadas na escola, do desejo da
mudanca, da vontade de inovar que vai se mostrando na
sala dos professores, nos horarios vagos, nas conversas entre
os professores nos pontos de 6nibus e em outras situagdes
parecidas. Aquele desejo que ainda ndo tem nome, mas
que junta as pessoas em torno de possibilidades e
esperangas.

O cotidiano escolar deve se organizar em fungdo da
aprendizagem e do sucesso escolar do aluno, que se
concretiza com base em diferentes praticas educativas
decorrentes da proposta curricular da escola. Entretanto,
ao pensarmos nesse cotidiano, uma pergunta surge de
forma desafiadora: como promover esta transformagao que
tanto desejamos? Certamente a resposta para esta
indagacdo ndo é facilmente encontrada, precisa ser
constantemente investigada e ampliada, em fun¢ao de
diversas situagdes problemadticas, como, por exemplo, as
indicadas a seguir:

& quando nos organizamos na escola para desenvolver
projetos de capacitagdo em servigo, ndo aproveitamos as
competéncias de nossa equipe de trabalho, preferindo
buscar um profissional de fora, em vez de aplaudir nosso
proprio colega de trabalho;

& quando iniciamos um projeto, cuja proposta € 6tima,
todos concordam, mas o trabalho se perde e ndo
conseguimos dizer o porqué, ja que possuimos um tempo
coletivo para desenvolvé-lo, ainda que a utilizagdo deste
se dé de forma diferenciada;

& quando estabelecemos o regime disciplinar da escola
baseado em penalidades, normalmente, mais aplicadas para
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as condutas negativas do aluno, ocasionando uma série de
conflitos no dia-a-dia, uma vez que o atraso de um aluno e
de um professor sao abordados de forma desigual.

Em nenhum momento o projeto pedagdgico deve se
colocar a parte do cotidiano da escola e da pratica real dos
sujeitos do processo educativo. Devemos fazer uma anélise
das caracteristicas organizacionais da escola para identificar
as suas areas criticas que inviabilizam o sucesso escolar e
as areas que possuem um potencial a ser desenvolvido.
Portanto, os movimentos de elaborag¢do do projeto
pedagdgico devem dialogar permanentemente com esse
cotidiano e nele intervir, transformando-o.

Nosso fazer e pensar enquanto profissionais da
educagdo estd inserido nas redes cotidianas de trabalho,
redes que estdo permanentemente re-significando nossas
acoes e produzindo novas competéncias. Quando
pensamos em redes, podemos lembrar das redes
hierarquicas, com atribui¢des bem-definidas e territérios
demarcados para a atuacdo de cada sujeito do processo
educativo. Entretanto, se observarmos mais atentamente
podemos identificar uma série de conexdes decorrentes
da condi¢do de vida e trabalho de cada um desses sujeitos,
como, por exemplo, condigdes de género, raga, classe social,
faixa etaria, vinculo institucional e vérios outros aspectos
que interferem na constitui¢do das redes cotidianas
(HARGREAVES, 1998).

Nesse contexto, podemos reconhecer a complexidade
das relagdes sociais de trabalho e a heterogeneidade dos
sujeitos envolvidos. E é exatamente nesse contexto que
temos a formagdo do coletivo, enquanto uma forga
emancipadora, capaz de articular os desejos de mudanca
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e de promover a inovagiao pedagogica. Por outro lado,
freqiientemente empregamos o termo “coletivo” e até nos
reunimos para atender as diversas solicitagdes ou
necessidades da escola, mas encontramos dificuldade de
vivenciar uma agdo verdadeiramente coletiva. Na maioria
das vezes, temos apenas um agrupamento de pessoas
ocupando um mesmo espac¢o e utilizando um mesmo
tempo. A forma como o tempo é utilizado também é
questionavel & medida que muitas pessoas resolvem as
suas necessidades individuais naquele horario estabelecido,
desde corregdo de provas, preenchimento de diarios,
problemas de ordem pessoal até a discussdo dos problemas
emergentes da escola.

Historicamente, quando falamos de coletivo nos
referimos a algo homogéneo, onde os seus componentes
teriam os mesmos ideais e caminhariam na mesma dire¢zo.
Essa ¢ a grande frustracdo do real porque, quando
trabalhamos transitando de escola em escola, descobrimos
que esse coletivo ndo existe. As pessoas sio extremamente
diferentes e possuem os mais variados interesses e
investimentos no seu fazer profissional. Portanto, como
compartilhar um significado e construir novos sentidos se
o outro ¢ tdo diferente? Como permitir que essa diferenga
apareg¢a, ndo como falta ou excesso, mas como novas
possibilidades? Perguntas como essas precisam fazer parte
das preocupag¢des permanentes da escola, visando a
construcio de sua real autonomia.

Os movimentos de elaboragao do projeto pedagogico
direcionam-se para a construg¢do da identidade da escola e
para a busca de uma ag¢@o organizada e transformadora,
permitindo:



= renovar as relagdes cotidianas de trabalho;

& (re)significar as a¢des desenvolvidas pelo coletivo
da escola;

& reorganizar 0s espagos e tempos escolares;

© redefinir o alcance das mediagdes pedagogicas.

4. Politicas publicas, projeto pedagdgico
e planejamento

Ao discutirmos o processo de constru¢do coletiva do
projeto pedagodgico é preciso nao perder de vista que o
processo de planejamento deve considerar a atividade
pratica/reflexiva dos sujeitos envolvidos, que precisam
partir de sua prética social para transforma-la, por meio de
uma a¢ao consciente e intencional. O planejamento busca
no real as contradig¢des, levantando hipdteses e
desmistificando o senso comum, tendo em vista a
resolu¢do dos problemas. Com isso, procura reduzir
a distdncia entre o real e o ideal, considerando o percurso
histérico dos sujeitos envolvidos e o contexto no qual a
escola esta inserida. Nessa perspectiva, a intencdo desse
texto nao € definir um modelo de planejamento a ser
seguido, mas chamar a atengdo para que a escola articule
0 que ja vem fazendo no seu dia-a-dia com o processo de
constru¢do do projeto pedagdgico.

Em diferentes contextos, os planos tém recebido
denominag¢des como plano integrado, plano de gestio,
plano estratégico, plano de desenvolvimento da escola.
Normalmente, permanecemos na classificagdo dos tipos
de planejamentos e ndo investimos na organizag¢io da a¢ao
coletiva necessaria para a concretiza¢do das propostas

apresentadas.
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Considerando essa idéia, a elaboragdo coletiva do
projeto pedagdgico recupera procedimentos de
planejamento, diferenciando-se desse a medida que enfatiza
o processo democratico de andlise da realidade e de tomada
de decisdes. Os movimentos de elaboragdo do projeto
pedagodgico (diagndstico situacional, levantamento das
concepgdes do grupo e implementagdo/avaliacdo) e o
processo de planejamento integram-se em um mesmo
movimento, no sentido da constru¢do da identidade da
escola e da busca de uma agdo organizada que pretende
transformar a escola. Estamos acostumados a buscar ou
receber modelos de planejamentos, mas, de fato, nido
aprendemos o significado do planejar, o qual deveria ser
construido no contexto da agdo. Cabe ressaltar, ainda, que
esse contexto da agdo ndo € isolado, individual, mas implica
as interagOes dos diversos sujeitos envolvidos.

A elaboragao do projeto pedagogico deve implicar o
planejamento da agdo cotidiana, da pratica educativa, nio
podendo ser algo a mais ou em anexo, devendo estar
encarnado nas relagdes educativas e nao resultar numa mera
encadernagio a ser apresentada. E preciso que os varios
segmentos da escola tenham sempre em mente que o
trabalho de planejamento ndo termina com o detalhamento
dos planos de agdo. Os profissionais necessitam
desenvolver o processo de acompanhamento e avaliagdo
dos planos de agdo definidos coletivamente. Para que isso
ocorra, € necessario um processo permanente de
levantamento e analise de informacdes relativas ao
desenvolvimento das ag¢des previstas, de modo a serem
feitos os reajustes necessarios durante o processo € nio
apenas ao final. Esse acompanhamento permite a
sistematizagdo e socializagido de informagdes para que os
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diferentes sujeitos do fazer educativo possam rever suas
posigdes, propor novas intervengdes e tomar novas
decisdes. Essa preocupag¢do da escola possibilita uma
negociagdo e avaliagdo permanente da pratica pedagogica
de forma articulada a fung¢do social da escola,
consubstanciada nas politicas publicas.

No contexto atual temos enfatizado bastante os
recursos tecnoldgicos, como se eles por si sO garantissem
melhores aprendizagens. Com isso, confundimos
informag¢do com conhecimento e inovagdo tecnologica
com inovag¢do pedagodgica. A informagdo para ser
transformada em conhecimento necessita ser
contextualizada, problematizada e significada pelo sujeito
da aprendizagem. Da mesma forma, a inovagdo
tecnoldgica para ser transformada em inovagao pedagogica
necessita ser contextualizada, significada enquanto
mediagdo pedagbgica pelos sujeitos da pratica educativa.

Nesse sentido, € preciso ndo perder de vista que muitas
vezes criticamos as politicas educacionais, mas as
reproduzimos em nossa pratica educativa. Numa
perspectiva mais critica, terlamos que questionar se o
projeto pedagogico elaborado possibilita, de fato, a inclusdo
social ou apenas defende a qualidade de ensino sem
enfrentar o problema da exclusao social. Nessa perspectiva,
o grande desafio a ser enfrentado pela escola refere-se a
possibilidade de inclusdo do aluno no cotidiano da escola
com intervengdes adequadas que garantam a esse aluno
uma formac¢do de qualidade. Caso nao enfrente esse
desafio, a escola estard apenas homogeneizando, sem
dialogar com o outro, sem possibilitar uma real integragao
entre os diversos segmentos que a compdem.
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De acordo com Solé (2001), na abordagem
construtivista de interveng¢do pedagogica, € possivel
identificar as seguintes orientagdes para se desenvolver um
contexto de trabalho colaborativo:

& compartilhar o significado que a tarefa tem para todos;
& estabelecer consenso sobre formas de trabalho;

e estabelecer acordos sobre as responsabilidades, as
disponibilidades e os compromissos individuais e grupais;

& desenvolver um processo permanente de negociagao
dos significados da pratica educativa.

Nessa perspectiva, ganha forga a tese da necessidade
de elaboragdo coletiva do projeto pedagogico. Com isso,
o projeto deixa de ser apenas a formalizag¢do das intengdes
do grupo de trabalho para ser o seu proprio instrumento
de formagdo em servigo, possibilitando um ambiente
colaborativo de aprendizagem permanente.

Por fim, cabe ressaltar que a participagao e a constru¢ao
de uma educagdo que tenha a cara da nossa realidade e
dos nossos sonhos nio ¢ apenas resultado de leis. E fruto
também do nosso compromisso com um projeto de
sociedade, de educagdo e de nossa agio concreta no dia-a-
dia, na escola e no contexto das politicas educacionais.

Sinalizagdes

Este artigo teve como proposta discutir a possibilidade
de a escola construir uma autonomia, considerando suas
praticas cotidianas e a necessidade de assegurar a
participacdo coletiva no processo de construcio do seu
projeto pedagdgico. Nessa reflexdo, procuramos ressaltar
aidéia de que qualquer projeto de escola deve sempre partir
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do ja existente, daquilo que ja € instituido em suas praticas
cotidianas. Nesse movimento dindmico, a constru¢do do
projeto pedagodgico caracteriza-se por reconfiguragcoes
constantes rumo ao instituinte, ao novo que a escola pode
produzir, estimulando o engajamento dos seus varios
segmentos. Esse movimento contribui para que a escola
avance do nivel da aufonomia decretada pela legislagdo
educacional — Lei 9.394/96 — para uma outra: a autonomia
construida.

A elaboracdo do projeto pedagogico da escola
pressupOe, portanto, a constru¢cdo de uma nova realidade
que supere a presente e considere as possibilidades do vir
a existir, sugerindo a dimensdo de utopia, essa ultima
entendida como algo que ainda nao existe, mas que, a partir
do engajamento dos individuos, poderd concretizar-se.
E nesse sentido que 0 projeto supde rupturas com o
presente € compromissos com o futuro, bem como riscos
para quem o produz.

Projetar significa tentar quebrar um estado
confortdvel para arriscar-se a atravessar um periodo
de instabilidade e buscar nova estabilidade em funcao
da promessa que cada projeto contém de estado
melhor que o presente (GADOTTI, 1994, p. 579).

Nessa perspectiva, torna-se fundamental o
entendimento de que, como unidade educativa, a escola
ndo esta isolada, mas inserida no contexto das politicas
publicas. A elaboracdo do projeto pedagdgico deve
considerar o contexto mais amplo da politicas educacionais
que, por sua vez, se fardo presentes no cotidiano escolar.
Muitas vezes, essa presenga ocorre de forma difusa por
meio da cultura escolar — valores, crengas e ideologias que
os membros da organizagdo partilham e que, na maioria
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das vezes, ndo estdo explicitos. Essa cultura escolar pode
ser percebida nas finalidades, objetivos, curriculo,
linguagens, enquanto manifestagdes verbais; na arquitetura
do prédio, no uniforme, nos equipamentos, enquanto
manifestagdes simbolicas; e nos rituais, normas e processo
de ensino, enquanto manifestagdes comportamentais.

A construgdo do projeto pedagdgico deve considerar,
portanto, o desafio de articular as singularidades da escola
que o produziu as politicas publicas mais amplas.
A reflexdo coletiva da escola em torno do seu projeto
pedagogico € extremamente necessaria a fim de que exista
um compromisso de todos a respeito dos principios que
vdo orientar o trabalho escolar, considerando sua
especificidade.

O projeto pedagdgico constitui-se em um instrumento
valioso de mediagdo entre as ansiedades, desejos e
intengdes dos sujeitos escolares e o planejamento concreto
de suas ag¢Oes cotidianas. Nesse sentido, o planejamento
da escola necessita ser compatibilizado com as concep¢des
e linhas mais amplas definidas no referido projeto, a fim
de que as praticas desenvolvidas pelos atores escolares ndo
assumam um carater fragmentado e disperso, dificultando,
assim, a reflexdo coletiva acerca dos problemas da escola
e, conseqiientemente, a busca de solugao para os mesmos.

Por fim, cabe lembrar que o projeto pedagbgico,
concebido, executado e avaliado sempre na perspectiva
do coletivo, pode vir a constituir-se na ferramenta por
exceléncia para a escola construir sua autonomia, a partir
da ressignificagdo de suas praticas.
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Sucesso de todos,
compromisso da escola

Claudia Davis”
Marta Wolak Grosbaum™

O sucesso de uma escola é medido pelo desempenho
de seus alunos. Se os alunos, cada um no seu ritmo,
conseguem aprender continuamente, sem retrocessos,
a escola € sabia e respeitosa. Se suas criangas e jovens sdo
freqiientadores assiduos das aulas, seguros de sua capacidade
de aprender e interessados em resolver os problemas que os
professores lhes propdem, ela estd cumprindo o papel de
torna-los pessoas autdnomas, capazes de aprender pela vida
toda. Se os alunos estdo sabendo ouvir, discordar, discutir,
defender seus valores, respeitar a opinido alheia e chegar a
consensos, ela pode se orgulhar de estar formando cidadaos.
E, mais que tudo, se ela conseguir oferecer uma educac¢io
de boa qualidade a todos os seus alunos, independentemente
de sua origem social, raga, credo ou aparéncia, certamente
¢ uma escola de sucesso.

Esse sucesso é uma construg¢do. Depende da
participacdo de toda a equipe escolar e, sobretudo,
da atuagdo de suas liderangas. Os gestores precisam
trabalhar com os professores a concepgio de escola que
desejam implementar e, de acordo com essa concep¢io,
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como se definird o projeto pedagogico da escola e a pratica
de seus professores, de maneira a promover a
aprendizagem continua dos alunos. Compete aos lideres
também discutir e implementar formas de avaliagdo, ndo
sO para cumprir exigéncias legais como para responder a
necessidade que cada escola tem de obter um diagnostico
de sua atuagdo, para que possa reforgar seus pontos fortes
e corrigir seus rumos, quando necessario.

Neste artigo falaremos sobre essas questdes e,
sobretudo, sobre a importancia de mantermos os alunos
permanentemente motivados para aprender.

Vale a pena ver de novo: as teorias
que tém orientado a pratica docente

Todas as escolas tém uma postura diante do ensino, que
resulta da maneira como a equipe escolar acredita que se dé
o processo de aprendizagem dos alunos e, portanto, de como
deve ser o processo de ensino desenvolvido pelos
professores. Essa questdo tem sido muito discutida nas
ultimas décadas, gragas a evolugdo dos estudos e pesquisas
que trouxeram novos conhecimentos a respeito do processo
de aprendizagem. A compreensao, por parte dos educadores,
de que o sujeito exerce um papel ativo na apropriagio e
constru¢do de seu proprio saber, leva-os a rejeitar a crenca
de que cabe aos estudantes apenas receber do professor
o conhecimento “pronto” — uma postura que dominou o
modelo de escola “tradicional” que tinhamos até ent3o.

Trata-se, portanto, de uma mudanca de postura.
E como a adogdo de uma postura diante do ensino (qualquer
que ela seja) requer que se conhegam 0s pressupostos basicos
que a sustentam, € preciso discuti-los.
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Novos conhecimentos, novas concepgoOes,
novas praticas

As teorias sobre a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem divergem entre si. Os behavioristas
defendem que o ambiente em que os seres humanos vivem
¢ a mais forte variavel em sua formacgao, ignorando a
existéncia de fatores internos — proprios do sujeito — que
conduzam ao desenvolvimento. Ndao reconhecem nenhuma
relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Acreditam
apenas na aprendizagem, argumentando que, ao
aprendermos, nés também nos desenvolvemos.

De outro lado hé os interacionistas, que acreditam tanto
em fatores internos do desenvolvimento (proprios do
sujeito) como em fatores externos (proprios do meio).
Um grupo importante deles, os piagetianos, supde que a
formacgdo dos seres humanos resulta da a¢do do sujeito
sobre o ambiente em que vive. Os piagetianos consideram
o desenvolvimento e a aprendizagem importantes, mas
dizem que para haver aprendizagem ¢é preciso que os alunos
ja tenham conquistado um certo nivel de desenvolvimento,
sem o qual ndo é possivel aprender. Nesse sentido,
a aprendizagem vem depois do desenvolvimento.

Existem também os sociointeracionistas que, apoiados
em Vygotski, defendem que nos tornamos sujeitos
humanos apenas na interacio com outros seres humanos.
De outra forma ndo aprenderiamos a falar, a expressar
sentimentos, a seguir uma religido, a construir teorias etc.
Além de conferir forte peso ao papel do social, eles
defendem a existéncia de uma intima relagdo entre
desenvolvimento e aprendizagem e invertem a dire¢do
indicada pelos piagetianos: a aprendizagem promove o
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desenvolvimento que, por sua vez, cria novas possibilidades
de aprendizagem. O bom ensino, portanto, é aquele que se
antecipa ao desenvolvimento, acreditando que a aprendizagem
“puxa” o desenvolvimento, de modo a permitir novas
aprendizagens.

Nesta ultima abordagem, desenvolvimento e
aprendizagem nao sdo processos estanques. Ha entre eles
relagdes dinamicas e complexas, um promovendo e dando
sustenta¢do ao outro, sempre em situagdes de interagao.
E por meio da relagio interpessoal que temos acesso a
experiéncia coletiva, que leva a reorganizacio,
reformulagdo e ampliagdo do proprio conhecimento.
Novas informagdes, a0 mesclarem-se com as antigas,
geram conhecimentos que incentivam o desenvolvimento.

Para o sociointeracionismo, a crianga apresenta dois
niveis de desenvolvimento. Um diz respeito ao que ela ja
alcangou, o outro ao que pode vir a alcangar, se receber
estimulo e apoio. O bom ensino é, portanto, o que incentiva
0 aparecimento de novas formas de pensar, sentir e perceber
o real, permitindo o acesso a novos niveis de
aprendizagem.

De posse desse conceito, o professor sabe que vale a
pena investir no crescimento intelectual de seus alunos,
dando-lhes ajudas diferenciadas, de modo que passem a
fazer sozinhos aquilo que antes s6 faziam com o auxilio
do docente. Esta visdo valoriza a ajuda do professor,
ressaltando sua importancia na formagdo de criancas e
jovens.

O quadro a seguir resume as diferentes visdes sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem:
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A relacao desenvolvimento/aprendizagem

sob diferentes oticas

zagem, de modo
que ndo se pode
falar de relagdo

preciso contar com
um certo nivel de
desenvolvimento, de

Behaviorismo Construtivismo |Sociointeracionismo
Desenvolvimento | Para que a apren- | A aprendizagem
¢igualaaprendi-| dizagem ocorra é | estimula e fomenta

processos de desen-
volvimento que, uma
vez realizados, criam

Escola

entre ambos. modo que a apren- | novas possibilidades
dizagemesta sempre | eaprendizagem.
areboque do desen-
volvimento.

A forma de olhar o aluno modifica,
e muito, a maneira de ensinar!

Todas essas abordagens tiveram repercussdes sobre os
processos de ensino. Na aprendizagem “tradicional”, os
alunos sao considerados como sujeitos passivos, cujo papel
¢ apenas o de escutar, repetir e reter o conhecimento dado
pelo professor. Mais recentemente, eles tém sido vistos
como seres que contribuem para sua aprendizagem de
forma ativa: selecionam, assimilam, interpretam e
generalizam informagdes acerca de seu meio fisico e social.
Essa mudancga na forma de compreender o papel do aluno
implicou uma revolu¢do na forma de conceber o ensino,
alterando a postura do professor e da equipe gestora.

Antes, ao professor cabia apenas transmitir o
conhecimento de forma pronta e acabada. Agora, se espera
que ele seja 0 mediador entre os alunos e o conhecimento,
facilitando a aprendizagem. Seu principal papel é, pois,

G



o de orientar e guiar as atividades dos alunos, levando-os a
aprender, progressivamente, os conteudos escolares,
compreendendo seu significado e importancia.

Ao mesmo tempo, aprender deixou de ser encarado
como ato mecanico e repetitivo para ser entendido como
um processo ativo, que requer tanto a (re)construgdo de
novos conhecimentos como a de formas de pensar e tomar
decisdes. O quadro que se segue resume Os aspectos
centrais do que foi dito.

Concepcoes de Ensino e Aprendizagem

Visao Tradicional Visao Atual

Aluno passivo Aluno ativo

Professor como detentor Professor como “mediador”: alguém

e transmissor do saber que contribui ativamente
para aproximar os alunos
do conhecimento
Enfase na memorizacio Enfase na exploragio e descoberta

Meta: recepgao eretencdo | Meta: apropria¢ao e compreensao
dos conteudos da aprendiza- | dos conteudosda aprendizagem,
gem, semincorporarnecessa- | bemcomo desenvolvimento do

riamente uma visao critica raciocinio e do pensamento

do mundo em que se vive

r

O que é importante para aprender

Alguns principios sao considerados centrais no processo
de aprendizagem de toda crian¢a ou jovem. Se forem
seguidos, todos poderdao aprender na escola.
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© A historia pessoal do aluno deve ser
considerada no processo de ensino. Criangas e
adolescentes sdao muito diferentes, por terem passado por
experiéncias distintas ao longo da vida. Para fazer da escola
um espaco de igualdade, devemos dar mais a quem precisa
mais. Por exemplo, se o aluno vem de zona rural e usa
termos peculiares, devemos diversificar seu vocabulario,
sem desrespeitar sua linguagem:.

= (O autoconceito do aluno influi em sua
capacidade de aprender. Todos nds, a partir das
interagdes com os outros, construimos conhecimento
acerca de nossas possibilidades e limites, valorizando
algumas caracteristicas proprias e depreciando outras.
A maneira como valorizamos o que conhecemos a respeito
de n6s mesmos chama-se autoconceito. Como o professor
€ uma figura central na vida dos alunos, sua atitude pode
deixar marcas profundas na maneira como eles se véem e
se avaliam. Quem tem um autoconceito negativo nio
se acredita capaz de aprender e ter sucesso na escola.
O autoconceito estd, dessa maneira, estreitamente ligado
a motivagdo para a aprendizagem.

= A aprendizagem deve ser significativa. Ela
deve ser relevante para a vida do aluno e articular-se com
seus conhecimentos anteriores. Para tornar as
aprendizagens significativas, é preciso que o professor crie
situagdes que articulem os véarios conceitos de uma
disciplina com os conhecimentos prévios dos alunos. Essa
articula¢do acaba por formar uma estrutura cognitiva —
uma forma de pensar sobre si ou sobre o real — mais
sofisticada e complexa. Por exemplo, a escola ensina o
conceito de “mamiferos” e o aluno percebe gue gatos,



cachorros e vacas ai se incluem. O novo conceito articulou-
se com outros, antigos.

& Aprender é mais motivador quando o aluno
ja tem alguma idéia do que estd sendo ensinado e
foi informado de como os novos conhecimentos
podem fazer sentido em sua vida.

= Elogios sdo uma arma poderosa para promover
a aprendizagem dos alunos. Os elogios estimulam a
construg¢do de um autoconceito positivo. Mas precisam ser
feitos de forma individualizada, pois uma tarefa que ¢é facil
para alguns pode exigir muito esforgo para outros.

= A aprendizagem vivenciada é duradoura.
Se os alunos tém oportunidade de exercitar seus
conhecimentos, aplicando-os em atividades praticas, a
aprendizagem ¢ solida.

= As aprendizagens precisam ser repetidas para
serem dominadas. Se a repeti¢do for feita de forma
inteligente e variada, usando estratégias estimulantes e
diversificadas, o aluno n3o se aborrecerd, permanecendo
interessado em aprender.

= A aprendizagem ¢é mais sélida quando se
conhece os erros cometidos. Continuar a aprender
depende da consciéncia que se tem da natureza dos erros
que se fez. Por isso o professor deve fornecer ao aluno
indicagdes claras acerca do que errou e por que errou.

,

© Quando o estilo cognitivo do aluno ¢é
entendido, ele pode aprender melhor. Os alunos
apropriam-se do conhecimento de forma impulsiva ou
reflexiva, flexivel ou rigida, considerando poucas ou muitas
variaveis. Diferentes abordagens no desenvolvimento dos

(34
\



G ta d Escol
o estdo a ola

conteudos contribuem para atender melhor a todos. Por
exemplo: o impulsivo tende a responder a primeira coisa
que lhe vem a cabega. Cabe ao professor leva-lo a analisar
o problema, identificar os aspectos centrais e levantar
hipéteses plausiveis para sua solu¢io.

® “Aprender a aprender” ¢ fundamental para
que o aluno conquiste autonomia. Para isso, é preciso
que ele adquira consciéncia do que sabe e perceba que é
capaz de aprender, preparando-se para continuar
aprendendo. Assim ele estard apto a buscar sozinho a
informacgao, assimild-la, organiza-la e empregéa-la em
contextos adequados.

1. Despertar o interesse dos alunos
¢ a “alma” do ensino

Os professores costumam relatar dificuldades em dois
casos especificos, relacionados a motiva¢io: como
despertar a curiosidade dos alunos para temas e tarefas e
como deixar claro que esses sdo assuntos importantes.
Quando isso é feito, os alunos envolvem-se com o
conhecimento, demonstram empenho e forca de vontade
para aprender e exigem que a escola os auxilie. Para tanto,
¢ preciso promover a compreensdo de si mesmo, das
estratégias de aprendizagem mais eficientes e do contexto
no qual devem ser aplicadas. Por isso, é importante que os
professores ajudem os alunos a:

= Conhecer a forma pela qual aprendem; distinguir o
facil do dificil; lidar com as préprias dificuldades; identificar
seus interesses e talentos; usar seus pontos fortes.

& Saber que quanto mais se domina um tema, mais
facil é aprender sobre ele; reconhecer que cada assunto
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requer uma abordagem; construir um repertério de
estratégias de aprendizagem.

= Pensar sobre o contexto em que 0s conhecimentos
irdo ser aplicados e estabelecer objetivos para seu emprego
com base nos resultados esperados.

= Valorizar o que estdo aprendendo e estudar porque
acham importante, e ndo apenas para agradar aos
professores, aos pais, ou mesmo para obter nota ou passar
de ano.

= Proteger-se de distragdes, do sono e da preguiga e
persistir na realiza¢do de estudos e tarefas, exercitando a
forca de vontade.

Como os professores podem fazer isso? Alguns
requisitos s3o centrais:

= a sala de aula deve ser organizada, permitindo que
se trabalhe com concentragao;

= 0os professores devem ser pacientes e competentes
para lidar com os erros dos alunos;

= a aprendizagem deve ser desafiante, mas possivel
de ser alcancada;

= as tarefas precisam Ser interessantes, valer a pena.

Garantido isso, é importante que os docentes
construam, nos alunos, confianga em sua capacidade de
aprender e expectativas elevadas quanto ao préprio
desempenho. Para isso, compete comegar o trabalho um
pouco além daquilo que o aluno ja consegue compreender
e/ou realizar, deixando claro que ele vai contar com ajuda
para realizar a tarefa. Nao vale comparar alunos entre si.
Cada um € cada um e todos podem progredir com o auxilio
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do professor, se ele conseguir lhes mostrar a importancia
da aprendizagem.

E preciso também ensinar aos alunos que aprender ndo
¢ facil. Exige persisténcia e concentra¢io. Aprendemos
também tentando, experimentando diferentes abordagens,
descartando algumas delas. Os alunos precisam
compreender que aprender ¢ algo que sempre desperta
novas questdes e, portanto, levanta novos problemas, para
0s quais nem sempre temos a soluc¢io.

Por isso, ninguém gosta de se sentir embaragado porque
errou. Errar é parte do aprender e ha erros que mostram
ao professor que os alunos estio caminhando a passos
largos. Quer um exemplo? Uma vez, queriamos saber qual
era a no¢ao de peso de alunos de 42 série, cuja idade estava
em torno dos 10 anos. Apresentamos para a classe trés
aquarios, cada um com uma bolinha de pingue-pongue
dentro: em um deles, ela flutuava na superficie; no outro,
mantinha-se no meio da agua; no ultimo, totalmente
submersa, encostava no fundo. Perguntamos: qual das
bolinhas era mais pesada? Evidentemente, a maioria
apontou a que estava rente ao chdo. S6 um menino
respondeu uma coisa inesperada: disse que a bolinha mais
pesada era a que flutuava na superficie da 4gua, porque ela
era tdo pesada que a lei da gravidade ndo a conseguia puxar
para baixo.

Vocé ndo acha que esse aluno merecia um
cumprimento da nossa parte? Afinal, ele estava abrindo
mao daquilo que seus olhos viam acontecer todo dia, para
seguir a hipotese de que a lei da gravidade ndo estava
conseguindo atuar sobre a bolinha! E mostrou, claramente,
o que significa confiar na capacidade de aprender: ir contra
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tudo, inclusive o observavel, para confiar no proprio
pensamento. Isso é autonomia no pensar: nao ficar preso
ao que parece ser e acreditar que podemos estar certos,
mesmo quando as evidéncias sdo contra nos.

Nio é fantastico? E ndo é igualmente maravilhoso que
existam professores que saibam promover esse sentimento
de que podemos e devemos confiar naquilo que pensamos?

2. Trabalho coletivo:
orquestrando as ag¢des da escola

A organizag¢do da escola, indispensavel para promover
o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, implica
um compromisso dos membros da equipe escolar com a
clientela que fregiienta a escola. E preciso que todos
funcionem como uma orquestra: afinados em torno de uma
partitura e regidos pela batuta de um maestro que aponta
como cada um entra para obter um resultado harménico.
Esse maestro € o gestor. E a partitura, o projeto pedagdgico
da escola, um arranjo sob medida para os alunos e que ¢
referéncia para todos.

Trata-se de um trabalho compartilhado pela equipe
escolar, uma construcio coletiva. Assim concebido,
o projeto pedagogico traduz os valores do grupo, suas
intencdes, seus objetivos compartilhados. Estabelece
prioridades, define caminhos. E serd o eixo condutor do
trabalho da escola, esculpindo-lhe feicdo propria.

A construgdo do projeto é gradativa: passo a passo, ele
vai se estruturando e ampliando, ganhando corpo e
consisténcia. E um processo que, coordenado pelo gestor,
deve contar com a colaboragdo de todos os segmentos
envolvidos na vida da escola, passando por conflitos e
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divergéncias, até que consensos sejam alcancados. Sua
formulag¢do é um momento oportuno para a equipe
identificar os diferentes aspectos da vida escolar que
requerem reflexdo para ser modificados. Cada escola deve
pensar e implementar o que é melhor para assegurar o
sucesso de seu projeto, de acordo com suas possibilidades
e limites. Como ninguém consegue fazer tudo de uma sé
vez, € importante estabelecer prioridades e atacar os
problemas mais graves primeiro.

A importancia do gestor

A presenca de lideranga, de coordenagio, é indispensavel
na vida de uma equipe: alguém que tenha uma visao global
da situagdo e que saiba onde se quer chegar, incentivando
0 grupo a pensar e a “pdr a mao na massa” para executar
o que foi previsto; que aponte a dire¢io do trabalho,
apoiando o grupo durante sua execuc¢do e levando cada
um a superar suas dificuldades. Essa pessoa serd o
mobilizador do trabalho coletivo, o articulador do processo
de elaboragdo e desenvolvimento do projeto pedagdgico
da escola. Essa tarefa é grande. Mas pode ser muito
gratificante, a despeito da rotina diaria estafante e da
vontade de, muitas vezes, gritar por SOCOrro.

O sucesso do trabalho do gestor depende do empenho
e do saber-fazer pedagodgico dos demais participantes da
orquestra. Mas s6 ele pode conduzir o grupo. E tarefa do
lider propor atividades instigantes, provocadoras e, ao
mesmo tempo, viaveis, para transmitir confianca e
imprimir uma perspectiva de sucesso. E preciso acionar
todos os conhecimentos e habilidades, além de manter a
persisténcia para despertar o interesse e a vontade de todos.
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Algumas dessas responsabilidades podem ser
compartilhadas com o Conselho Escolar, com o auxiliar
de dire¢do, com o coordenador pedagdgico ou até mesmo
com um professor. Para receber ajuda, ¢ importante
desencadear um processo de mobilizagado, que faga as coisas
acontecerem, bem como identificar parceiros e
colaboradores. A atuagdo do gestor é fundamental na
transformacao da escola em um espago vivo e atuante, no
qual o foco central seja o aluno.

Organizac¢do do trabalho escolar: uma forma
de facilitar o sucesso da aprendizagem

O entendimento que hoje se tem do trabalho escolar é
de que a énfase deve estar no ensino e na aprendizagem,
uma visdao que subordina o administrativo ao pedagogico.
Afinal, a principal razdo de ser da escola é a aprendizagem
de todos os alunos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
promulgada em 1996, coloca na escola € no aluno uma
tonica que nao havia sido dada pelas leis que a
antecederam. Sua principal caracteristica € a flexibilidade.
Além de sugerir algumas possibilidades de organiza¢do da
escola, ela possibilita a adogdo de outras alternativas,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim
o recomendar. Nesse sentido, responde a antigas
reivindicagdes de educadores, que clamavam por maior
autonomia da escola na tomada de decisbes — uma
autonomia que precisa ser construida no trabalho coletivo
e diario de cada escola.

As varias possibilidades para a organizagdo do ensino,
apresentadas pela LDB, devem ser adotadas de acordo com
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as peculiaridades de cada sistema e de cada escola,
privilegiando as que melhor servem aos interesses do
processo de aprendizagem. Os sistemas podem organizar
0 ensino em séries anuais ou periodos semestrais; podem
alternar periodos de estudos na escola com periodos de
atividades praticas no local de residéncia do estudante;
podem criar grupos nao seriados, com base na idade, na
experiéncia prévia ou em outros critérios; podem organizar
o estudo por ciclos, que ampliam o tempo de aprendizagem
e redistribuem os conteudos escolares no tempo,
possibilitando aos alunos avangos sucessivos na
apropriagdo dos conhecimentos. Estamos falando agora
de um sistema que se denomina progressio continuada.

Nele, é possivel tornar o ensino mais adequado ao
ritmo e desenvolvimento dos alunos, assegurando-lhes
condi¢Oes de realizar com sucesso sua trajetéria escolar,
sem sofrer reprovagdes. Mas essa é uma proposta ainda
muito mal-entendida por parcelas substanciais do
professorado, que a confundem com simples promogdo
automatica. Ao contrario da promog¢iao automatica, a
progressdo continuada pressupde apoio constante ao aluno,
especialmente quando se percebe que ele esta apresentando
dificuldades. Para tanto, a escola deve investir em avaliagio,
de modo a identificar rapidamente o que vai mal e, ndo
sendo possivel superar as dificuldades nas aulas regulares,
planejar outros meios de atender aos que apresentam
rendimento insuficiente.

Veja como algumas escolas tém enfrentado esse
problema:

& criando a figura do monitor ou auxiliar de classe:
alunos que apresentam facilidade em alguma area
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especifica sdo orientados para realizar um trabalho de apoio
a seus colegas;

® preparando material didatico para estudo dirigido,
que o aluno pode realizar sozinho;

= firmando parceria com escolas de formagdo para
0 magistério, para contar com estagiarios que auxiliem
os professores;

& aproveitando o interesse de algumas maies em
colaborar, para apoiar os alunos em tarefas individuais ou
em pequenos grupos, como, por exemplo, na sala de leitura.

Esgotados os recursos, deve-se planejar estudos de
reforgo e recuperagdo e, para alunos com defasagem idade/
série, programas de aceleragao de aprendizagem. O trabalho
de recuperagdo pode ser feito de forma continua, como
parte do ensino que se desenvolve nas aulas regulares; de
forma paralela, ao longo do ano letivo e em horario diverso
das aulas regulares; e de forma intensiva, em periodos
especiais (férias ou recessos escolares).

O planejamento dos estudos de recuperagdo deve,
necessariamente, incluir:

& uma organizagdo do tempo e do espago que atenda
a todos;

& a escolha criteriosa da professora que ministrara
as aulas;

© um contato com os pais, explicitando-lhes a
proposta;

© 0 contato da nova professora com aquelas que
ministram as aulas regulares para se informar das
dificuldades dos alunos;
@
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© um plano de acompanhamento e avaliagio
constante do trabalho e dos resultados alcangados.

Todos os alunos tém direito a estudos de reforgo e
recupera¢do nas disciplinas em que o aproveitamento for
considerado insatisfatorio. Estes estudos devem ser
planejados de forma cuidadosa para que as dificuldades
de aprendizagem sejam superadas. Nio se trata, apenas,
de atender aos preceitos da lei, mas de oferecer aos alunos
novas oportunidades de alcangar sucesso na escola.
Assumir o compromisso com a aprendizagem dos alunos,
inclusive com a dos que apresentam dificuldades,
demonstra 0 empenho da escola em garantir, a todos, os
meios para uma inser¢do mais satisfatoria no mundo em
que vivem.

A forma de organizagdo do ensino é definida pelo
sistema para as escolas de sua rede e deve-se basear nas
diretrizes da LDB e do Conselho Nacional de Educacio e
nas diretrizes locais, estaduais ou municipais. Ainda assim,
¢ assegurada a escola uma parcela do poder de decisio, o
que lhe confere uma nova autoridade. A modalidade de
organizacdo assumida pela escola deve constar de seu
projeto pedagégico e ser explicitada em seu regimento.

Cuidando do tempo, do espaco
e do curriculo escolar

Reconhecendo a importancia de condigbes adequadas
para o trabalho dos professores, a LDB lhes assegura um
periodo reservado para estudos, planejamento e avaliagio,
destinado a preparagdo e avaliagdo do trabalho didatico, a
colaboragdo com a administragcio da escola, as reunides
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pedagdbgicas, a articulagdo com a comunidade e ao
aperfeicoamento profissional, de acordo com o projeto
pedagodgico de suas escolas. Entretanto, em varias delas
nio ha um hordrio comum que garanta a presenc¢a
concomitante de todos os professores, com disponibilidade
para discutir e planejar em grupo. Se isto ndo for garantido,
dificilmente a escola tera suas decisdes pedagodgicas
partilhadas pela equipe escolar. Em outras escolas, os
horérios coletivos sdo utilizados para trabalhos individuais,
como prepara¢do de aulas ou corre¢cdo de provas,
destruindo a fung¢ao para a qual foram criados. Isso, claro,
ndo pode acontecer em nenhuma escola!

A Lei 9.394/96 estipula padrées minimos de
atendimento aos alunos, que devem ser rigorosamente
cumpridos. No caso do Ensino Fundamental e Médio, a
jornada em sala de aula ¢ de quatro horas, com carga anual
de 800 horas, distribuidas em 200 dias letivos.

Nao s6 o tempo na escola € precioso. O espago também
é. Limpo e organizado, ele precisa servir como estimulo
para agugar a curiosidade e o interesse pela busca do
conhecimento. Reorganizar o espago escolar e garantir a
presencga de materiais e recursos pedagodgicos nao
asseguram, por si s6, mudangas na aprendizagem. Mas
estimulam e facilitam o processo. Essa € a razao do sucesso
das salas-ambiente que, equipadas e organizadas, ddo vida
aos recursos didatico-pedagogicos: a TV, os mapas, 0s
computadores, os materiais do laboratorio de Ciéncias, sem
falar dos livros e das gravuras.

Tendo em vista a formacao basica do cidaddo, a LDB
dispoe, para o Ensino Fundamental, que a escola deve
promover:
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= 0 desenvolvimento da capacidade de aprender a
partir do dominio da leitura, da escrita e do calculo;

= a compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores
sobre os quais se baseia a sociedade;

= 0 desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisi¢ao de conhecimentos e habilidades,
bem como a formagdo de atitudes e valores;

= o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos
de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que
se assenta a vida social.

Para alcancar essas metas, a LDB indica os elementos
que devem constituir o curriculo do Ensino Fundamental
e Médio: uma base nacional comum e uma parte
diversificada (que atenda as caracteristicas regionais e locais
da sociedade em que vive a clientela). Além da LDB, ha
as Diretrizes Curriculares Nacionais, definidas pelo
Conselho Nacional de Educacido, e os Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), elaborados pelo MEC, que
constituem uma meta da qualidade desejada para a
educagdo em todo o Pais e devem orientar o curriculo em
cada sistema e em cada escola. Mas as decisdes locais
deverdo respeitar sua realidade educacional e a
peculiaridade sociocultural da clientela que atende,
elaborando um curriculo real. Compete a equipe escolar
planejar como ele serd implementado, de modo a conduzir
a aprendizagem e ao sucesso escolar. Na verdade, o
curriculo real s6 provocara mudangas culturais nos alunos
na medida em que for traduzido em praticas concretas no
interior da escola, relacionadas a situagdes e problemas
do dia-a-dia.
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Interdisciplinaridade e temas transversais:
o conhecimento como um todo

Orientacdes mais recentes fazem criticas aos curriculos
compartimentalizados em disciplinas estanques, sugerindo
a adogdo, na medida do possivel, de uma perspectiva
interdisciplinar, que facilite a compreensdo do
conhecimento como um todo integrado e inter-
relacionado. Esta postura desarranja velhas formas de
organizacio do ensino e, também, a pratica pedagogica,
mas encerra uma visio mais ampla do papel da escola,
porque representa um avango na forma como se dé a
produgdo do conhecimento em seu interior. Ao vincular a
aprendizagem a situagdes reais, estamos formando
cidaddos com uma visao mais ampla, global, da realidade!
Vale a pena enfrentar mais esse desafio!

Interdisciplinaridade é a proposta de estabelecer
comunicacdo entre as disciplinas escolares. Os temas
transversais, propostos pelos PCNs, contribuem paza 1sso.
Considerando que a escola deve implementar um projeto
de educagdo comprometido com o desenvolvimento das
competéncias e habilidades que permitam ao individuo
intervir na realidade para transforma-la, os temas
transversais tomam a cidadania como eixo basico. Tratam
de questdes como a violéncia, a satde, 0 uso dos recursos
naturais e os preconceitos. Discuti-los € possibilitar maior
compreensdo e andlise critica da realidade. Sdo temas
transversais: Etica, Saude, Meio Ambiente, Orientagio
Sexual e Pluralidade Cultural.

A comunicag¢io entre as disciplinas escolares nao é facil
de ser garantida, mas também esta longe de ser impossivel.
Veja um exemplo: professores da 7 série, querendo fazer
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uma articulagdo entre as diferentes areas do curriculo,
propuseram que os alunos fizessem um projeto de hospital
para sua regido. A partir dessa decisdo, o professor de
Geografia orientou o estudo do relevo, do clima e dos
espagos 0ciosos existentes, escolhendo o local do hospital.
Em parceria com o professor de Ciéncias, levou os alunos
a entender as relagdes entre clima, relevo e incidéncia das
doencas mais freqiientes no local. O professor de Historia
discutiu o processo de migragédo interna e o de imigragao,
mostrando como foram sendo constituidos os
agrupamentos humanos do municipio, seus habitos
de alimentacido e lazer. Os alunos relacionaram hébitos de
vida com saude. Com o professor de Matematica,
aprenderam a realizar medidas de amostragem, para
calcular o percentual da populagdo que padece dos males
identificados e a relagdo populagio/nimero de leitos.
Com o professor de Lingua Portuguesa viram como divulgar
a noticia do novo hospital e como fazer uma pesquisa para
conhecer as diferentes profissdes e ocupagdes ligadas a
questdo da saude. O professor de Artes sugeriu aos alunos a
constru¢do de uma maquete do hospital planejado.

3. O santo oficio de cada dia:
o trabalho do professor em sala de aula

Escolas que despertam futuros e produzem
profissionais mais felizes e bem qualificados estdo
intensamente envolvidas com o conhecimento. Assim,
contagiam seus alunos, que se apaixonam por aprender,
construir novas idéias, enfrentar desafios e buscar solugdes.
Como conseguem isso? Tendo a certeza de que todos os
alunos precisam aprender e que nao podem perder tempo:
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a chamada ¢ rapida, a classe nunca fica a toa. Admitem
um certo ruido, tipico dos didlogos, da troca de idéias, do
arrastar de moveis para permitir trabalho em grupo.
Permitem o livre acesso dos alunos aos materiais
pedagdgicos, jogos e livros.

Nessas escolas, as equipes trabalham como um time,
de forma integrada e planejada, trocando experiéncias entre
si. Elas sabem que um bom profissional nio se faz do dia
para a noite e que o professor ganha competéncia
progressivamente, na medida em que se exercita sob a
coordenag¢do de um gestor compromissado com o sucesso
de todos. Uma boa ajuda é mostrar aos professores que:

= A rotina escolar deve ser usada em proveito
dos alunos e do professor. Esclarecer para os alunos
qual vai ser a rotina dos trabalhos ajuda a evitar tumultos
e a desagradavel situagde de ndo saber o que fazer quando
terminam uma tarefa. Essa informacdo torna-os mais
autdbnomos e libera o professor para cuidar dos que
precisam de auxilio.

= E importante estabelecer as regras do jogo.
Para isso, € preciso envolver os alunos na defini¢do das
regras de conduta e dos direitos e deveres que regulardo o
cotidiano da sala de aula, esclarecendo que elas podem
ser mudadas se deixarem de ser consenso.

& A sala de aula precisa ser um lugar bonito,
organizado e vivo. A arrumagdo da sala de aula reflete
a concep¢do de aprendizagem daquele que ensina:
cadeiras enfileiradas, com todos olhando para frente, sem
troca de idéias entre alunos, indicam que se espera apenas
atengdo aos ensinamentos do professor. Quando aprender
€ visto como um ato dindmico, o arranjo da sala muda
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de acordo com a tarefa, tornando a experiéncia escolar
mais rica e gratificante.

Olhares constitutivos: como
professores e alunos véem uns aos outros

A interagdo entre professores e alunos em torno do
conhecimento, que constitui a dindmica da sala de aula,
decorre da forma como o professor vé os processos de
ensino e de aprendizagem. A compreensido de que os
alunos ndo so pessoas a serem moldadas pelo professor —
mas selecionam, assimilam e processam as informagdes,
conferindo-lhes significado e construindo conhecimentos
— muda radicalmente a concep¢do de aprendizado. S6 que
nossos alunos ndo constroem sozinhos seus
conhecimentos: isso depende da interacio mantida com
professores e colegas.

A “boa” ajuda que o professor pode prestar depende
da maneira como ele percebe o aluno. Quanto mais afinado
o seu “olhar”, mais eficaz seu ensino, oferecendo, sem
esquecer dos demais, maior apoio aos que realmente estio
enfrentando grandes dificuldades. Paulatinamente, essa
ajuda vai minguando até ser dispensada porque o aluno ja
aprendeu! Ele conquistou, assim, com a ajuda do professor,
autonomia e responsabilidade. Assim, toda ajuda é, ao
mesmo tempo, indispensavel e transitoria.

Para beneficiar-se da ajuda do professor é preciso que
ela seja: /) percebida como necessaria; 2) adequada a
necessidade de quem a recebe; 3) formulada de forma
compreensivel; 4) oferecida tdo logo a dificuldade se
manifeste; 5) utilizada assim que for recebida.
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Além do professor, os colegas sdo, em certas
circunstancias, instrumentos importantes no processo de
aprendizagem dos alunos. Atividades colaborativas
promovem o dialogo de pontos de vista diferentes,
incentivam cada um a refletir e estruturar com mais
cuidado suas tarefas para explica-las e articuld-las com as
demais, permitem identificar a natureza das divergéncias
existentes e facilitam o surgimento de novas competéncias
individuais.

Trabalho diversificado:
uma forma de atender a todos os alunos

Como proceder quando temos 40 alunos na sala, todos
tido diferentes entre si? A tentativa de formar classes
homogéneas nas escolas ja se provou ineficiente. Nas
“boas” classes, os alunos continuam sendo bons, nas
“fracas” (e no remanejamento), eles vdo se sentindo
inferiorizados, descrentes de sua competéncia para
aprender. Muito mais positivo é aceitar que cada individuo
¢ diferente do outro e trabalhar com a classe de forma
diversificada, usando estratégias variadas para que todos
recebam a atengao que precisam.

Isto implica fazer exposi¢des para a classe como um
todo, formar grupos para trabalhar coletivamente e abrir
tempo para o atendimento individualizado, sempre que
um aluno ndo esta entendendo um determinado conteudo
ou conseguindo realizar uma tarefa. Nos frabalhos em
grupoeles aprendem a negociar entendimentos divergentes,
trocar idéias e conhecimentos e chegar a conclusdes que,
sozinhos, ndo alcangariam. A sistematizacdo dos
conhecimentos tem seus momentos privilegiados no
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trabalho com o conjunto da classe, quando as duvidas sdo
esclarecidas e os conceitos articulados pelo professor.

As estratégias para trabalhar com os alunos devem ser
escolhidas pelo professor de acordo com os objetivos da
tarefa: o “como fazer” é uma conseqiiéncia do “para que
fazer”.

Profecias auto-realizadoras:
uma faca de dois gumes

As representagdes (imagens) que alunos e professores
fazem uns dos outros tém muito a ver com o tipo de
relacdo que entre eles se estabelece. Leva os professores a
valorizar e investir mais em alguns alunos, menosprezando
outros. Faz com que alunos, mesmo antes de entrarem na
escola, tenham uma imagem idealizada do que seja um
professor. Estas relagdes exercem grande influéncia sobre
0 ensino e a aprendizagem.

Prova disso foi um estudo realizado nos Estados
Unidos, na década de 60, por pesquisadores querendo
demonstrar que os alunos sobre os quais os professores
tém mais expectativas positivas aprendem mais facilmente
do que os outros. Esses pesquisadores aplicaram testes de
inteligéncia em todos os alunos de uma série. Guardaram
para si os resultados e selecionaram, ao acaso, 20% dos
alunos, apresentando-os aos professores como o grupo dos
“génios”. No final do ano, os alunos que tinham se saido
melhor eram exatamente os desse grupo, que misturava
0s muito e os pouco inteligentes.

Como se vé, somos, em grande parte, produto da forma
como somos percebidos. Se quisermos levar fodos os
nossos alunos a aprender, precisamos ter crengas e
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expectativas positivas acerca deles todos. Caso contrario,
0 ensino € a aprendizagem desandam.

4. A avaliacdo ndo € o que muita gente pensa

Vocé saberia dizer qual é a experiéncia que sua escola esta
fornecendo diretamente a alunos, professores, funcionarios e,
indiretamente, aos familiares de sua clientela e a comunidade
em que se localiza? Para saber sobre isso é preciso fazer
avaliagdes. No entanto, embora seja uma exigéncia legal, a
avalia¢do € ainda um tema mal compreendido e que suscita
discussdes. Veja, por exemplo, alguns trechos da fala de um
gestor de escola paulista sobre a avaliagdo escolar:

Eu acho que a avaliacdo é algo muito
Importante na escola. Sem ela, ndo é possivel
manter a qualidade do ensino, pois os alunos
pouco dedicados acabam prejudicando os
demaris (....) Ninguém pode dizer que avaliou
bem, se um aluno, que ndo dominou os
conteudos previstos no curriculo escolar da
série que cursou, passar para a seguinte. E se
vocé passa de ano gente que ndo deveria, acaba
trabalhando com turmas heterogéneas,
indisciplinadas, o que é encrenca na certa para
a escola e, em especial, para o professor.

E bom para o aluno repetir de ano: vai ter mais
maturidade para valorizar a escola. Se todos
passarem de ano, os que tém o mérito de estudar
com afinco vao se desmotivar. V4o pensar assim:
para que vou estudar, se no final todo mundo
passa? Ai, acabou-se a autoridade do professor.
Como é que ele vai fazer os alunos estudarem,
se ninguém mais tem medo das conseqiiéncias
da avaliacdo? Os pais também querem que a
avaliacdo seja bem rigorosa. Quem é que quer
filho perdendo tempo na escola, sem aprender?
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Na nossa escola, a avaliagdo é para valer. Esse
negocio de avaliar s6 para empurrar aluno para
frente, independentemente do que sabe ou
conhece, ndo tem vez aqui, nio.

E possivel, em alguns aspectos, concordar com o gestor
dessa escola — por exemplo, quando afirma que a avaliagdo é
fundamental. Mas discordamos dos motivos que usa para
justificar isso. A avalia¢do ndo é importante porque separa 0s
bons dos maus alunos, mas porque permite promover um
ensino de qualidade para todos. E ela quem indica a gestores
e professores onde estdo seus tropegos e qualidades, onde é
preciso investir mais e onde se pode caminhar com seguranca.
Sem avaliagdo, ndo saberiamos se nossos objetivos estao sendo
atingidos. Ela mostra quais s3o os conteidos em que os alunos
estao enfrentando maiores dificuldades e que precisam ser
repensados pelos professores. Identifica as areas a serem
priorizadas na capacitagdo dos profissionais em servigo, quais
alunos devem ir para reforgo e recuperagio, quais praticas
pedagodgicas precisam ser revistas. Sem avaliagio, nio
podemos atacar o ensino ineficiente, excludente, que privilegia
uma minoria.

A avaliagdo constante, ou continua, permite que um
problema de aprendizagem seja prontamente percebido, de
modo a tomar-se rapidamente as providéncias necessarias
para supera-lo. As vezes o problema esta com o aluno, que
precisa de mais tempo para aprender, outras esti com o
professor, que ainda ndo encontrou a forma de melhor
ensinar aquele aluno. Para isso, a troca de experiéncia entre
os docentes nas horas de trabalho pedagégico comum é
essencial. E a experiéncia tem mostrado que é importante
manter o0 aluno na classe, a despeito de suas dificuldades,
porque ele sempre tem contribui¢des a dar. Em especial,

—
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ndo queremos ensinar que afastar o problema — no caso,
excluir o aluno — é uma boa maneira de lidar com a vida.
Como vimos, a cultura da escola abomina as classes
heterogéneas. Mas é preciso valorizar a diversidade de
nossos alunos, suas diferencas, seus variados modos
de perceber o mundo. Afinal, é na diferenca que se aprende,
que as trocas se tornam possiveis, que ha efetiva intera¢ao,
embora seja dificil lidar com grandes diversidades. Por outro
lado, ndo cabe confundir autoridade com autoritarismo.
Professor que faz dos resultados da avaliagdo uma ameaca,
uma puni¢do ou um castigo banaliza a avaliagdo e, em
especial, prejudica a relagdo com seus alunos. Quanto aos
pais, claro que eles querem, sim, que os professores ensinem
seus filhos de modo que aprendam e possam seguir em
frente. Afinal, a fun¢io da escola é ensinar (e ndo repetir)!
Quando se explica aos pais que seus filhos fizeram
progressos — porque eles certamente ndo passaram um ano
inteiro em brancas nuvens — e que com mais tempo e apoio
da equipe escolar vai ser possivel recuperar o que faltou
aprender, as familias entendem, ficam gratas pela
compreensdao e passam a ser parceiras da escola. Além
disso, nenhum professor pode continuar ignorando que a
reprovagdao tem uma especial “preferéncia” pelos alunos
mais pobres, justamente os que mais precisam da escola!
Aluno reprovado fica desmotivado e, com isso, aumenta
em muito a sua probabilidade de vir a reprovar de novo.

Avalia¢do: um instrumento a servigo
da gestdao escolar

A avaliagdo desperta tanta resisténcia na maior parte
das pessoas porque, tradicionalmente, ela tem sido usada
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como um instrumento de controle para adequar as
caracteristicas dos individuos as exigéncias de determinadas
situagdes ou circunstancias. SO que o problema ndo ¢ da
avaliagdo, mas do uso que dela se fez. Na verdade,
avaliar é condigao essencial de qualquer agdo intencional.
Se implementamos algo, com determinados objetivos, como
saber se os resultados esperados foram alcangados?

E a avaliagiio que nos revela se a escola estd cumprindo
seu papel e oferecendo educagdo de qualidade. Por isso, é
parte essencial do trabalho docente, um instrumento do
planejamento escolar. E ndo pode ser vista (nem usada)
como arma para ameagar ou punir o avaliado, seja ele o
aluno ou professor. Ao contrario, o objetivo € centrar
esforgos para que as dificuldades possam ser superadas.

A agdo educativa tem sempre um carater intencional:
temos como meta provocar modificagdes especificas nas
pessoas, em seu comportamento, idéias, valores e crengas.
No espago escolar, esperamos que nossos alunos
aprendam, que os professores ensinem melhor, que os pais
participem da escola, que os funcionarios exercam bem
suas tarefas, tornando-as também educativas. E queremos
poder verificar se isso de fato aconteceu. Por isso, sempre
que pensamos em evolugdo, em transformacgdo, € preciso
pensar também em avaliagao.

A importancia da avaliagdao vem crescendo, na medida
em que a educag¢do ganha mais espago. Existem hoje
muitas concepgdes tedricas e muitas praticas distintas
acerca do que € avaliar. Portanto, é preciso que haja clareza
sobre o que entendemos por avaliagdo, suas metas e
finalidades. A avaliagio do desempenho dos alunos, por
exemplo, deve ser entendida como um instrumento a
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servigo da aprendizagem, da melhoria do ensino do
professor, do aprimoramento da escola. Avaliamos para
aumentar nossa compreensdo do sistema de ensino, de
nossas praticas educativas, dos conhecimentos de nossos
alunos. Avaliamos também para esclarecé-los a respeito
de seus pontos fortes e fracos, dos conteudos que merecem
mais atenc¢do, onde precisam concentrar esforgos.
Avaliagdo, nesse sentido, permite a tomada de consciéncia
de como estamos nos saindo.

Avaliagdo: um instrumento a favor do aluno

Um dos cuidados que se deve ter, ao avaliar, é nio
ferir a auto-estima de ninguém. Assim, por exemplo, ndo
convém riscar os trabalhos dos alunos, chamando a atencio
para o erro. Mais importante que isso € identificar a
natureza dos erros cometidos. O aluno pode ter errado
porque se desmotivou e ndo terminou a tarefa, ou usou
uma habilidade que ndo era requerida, ou a questio era
muito dificil (ou mal formulada), ou nio teve tempo
suficiente, antes da avaliagido, para solidificar os
conhecimentos solicitados, e por varios outros motivos.
A andlise da natureza dos erros cometidos pelos alunos
deve ser feita pelo professor ndo apenas para informé-los
a respeito de como podem superar os problemas
encontrados, como — e sobretudo — para ajustar o ensino
as peculiaridades da classe. Essa é uma tarefa que o gestor
deve incentivar.

Ao comentar os resultados obtidos na avalia¢io,
¢ importante que o aluno entenda sua prépria forma de
pensar, ao perceber a natureza do erro cometido. E possivel
comentar com a classe os erros mais freqiientes, sem dizer
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quem os fez. Mais tarde, ¢ bom manter com os alunos que
apresentaram resultados mais frageis um dialogo a respeito
de como podem ser ajudados. Estudos de recuperagdo e
reforgo sdo essenciais, caso ndo existam oportunidades, na
propria sala de aula, de acompanhamento individualizado.
Atender as necessidades de cada aluno, preservando o
sentimento positivo que ele mantém a respeito de si
proprio, é algo que o professor competente faz
corriqueiramente. Oriente seus professores para que:

= facam comentarios curtos e encorajadores para
alunos menores e comentdrios mais extensos para 0s mais
velhos, detalhando seu desempenho;

© personalizem seus comentarios, evitando escrever
as mesmas frases para todos;

& tornem as notas (ou conceitos) o mais significativos
possiveis, dando maior peso aos objetivos mais
importantes;

& sejam justos ao darem notas para os alunos;
& saibam justificar a nota atribuida a cada aluno;

= comentem erros especificos e apontem suas
possiveis causas, fornecendo aos alunos idéias sobre como
melhorar;

& concedam a todos os alunos o beneficio da duvida:
todas as técnicas de avaliagcdo envolvem erro;

& expliquem seus critérios de avaliagdo aos alunos e
os relembrem de tempos em tempos;

& estabelecam critérios de desempenho elevados, que
aumentem o nivel de aspiragdo dos alunos, mas que sejam
passiveis de ser atingidos.
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Muitas vezes, a familia ndo consegue entender o que
as notas ou os conceitos dos boletins significam e isso pode
gerar intensa ansiedade. Nas reunides com os pais, cabe
dizer-lhes quais foram os progressos realizados por seus
filhos no periodo e demandar-lhes ajuda no que for possivel
ajudar. E preciso considerar que muitos pais nio tém como
auxiliar na realizagao das tarefas de casa, ainda que possam
estar atentos ao material, ao cumprimento das licGes e a
freqiiéncia escolar. Nessa medida, apenas o auxilio possivel
deve ser solicitado, de modo a evitar frustracdo em ambas
as partes.

LDB: uma lei flexivel

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB), de 1996, permite ampla flexibilidade na condugado
dos assuntos escolares. O objetivo dessa flexibilidade é
colocar a qualidade do ensino acima de qualquer
formalidade burocratica, criando condi¢des legais para que
cada escola possa se organizar para alcangar os objetivos
da escolarizag¢@o. No entanto, para que isso venha a ocorrer
¢ preciso alterar radicalmente a concep¢do de ensino, de
aprendizagem e, em especial, de avaliacdo da aprendizagem
— e aqui cabe mencionar o artigo 24, do capitulo II, que
trata da organizagdo dos niveis Fundamental e Médio.
No inciso V, fica estipulado que a verificagdo do rendimento
escolar deve:

© ser continua, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

& permitir a aceleracdo de estudos para alunos com

atraso escolar;
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& possibilitar avango nos cursos e nas séries, mediante
verificagdo do aprendizado;

= aproveitar estudos concluidos com éxito;

& fornecer, obrigatoriamente, estudos de recuperagao,
de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para 0s casos
de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicdes de ensino em seus regimentos.

Tal como vemos, a LDB toma posigdo contra o
fracasso escolar e o barateamento da educagdo. Por esse
motivo é que se espera, mais do que nunca, que 0s
professores verifiquem constantemente 0s avangos €
dificuldades de seus alunos, oferecendo-lhes suporte e
reforgo escolar sempre que problemas surjam. Essa é a
forma de garantir o sucesso da aprendizagem e, portanto,
a permanéncia dos alunos na escola.

Escola ndo ¢é teatro:
evitando a produg¢do de uma tragédia pedagdgica

De novo, é necessario repisar que a qualidade da escola
se evidencia por meio de aprendizagens efetivas. Ndo se
trata de corrigir o fluxo e adequar a idade a serie
“empurrando” os alunos para frente. Isso seria uma
tragédia pedagdgica, porque titularia sem formar,
transformando escola em teatro e acarretando para os
alunos a perda de oportunidades futuras, justamente porque
perderam, no presente, a ocasidao de aprender. E preciso
levar os professores a mudarem seu olhar. Na otica de
grande parte deles, os alunos sd@o os principais culpados
pelo fracasso escolar: desnutridos, mal-amados, repletos
de problemas emocionais, com déficits cognitivos cada
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vez mais acentuados, constituem um grupo que melhor
seria se fosse retirado da escola. Nao é bem assim, ndo é
mesmo? Os principais problemas sdo os de ensino e nio
os de aprendizagem. E a aprendizagem deve ser
apimentada, saborosa, gostosa, variada. Para tanto, os
alunos precisam tomar consciéncia de que:

& 0s professores estdo nas escolas para colocarem
todo seu conhecimento e experiéncia a disposi¢do das
geragdes mais novas;

© a aprendizagem envolve erros, que errando também
se aprende e, em especial, que os erros cometidos abrem,
para os professores, perspectivas de aprender a ensinar melhor;

© a avaliagdo € algo que ajuda alunos e professores a
caminharem bem na escola e nao é um bicho-de-sete-cabegas;

® as dificuldades sempre aparecem e é por isso que a
escola precisa fornecer estudos de recuperacio da
aprendizagem, de modo que todos possam ter sucesso.

Na verdade, todo bom ensino comega e termina com
avaliacdo. Aprender requer a construgdo de processos bem-
elaborados de avaliagdo, interferéncia docente precoce e
sistematica, em especial junto aos alunos em posi¢do mais
delicada. Por esse motivo é que a LDB exige compromisso
profissional com a pratica docente e politica junto a
educacao.

Nesse sentido, a avaliagdo deve ser vista como
instrumento importante da gestdo escolar. Ela mostra os
pontos frageis do ensino ministrado aos alunos, permitindo
que novas formas de ensinar sejam construidas. Auxilia
na identificagdao dos docentes que estdo precisando de
atualizacdo profissional e pode subsidiar as metas que a
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escola se propde a alcangar, no projeto pedagogico. Usada
dessa forma, ela ¢ tanto tarefa pedagdgica como
administrativa, atividade capaz de promover o sucesso da
aprendizagem e a permanéncia bem-sucedida de todos os
alunos na escola.
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Avaliar a escola é preciso.
Mas... que avaliagdo?

Maria Estrela Aradjo Fernandes™

Hd um ditado chinés que diz que, se dois homens vém
andando por uma estrada, cada um carregando um pao, ao
se encontrarem, eles trocam os pdes; cada um vai embora
com um. Porém, se dois homens vém andando por uma
estrada, cada um carregando uma idéia, ao se encontrarem,
trocam as idéias, cada homem vai embora com duas.

Quem sabe, é esse mesmo o sentido do nosso fazer:
repartir idéias, para todos terem pao... (CORTELLA, 1998).

1. Inicio de conversa sobre
avaliacdo escolar

Discutiremos, neste texto, um tema considerado, por
muitos, complexo e, até certo ponto, inatingivel: avaliacao.
Muito tem sido discutido, pesquisado e escrito sobre esta
questdo. Ja podemos dizer que a produgdo académica
brasileira € rica neste assunto, principalmente quando se
trata de avaliagdo da aprendizagem. O que se questiona é
exatamente a dissociagdo entre essa produgdo e a pratica.
Se a produg¢do avangou, por que a pratica continua ainda a
reproduzir mitos e valores ja tdo contestados e superados
teoricamente?

* Mestre em Educagao, professora aposentada da Universidade Federal do Ceara e
consultora educacional. E-mail: <estrelafernandes@zipmail.com.br>.
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Um dos mitos ainda vigentes nas nossas escolas é que
avaliacao ¢ uma tarefa centrada na relacao professor-aluno
e limitada a aprendizagem do aluno. Avalia-se a produgdo
cognitiva do aluno, muitas vezes, por meio de instrumentos
limitados e padronizados e, quando o professor é sensivel,
avalia-se, no maximo, o processo de ensino de determinada
turma ou disciplina. Mas para ai. Continua sendo uma
avaliacdo entre “as quatro paredes da sala de aula”.
Os resultados serdo, no minimo, insuficientes ou, até
mesmo, equivocados. As causas do que aparece na
avaliagdo da aprendizagem estdo, na maioria das vezes,
fora da sala de aula, na escola, no sistema educacional, na
familia, na sociedade. Por isso, se queremos fazer uma
avaliacao consistente e coerente nao podemos nos limitar
4 avaliagio da aprendizagem. E preciso analisar a escola e
os fatores externos a ela, que influenciam nesse processo.
E com o espirito de desmitificacio e de crenca, que temos
condigOes de avangar na nossa pratica avaliativa,

impulsionada por um processo de autocritica.

A avaliacao institucional visa ao aperfeigcoamento
da qualidade da educagio, isto é, do ensino, da
aprendizagem e da gestdo institucional, com a
finalidade de transformar a escola atual em uma
nstituicdo comprometida com a aprendizagem de
todos e com a transformacio da sociedade (BELLONI,
2000).

A escola tem um papel social de fundamental
importancia, podendo tornar-se um lugar de vivéncias de
prazer, de cultura e de ciéncia, onde a ética e a justica
norteiam as agdes, tornando-se um dos instrumentos de
supera¢dao da dominagao social, econdmica e cultural.

A avaliagdo €, nesta perspectiva, mais do que um
debate técnico: ela implica um debate ético e politico sobre
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os meios e os fins da educagdo. Assim, ela podera ser
instrumento poderoso no processo de reconstrugdo da
educagdo brasileira.

Como educadores, somos geralmente preparados para
avaliar somente a aprendizagem dos alunos. Langamos,
aqui, outro desafio: avaliar a escola como um todo,
buscando identificar como esta o seu funcionamento, isto
¢, como estdao sendo desenvolvidas as atividades que levam
os alunos a aprenderem e a se tornar cidaddaos. Como esta
o desempenho dos professores? A participagdo dos pais?
A gestdo da escola? Quais os fatores e situagdes que
precisam ser mudados, pois estdo insuficientes? Quais os
que estdo bem e, por isso, precisam ser difundidos e servir
de exemplo?

Mas serd que o fato de fazermos uma avaliagio ja
resolve todos os problemas da escola? Toda avaliagio traz
resultados positivos? A avaliagdo é um processo magico
de crescimento?

Tentaremos trabalhar estas questdes para tirar outro
mito: o da neutralidade da avaliagdo. E, para isso,
desenvolveremos os seguintes temas:

1. Inicio de conversa sobre avaliagdo escolar.

2. A pratica da avaliagdo nao € neutra: depende de seus
fundamentos tedrico-metodoldgicos.

3. Correntes atuais da avaliagdo institucional: os
resultados sdao diferentes.

4. Avaliando a escola numa perspectiva transformadora:
quais 0s seus principios?

5. Fazendo a sintese: o que é mesmo avaliar no enfoque
humanizador, reflexivo e construtivo?
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Se fizermos a discussdo da avaliagdo de forma bem
esperangosa e prazerosa, vamos “olhar” para a avaliagdo
com paixdo. Assim, descobriremos que ela é um
instrumento essencial de percepg¢do, de investigagdo e de
constru¢do. Com o pensamento de Bertolt Brecht, que
colocaremos a seguir, veremos que a avaliagdo podera ser
considerada um processo de desvelamento da vida, quando
sua esséncia diagndstica e orientadora for bem trabalhada:

NGs vos pedimos com insisténcia:
Nao digam nunca:
Isso é natural;
sob o familiar,
descubram o 1nsdlito.
Sobre o cotidiano,
desvelem o inexplicdvel.
Que tudo o que é considerado habitual
provoque a inquietacao.
Na regra, descubram o abuso.
E sempre que o abuso for encontrado,

encontrem o remédio.

Bertolt Brecht

(Citagao de VascoNceLos, 1998).
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2. A pratica da avaliagdao n3o é neutra:
depende de seus fundamentos
tedrico-metodoldgicos
Avaliar é estudar, propor e implementar mudangas

no cotidiano da escola (RisTorr, 1995).

Quando se fala de fundamentos, significa que iremos
nos debrugar nas bases tedricas que subsidiam a nossa visao
de avaliacdo e, conseqientemente, a nossa pratica
avaliativa. Ndo existe pratica neutra, ji que, por tras das
nossas posturas, ha um referencial consciente ou ndo, que
direciona nossas agdes. Esse referencial é o que estamos
chamando de fundamentos tedrico-metodoldgicos.

O nosso referencial maior para entendermos a
avaliacdo educacional, incluindo aqui a avaliagdo de
aprendizagem e institucional, é a Teoria Critica da
Educagio. Essa teoria foi elaborada a partir da contribui¢do
dos pensadores da Escola de Frankfurt, e entende que a
educagdo ¢ um processo reflexivo e pratico, que se situa
num contexto sociopolitico-econémico, sendo por ele
influenciado, mas que tem a forga de influencié-lo, por meio
de uma agdo transformadora. Assim, a educagdo é vista
como uma pratica social construida historicamente e move-
se pelo processo de contradi¢cdo, sendo a realidade
educacional, ao mesmo tempo, reprodutora do sistema e
revolucionaria.

O processo de avaliagio, no bojo dessa concepcio
educativa, € considerado um processo que visa ao
desenvolvimento do homem na sua pluridimensionalidade
e deve ser centrado nessa idéia. Quer dizer que, quando se
fala em avaliagdo na perspectiva humanizadora, esta-se
querendo dizer que o homem e seu processo de formagio
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deverdo ser o centro de qualquer pratica avaliativa, e ndo
as normas, OS ritos, como acontece numa perspectiva
burocratica.

A perspectiva reflexiva significa entender a avaliagdo
como o pensar e repensar de uma pratica, em fungdo de
um processo constante de autocritica e de formagdo de
uma cultura avaliativa das nossas escolas.

A perspectiva construtiva nos mostra que a avaliagdo,
além de ser reflexiva, tem de indicar caminhos, ajudando
0 aluno ou a escola a dar novos passos, e subir patamares
na sua formacdo e qualificagdo de forma consciente. Nao
¢, portanto, uma avaliagdo que sO constata, mas é&,
principalmente, uma avaliagdo que indica novos caminhos.

Mas, nem sempre a avaliagdo ¢ entendida assim. Para
compreendermos os varios enfoques dados ao processo
avaliativo e adquirirmos mais clareza sobre o enfoque critico,
vamos nos aprofundar um pouco nos fundamentos das
diversas linhas pedagogicas que influenciaram e influenciam
a avaliagdo escolar (da aprendizagem e institucional), na
educacgio brasileira.

Seguiremos a sistematiza¢do de Tardilf e Gauthier
(1991), quando identificam trés modos historicos de
fundamentag¢do do pensamento e da pratica educativa,
a saber:

2.1. A Pedagogia da Esséncia, que fundamenta a
pratica do saber ou tendéncia tradicional.

2.2. A Pedagogia da Existéncia, que fundamenta a
pratica do saber cientifico nas suas tendéncias
psicopedagdgica, tecnicista e tecnoldgica.
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2.3. A Pedagogia da Esséncia e da Existéncia,
sintese que fundamenta o saber critico, comunicativo e
interativo.

Falaremos, agora, de cada uma dessas pedagogias,
fazendo uma relagdo com o processo de avaliagdo, situando,
principalmente, a pratica das escolas brasileiras.

2.1. Pedagogia da esséncia

2.1.1. Arcabougo teodrico e principais idéias
(Origem — contexto da Idade Média)

© O homem ¢ um ser do “vir-a-ser”, preparando-se
para o futuro, ap0s a morte.

® A finalidade do homem ¢ a santificagio.

= A santificagdo se consegue pela formag¢io do
carater.

& Forma-se o carater por meio do sofrimento.
& O saber ¢ dogmatico porque é proveniente de Deus.

& O saber divino ¢ transmitido (repassado) aos
homens por seres iluminados: sabios, filésofos, padres,
meédicos, professores.

= (O saber tem carater contemplativo, nio sendo
importante para a vida terrena.

= H4 uma separagdo maniqueista entre o bem e o mal.
Um dos estudiosos e tradutores deste pensamento
filosofico foi Locke, em cuja concepgdo de ciéncia
coloca o saber de forma cristalizada e estabelecida
por verdades definidas. Afirma que a origem do
conhecimento estd em Deus, pressupondo que o
conhecimento ja estd dado e so é preciso conhecer
a ordem que rege tais verdades. Locke propds que
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as morais cristi e burguesa caminhassem em
harmonia, numa moral de “bons costumes e
hadbitos” (FERNANDES, 1996).

2.1.2. O Saber ou tendéncia tradicional
e a avaliagdo

Pela influéncia dos educadores religiosos,
principalmente os Jesuitas, no Brasil, o saber tradicional
apresenta-se com carater normativo e religioso, centrado
na figura do professor e num conteudo dogmatico e
desvinculado da vida. O pensamento classico, humanista
compreendia a aprendizagem como processo exdgeno,
e o homem como receptor passivo, um deposito vazio a
ser preenchido pelo conhecimento que vem de fora
(educagdo bancdria). Esse conhecimento é verdadeiro e
deve ser repassado de geragcdo em geragao.

Esta légica coloca o professor como um dos iluminados
de Deus, que possui um saber verdadeiro, inquestionavel,
que deve ser transmitido e assimilado na integra. Dai o
carater do professor como repassador e nio como
construtor do saber; e do aluno como receptivo passivo.

Coerente com a “légica iluminista” da escola
tradicional, na qual a transmissdo de conteudos prontos e
inquestiondveis € a tonica do ensinar e aprender, a avaliacio
¢ utilizada como instrumento de verificagdo da apreensio
desse conteudo, de forma repetitiva e memorizada.
Os instrumentos sdo utilizados a curto prazo (argiiicdes
orais, exercicios de casa, sabatinas) e a longo prazo (provas
orais e escritas, trabalhos). O sistema de nota é rigido
e relacionado com normas disciplinares. A avaliagdo
tem carater punitivo (castigos — inclusive fisicos —,
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admoestagdo, apelos a familia, reprovagdes) dentro de uma
conotacdo muito forte de competi¢ao individual
(medalhas, titulos de honra, diplomas, anéis, prémios etc.).
O professor coloca-se nessa avaliagdo como “fiscal”, e a
prova passa a ser o fim do ensino. SO o aluno é avaliado
pelo juiz-maior — o professor. A avaliagdo é, portanto,
autoritaria, elitista, unidirecional, quantitativa,
caracterizando-se como “medida do conhecimento”.

Este tipo de postura avaliativa penetrou e fixou-se na
pratica dos professores de tal forma que atualmente a
cultura da prova, da premiagdo, da puni¢do, dos deveres
de casa ainda é bem enraizada e presente nas nossas
escolas. A condi¢do do professor como juiz, fiscal,
permanece viva na cabeg¢a e na pratica dos nossos
professores, reforcada pelo autoritarismo da sociedade, do
Estado e da familia, embora muitas vezes de forma mais
camuflada.

O saber tradicional também foi assumido pelo
movimento leigo da educagdo, no Brasil, com a influéncia
da Reforma de Pombal e a expulsdo dos Jesuitas. Embora
sendo um movimento contrario a religido, a légica
autoritaria e centralizadora continuava e as relagdes
educativas em pouco se modificaram nesse aspecto, a ndo
ser na falta de formacdo do professor e no enfoque
“pratico” do ato de ensinar.

O saber tradicional vem sendo modificado ao longo
das praticas educativas, embora tenha sido o de maior
predominio na cultura brasileira, tanto temporal como
culturalmente (de 1549 a 1920). O que existe de tradicional
hoje em nossas escolas ¢ miscigenado com outras posturas
teoricas. Podemos até afirmar que as praticas pedagdgicas
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formais mais herdadas das posturas tradicionais
concentram-se no autoritarismo do professor, no
tratamento metodolégico do saber voltado para um
“repasse do conteudo”, que pouco tem a ver com a
construgdo deste saber e com sua significacdo em relacdo
a vida, e ao sistema de avaliagdo excludente, punitivo e
classificatoério.
A avaliacdo institucional, feita de acordo com esta
concepgao, é, em geral, centrada em prova ou
outros indicadores quantitativos sobre a instituicao
e tem por objetivo classificar alunos e instituicoes
(BeLLont, 2000).

2.2. Pedagogia da existéncia
2.2.1. Arcabougo tedrico e principais idéias
(Contexto — Iluminismo e Revolugao Burguesa,
Modernidade e Pos-Modernidade)

® O homem ¢ um ser do presente: do aqui e agora
(inserido em um contexto social).

= A finalidade do homem ¢ a exploragao da vida para
a sua existéncia presente.

& O homem torna-se um ser de produc¢do, de
transformagdo da natureza.

= A exploracdo da natureza estende-se a exploragdo
do proprio homem.

= A verdade esta no saber cientifico.

& A ciéncia, todo-poderosa, torna-se ideoldgica do
sistema produtivo capitalista.

= Na pds-modernidade, o poder cientifico concentra-se
no saber tecnologico. A verdade esta nesta ciéncia.
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& O homem ¢ um ser condicionado e determinado
pelo sistema produtivo dominante (determinismo
histérico-social).

No século XIX, o Iluminismo penetra o
pensamento pedagogico e a razao busca superar a
tradigdo imbuida de normas religiosas e artesanais.
A nova pedagogia se apresenta como um saber
cientifico fundado nas ciéncias positivas da
natureza, relegando o findamento religioso. O discurso
pedagogico se volta para os saberes positivos € o
saber-fazer, oriundo das verificagées cientificas,
legitimando o método em razées de autoridade, de
rigor experimental. O papel do pedagogo faz do
mestre um técnico, cujo saber-fazer é fundado numa
cléncia rigorosa, aplicando na sala de aula as leis

da pedagogia descobertas pela ciéncia (THERRIEN,
1994).

Na pratica pedagogica, trés saberes ou tendéncias sdo
decorrentes desta postura tedrico-metodoldgica: o saber
psicopedagogico, o saber tecnicista e o saber tecnoldgico.

2.2.2. O saber ou tendéncia psicopedagdgica
eaavaliagcdo

As ciéncias da educagdo surgidas nesse momento
trazem um discurso pedagogico influenciado pelos saberes
psicolégicos e psicopedagogicos. O saber do educador
deixa de ser o centro de gravidade do ato pedagdgico,
centrando-se agora no educando. E como diz Tardif (1991),
caricaturando um pouco, poder-se-ia dizer que o ato de
aprender torna-se mais importante que o fato de saber.
O saber do(a)(s) professor(a)(es) passa, entdo, para segundo
plano: ele fica subordinado a relagdo pedagdgica centrada
nas necessidades e nos interesses da crianga e do educando.
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Esse pensamento pedagogico foi cientificado por Carl
Rogers, Dewey e os seguidores da Escola Nova (de 1920
a 1960, predominantemente).

A consciéncia politica, camuflada pelo psicologismo
“aparentemente neutro”, atendia aos interesses da
democracia burguesa liberal, com predominio da visdo
individualista e reformista da sociedade. Havia uma total
inconsciéncia em relagdo a visdo de classes sociais.

Nesta concepgdo, o centro do processo € o aluno, como
um sujeito ativo que deve desenvolver-se segundo suas
potencialidades. A primeira vista, ¢ uma concep¢do muito
aberta e promissora. No entanto, ela mascara ou esconde
questdes graves como a suposi¢do de que cada individuo
(aluno) traz uma capacidade inata, e uma compreensio
equivocada sobre a importancia dos fatores ambientais,
culpando o aluno como responsavel pela sua aprendizagem,
dependendo das aptiddes pessoais. Quando se aceita o
limite das “capacidades inatas”, esta-se aceitando também
uma espécie de “desigualdade inata”.

Influenciada pelas teorias psicoldgicas, a avaliagdo
obedece aos “modelos subjetivistas” ou “idealistas”, nos
quais se admite que o sujeito que conhece tem
predominancia sobre o objeto do conhecimento. Dentre
estes modelos ndo existe preocupagdo explicita de garantir
a objetividade do conhecimento. Ao contrario, declarava-
se que ele € parcial e determinado pelo sujeito que conhece
(o aluno) a partir de suas experiéncias e valores.

Coerente com esta linha de pensamento, a avaliacdo é
um processo fluido e voltado para os interesses e esforcos
dos alunos. O mais importante é o processo de aprender,
e o avaliado é exatamente esse processo. Surge a escala de

Ve
s



G ta da Escola
o estao

“conceitos” em substitui¢ao as “notas”, num enfoque
apenas qualitativo, dando énfase as atitudes. O professor
deixa de ser o Unico avaliador, dividindo com o grupo essa
tarefa. Ndo importa mais o conhecimento aprendido, mas
o esfor¢o, o interesse, a participagdo, a freqiiéncia e a
pontualidade. E, portanto, caracterizado como avaliagio
de desempenho em sala de aula. Procurando ressaltar a
importancia de respeitar o ritmo individual de cada aluno,
para a aquisi¢do de aprendizagem significativa, iniciou-se
a valorizagdo da “auto-avaliagdo”, o estudo dos aspectos
afetivos e a analise das condi¢des emocionais que
interferem na aprendizagem.

No que se refere aos instrumentos utilizados, esse tipo
de avaliagdo abriu espago para a elaboragio de “questdes
abertas”, nas quais o sujeito constrdi sua propria resposta
ao invés de dar respostas padronizadas.

Embora mais aberta, a avaliagdo de abordagem
subjetivista perde o carater de “avaliagdo de conhecimento”,
limitando-se ao aspecto comportamental. Portanto, ela se
apresenta fluida, tendenciosa e elitista.

Maria Laura Franco (1991) apresenta a seguinte critica
a essa abordagem: a matriz subjetivista mostrou-se,
e mostra-se, ainda hoje, insuficiente para a explicacio da
realidade educacional. Isso porque também fragmenta a
realidade uma vez que permanece no émbito das andlises
“abstratas” e universais e perpetua conclusoes centradas
no ndividuo e, em seus vinculos intimistas determinados
POr suas respectivas trajetorias pessoais, sem que o cardter
historico dessas trajetorias seja recuperado. Além disso,
em meu entender, trouxe como conseqiiéncia um
preconceito descabido e dogmadtico contra a quantificacdo
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em avaliacdo, por considerd-la necessariamente

comprometida com o positivismo €, portanto, reacionaria.
De acordo com esta concepgcio de educacdo, a
Avaliacdo Institucional também partiria da
suposicdo de que algumas escolas tém mais
potencialidade do que outras, isto é, poderdo ser
sempre melhores do que outras. Se aceitarmos que
as criancas mais pobres levam mais tempo para
aprender (quando aprendem), estariamos
aceitando que as escolas mais pobres (das criangas
mais pobres) teriam menos condigdes que as
outras. E nunca poderdo superar suas dificuldades
(BeLLont, 2000).

2.2.3. O saber ou tendéncia tecnicista
eaavaliagdao

Com a moderniza¢ao das sociedades ocidentais, alastra-
se a ciéncia instrumental, de inspira¢do positivista, com o
predominio da racionalidade técnica, legitimando a
organizagao do trabalho e justificando uma hierarquia entre
os grupos profissionais. H4 uma separa¢do nitida,
justificada cientificamente, entre o pensar e o fazer, entre
teoria e pratica. O educador passa a ser um pratico voltado
para a solucdo de problemas.

Nao foi por acaso que a educagdo brasileira tomou os
rumos da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade,
a partir do golpe militar. A questdo basica desse “modelo
educacional” encontra-se nos proprios fundamentos da
sociedade capitalista que possui “sua ldgica” para explicar
a divisdao social do trabalho.

Essa concepg¢do de educagio é centrada nos meios, e o
sucesso da aprendizagem depende das tecnologias de
ensino. A avaliagdo da aprendizagem vai captar a
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produtividade dos alunos, aferindo, desta forma, a eficiéncia
e eficacia do ensino. H4 uma forte énfase no modelo
empresarial aplicado a escola.

Num enfoque do ensino como processo de
condicionamento por meio de reforcamento de respostas
e como controle do comportamento individual face a
objetivos preestabelecidos, a avaliagdo coloca-se como um
instrumento padronizado de respostas objetivas. Os testes

’

de “marcar” e as instrugdes programadas sdo 0s seus
instrumentos principais. Ndo se exige interpretacdo de
pensamento, desenvolvimento de idéias e sim repeticdo
ou escolha de respostas prontas. E uma avaliagio
quantitativa limitada, escassa de conteudo, numa
conota¢do estreita de “medida de conhecimentos”.
O grande avaliador é o “banco de testes”, elaborado por
técnicos em avaliagdo, com perguntas amplamente
divulgadas em livros didaticos, que também contém as
respostas. O professor e o aluno tornam-se objetos de uma
“maquina de pensar” externa; e a avaliagdo serve apenas
para limitar o aluno ao conhecimento padronizado.
Evidentemente, isso se explica pela propria natureza
epistemoldgica de “modelo objetivista”, que
nterpreta a realidade e pressupoe, erroneamente, que
a totalidade pode ser concebida por associagoes de
elementos parciais, os quais, desde que somadas e
Interligadas, tém, em tese, condigcoes de explicar o
todo. (....) Os equivocos e limitagoes observadas em
relacdo ao modelo objetivista levaram muitos
estudiosos (ainda na década de 70) a contrapo-lo a
uma postura teorico-metodoldgica radicalmente
oposta (Franco, 1991).
E a avaliagdo institucional, como se situa no modelo
tecnicista da educagdao?



Nesta perspectiva, a avaliagdo institucional estd
centrada na identificacdo da eficiéncia e eficicia
dos meios que a instituigdo adota para alcancar seus
objetivos. A eficiéncia é a capacidade de fazer o
mdximo, usando o minimo de recursos, portanto,
um critério basicamente econémico. A eficicia é a
capacidade de atingir os objetivos e as metas
tracadas e tem, por sua vez, uma forte énfase em
critérios operacionais (BELLONI, 2000).

2.2.4. O saber ou tendéncia tecnoldgica
e a avaliagdo

Ha, no pés-modernismo, todo um movimento de
refor¢o para uma logica de consumo dos saberes escolares,
colocando a escola como um mercado onde se ofereceriam
aos consumidores (alunos e pais, adultos em processo de
reciclagem) saberes-meio, trabalho e sua adaptacio a vida
social (TArDIF, 1991). A demanda, tanto do saber como
da clientela, ¢ definida pelo mercado de trabalho.

Influenciado pelo pardmetro neoliberal e as leis do
mercado, o conhecimento escolar passa a ser determinado
pelo mercado de trabalho, repassado de uma forma
padronizada e técnica. A sociedade massificada
tecnologicamente exige a formag¢do de homens que giram
em torno do fazer tecnoldgico e o curriculo escolar passa
a ser um instrumento para essa formac¢do. E uma
sofisticagdo do tecnicismo, agora com roupagem inovadora
e atraente. Assim, as caracteristicas da padronizacio e da
aliena¢do aparecem de forma mais radical e avassaladora.
A ofensiva neoliberal introduz, no campo educacional,
a concepgao da qualidade total baseada na melhoria dos
processos gerenciais € na satisfacio do cliente como a
chave para resolver os problemas educacionais.
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Em avaliagdo, o modelo da padronizagio, da
generalizag¢do volta com forga total. A énfase nas respostas
prontas € no pensamento objetivo, embora aparentemente
mais flexivel, € uma tonica que j4 podemos perceber na
pratica avaliativa das escolas com ensino basicamente
tecnologico. A produtividade e a competitividade tomam
formas inovadoras e atraentes. Professores e alunos passam
a ser “rob0s da maquina pensante”.

A avaliacdo institucional toma formas competitivas
alarmantes, comparando escolas com realidades e ritmos
diferentes e priorizando os rankings entre as institui¢des.
E chamada de avaliagdo meritocratica ou para controle.

2.3. Pedagogia da esséncia
e da existéncia
2.3.1. Arcabougo tedrico e principais idéias
(Contexto — a partir do século XX)

= O homem ¢é um ser do presente e do futuro.

= O homem constréi a Histdria e se constroi nesse
mesmo Pprocesso.

© O homem ¢é um ser condicionado (inserido num
contexto concreto), mas, a0 mesmo tempo, um ser de
libertagdo (ndo determinado).

= A verdade encontra-se na historia dos homens, que
nao € uniforme, e sim, movida pela contradi¢cdo. Essa
historia vai além da vida terrestre. Ndo se acaba na
materialidade.

= O saber € pluridimensional, construido e inacabado:
€ um processo de aproximac¢do da verdade.



O final do século XX assegura a emergéncia de
novos saberes que fundamentam o trabalho
pedagogico sem negar a importante contribuicdo
das ciéncias e da tecnologia. O discurso pedagdgico
questiona a capacidade da racionalidade técnico-
cientifica em solucionar as multifacetas das
situagoes de interacdo em que se desenrola o
trabalho docente. A acdo pedagdgica fundada no
saber do mestre apresenta dimensbes que
ultrapassam a mera racionalidade cientifica
(THERRIEN, 1994).

Surge um saber profissional plural, cujo fundamento
encontra-se na praxis. O docente ndo se limita a repassar
um saber padronizado, mas domina uma diversidade de
saberes que o habilitam em situagdes complexas, a
deliberar, analisar, interpretar situagdes e tomar decisoes.
O trabalho passa a ser responsavel pela produgao de saberes
sociais, pela educagdo de cidaddos conscientes no contexto
da pés-modernidade.

O parametro tedrico das ciéncias da educagdo € outro:
a sociologia critica e a dialética influem diretamente na
concepgao de educagio, e os saberes formais, provenientes
das ciéncias da educagdo e das institui¢des de formagdo
de educadores, ndo fornecem mais respostas técnicas
nitidas sobre o “como fazer”, mas prepara o educador para
tomar decisdes utilizando elementos diversos de uma
tecnicidade mais ampla e plural.
Na acepgdo moderna, dialética significa o modo
de pensarmos as contradigoes da realidade, o
modo de compreendermos a realidade como
essencialmente contraditoria e em permanente
transformagio (KonNDER, 1981).
A teoria critica surgida no Brasil, na década de 80, tenta
superar a visdo tecnicista e a limitagdo das teorias
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critico-reprodutivistas e da a educagao um enfoque de inter-
relagdo entre educagdo e sociedade. Tendo, como
fundamento tedrico, o materialismo dialético, ela abre
espago para a agdo transformadora da escola em estreita
ligacdo com a transformagdo do sistema de producio.
Podemos até afirmar que os anos 80, na educag¢io brasileira,
foram marcados pelo surgimento de vérias teorias e praticas
experimentadas, fazendo-nos entender o deslocamento do
eixo de conhecimento da realidade, de uma unica visio
para diversas visdes, e a valorizagido da experiéncia da vida.
A partir da década de 90, entretanto, hd uma correlagio
de forcas entre a educagdo tecnologica neoliberal e a
educagdo critica, libertadora e comunicativa.

Nesta perspectiva pedagogica, o mundo, a escola, as
pessoas ndo estdo dadas e prontas. Ao contrario, ela defende
aidéia de que somos sujeitos de um processo de construgio,
pessoal e social. A educagdo é um instrumento de resisténcia
e transformacgdo dos padrdes socioculturais dominantes.
Busca, portanto, o resgate da dimensdo humana da educacio,
visando a uma perspectiva de emancipacio.

Aprender ¢ um ato de conhecimento da realidade
concreta; portanto, o aprendido niao decorre de uma
imposi¢do de memorizagdo, mas do nivel critico de
conhecimento ao qual se chegard pelo processo
de compreensdo, reflexdo e critica. Aprender ¢, portanto,
passar de uma visdo sincréticae ingénua da realidade (senso
comum) para uma visjo sintética, clara e unificada dessa
mesma realidade (senso critico), intermediada pela andlise
que se faz por meio do conteudo estudado. Ao final do
processo de ensino, o aluno tem que ter clareza de sua
posi¢do como cidaddo-integrante de uma sociedade.



A avaliacdo da aprendizagem tem cardter
fundamentalmente formativo: ela é voltada para a
formagdo do aluno em sua totalidade, para o
desenvolvimento de suas capacidades — que ndo
sdo Inatas. Ao contrdrio, sdo construidas
socialmente e no proprio processo de aprendizagem.
A avaliacdo da aprendizagem é, portanto,
0 acompanhamento do processo de desenvolvimento
e transformacdo dos alunos, inserido no préprio
processo de transformagcao social. (....)

A avaliacado institucional, nesta perspectiva, tem,
também, um cardter formativo. Estd voltada para
compreender a escola ou o sistema educacional
como sujeitos ativos e participantes de um
processo de transformagcdo de si proprios e da
sociedade. Ndo busca dar notas ou conceitos, nem
fazer hierarquias de melhores a piores. Seu
objetivo é oferecer elementos para que a escola ou
o sistema se aperfeicoem e cumpram suas fungoes
de educar e formar a populacio (BELLoNI, 2000).

Em sintese, podemos dizer que o conceito de avaliagdo
teve a seguinte evolugdo epistemoldgica:

12 Geragdo — Mensuragio (Saber Tradicional);
22 Geragao — Descrigao (Saber Psicopedagogico);

32 Geragdo — Julgamento (Saber Tecnicista e
Tecnolégico);

42 Geragdo — Interagdo (Saber Critico).

Na pratica, essas concepgdes e posturas misturam-se
num ecletismo muitas vezes inconsciente e inconseqiiente.
E preciso optarmos por uma concepgao bdsica que servira
de norte para a nossa agao, permitindo uma unidade e
coeréncia da nossa pratica educativa e avaliativa.
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3. Correntes atuais da avaliacdo
institucional:
os resultados sdo diferentes

Existem, atualmente, pelo menos, duas correntes de
pensamento sobre avaliagdo institucional em educacio.
A mais difundida e usada é chamada de Avaliacio
Meritocrdtica ou Para Controle, que tem as seguintes
caracteristicas:

© Esta voltada para identificar Mérito, isto é: quem
sabe mais, desempenha melhor ou tem melhores
resultados.

© Tem sido usada para fazer hierarquias,
classificagbes ou rankings entre institui¢des, exaltando a
competicdo entre elas.

= E usada, também, para credenciamento e
recredenciamento de institui¢des de ensino superior, pelos
Conselhos Estaduais e Nacional de Educagio.

Como exemplos deste tipo de corrente avaliativa,
temos:

& O Exame Nacional de Curso, conhecido como
“Provao”, que os estudantes fazem ao final do curso de
graduagdo.

© O Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM —,
que comega a ser usado como parte do exame vestibular,
para ingresso no ensino superior.

= Também nas escolas, se o projeto de avaliagdo
institucional visar a classificar, comparar e destacar
mérito, o pensamento predominante é o da avaliacdo

meritocratica.
@



A outra corrente, que é a que acreditamos, enfoca a
avaliacio como processo para transformagdo e
aperfeicoamento. Tem as seguintes caracteristicas:

& Considera a avaliacdo institucional como um
instrumento para melhoria da educacao.

= E usada para identificar dificuldades e sucessos.

= Visa a formular agdes para a transformacdo e
aperfeicoamento da escola e do sistema educacional.

= E usada para construir a qualidade e democratizagao
da escola, com impacto positivo no processo de
transformacdo social. E contraria, portanto, a elaboragdo
de rankings.

Para uma melhor visualizagcdao das duas correntes,
observe o quadro a seguir:

AVALIACAO AVALIACAO PARA
MERITOCRATICA || TRANSFORMACAO

OU PARA E
CONTROLE APERFEICOAMENTO

Competitiva Reflexiva e Construtiva

A mais difundida e usada | A que precisamos construir

E possivel trabalhar avaliagdo no sentido de
aprimorar a escola e o sistema educacional. Para isso,
é preciso ter clareza dos principios que a norteiam.
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4. Avaliando a escola numa perspectiva
transformadora:
quais 0s seus principios?

Podemos sintetizar, em cinco, os principios basicos que
servirdo de norte para um processo avaliativo na
perspectiva transformadora e de aperfeicoamento
institucional:

1) Adesdo Voluntdria — deve ser um projeto desejado
por toda a comunidade escolar, o que proporcionara uma
legitimidade politica ao processo. Isto podera ser
conseguido por meio de reunides explicativas de
sensibilizagdo, com todos os setores da comunidade
educativa. Sdo reunides para explicar os objetivos do
projeto e para incitar a participagdo de todos os que fazem
a escola. Poderao ser feitas varias reunides por segmentos:
para pais, alunos, professores, funcionarios etc.

2) Avaliagdo Total e Coletiva da Escola — a escola
deve ser avaliada em todos os seus setores e por todos os
que compdem a comunidade escolar. Todos, portanto, serdo
avaliados e avaliadores. O sentido do coletivo aqui exposto
¢ que seja uma ag¢do do conjunto das pessoas com
participa¢do da maioria. Nao € necessaria unanimidade de
participa¢do, mas é preciso que seja maioria, e com
representacao de todos os segmentos da escola: pais, alunos,
funcionarios, gestores, professores e comunidade do bairro.
O principio da avaliagdo coletiva da escola consegue-se com
a utilizagcdo de pontos basicos de analise abrangendo todos
os aspectos da escola por meio de um instrumental de coleta
de informagdes respondido por todos.

3) Respeito a Identidade da Escola — deve-se ter
sempre em vista que a escola é situada historicamente e
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tem especificidades que deverdo ser levadas em
consideragdo. Por isso, € que o processo avaliativo tem
que ser construido pelas escolas e a metodologia bésica é
de auto-avaliagdo, embora possa integrar-se com o0 que
chamamos de avalia¢do externa. A percep¢ao das familias,
das entidades sociais de empregadores e de trabalhadores
— 0s que recebem os “resultados” do processo educacional
— é um contraponto fundamental a compreensdo da escola
sobre si mesma e para a melhoria de suas atividades.
A avaliagdo, entdo, envolve sujeitos internos (alunos,
professores, funcionarios, gestores) e externos (pais,
entidades sociais, parceiros etc.). O importante é analisar
as informacgdes dentro do contexto da escola, para
encontrar explicagdes reais e especificas das situagdes
constatadas.

4) Unidade de “Linguagem” — é um entendimento
comum dos conceitos, principios e finalidades do projeto,
ja que ha varias concepgdes de avaliagio.

Se nao uniformizarmos a metodologia, a comparacio
dos dados fica prejudicada, pois estaremos atribuindo
nomes iguais para coisas diferentes, tornando os
resultados inuteis para fins gerenciais maiores, ao nivel
de sistema (RisTOFF, 1995).

Este principio se consegue com estudo e discussdes,
sobre o que entendemos por Avaliacdo Institucional, com
todos os envolvidos no processo: pais, alunos, professores,
funcionarios, gestores e representantes da comunidade do
bairro.

5) Competéncia Técnico-Metodologica — deve-
se ter uma base cientifica que direcione o projeto e que

proporcione legitimidade aos dados coletados, isto €, que
eles estejam corretos e sejam adequados a realidade da
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escola. Este principio pode ser conseguido por meio de
um acompanhamento seguro de cada etapa do processo.
Caso a escola nao conte com pessoal preparado para isto,
¢ importante contratar alguma assessoria. Se ndo existir
esta possibilidade, é imprescindivel tragar com seguranga
a linha metodologica, analisar bem os dados e acompanhar
todos os seus passos para garantir sua fidedignidade.

Fazendo a sintese
Partindo desses principios, a avaliagdo institucional:

= Apresenta-se como um processo que dara
oportunidade a escola de, com a participagido de todos,
refletir sobre sua pratica.

= Utiliza-se de uma metodologia que garante
fidedignidade, unidade de informagdes e respeito as
individualidades institucionais.

= Evita premiagdo e/ou puni¢io, pois representa uma
auto-avaliagdo, um olhar para dentro de si mesma.

O enfoque competitivo e comparativo feriria a esséncia
da avaliacdo reflexiva e construtiva porque estaria
comparando realidades diversas e partindo para uma
finalidade classificatoria e competitiva.

Entendendo-se que avaliar é o ato de acompanhar a
construg¢do do conhecimento do aluno, a avaliagdo escolar
apresenta-se como Um Processo (esta sempre acontecendo)
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Global envolve a aprendizagem total do aluno; Sistemadtico:
seqiiencial e organizado, pensado cientificamente;
Participativo e Comunicativo. envolve toda a comunidade
escolar: pais, alunos, professores, administragao,
funcionarios, utilizando uma teia de comunicagio clara e
multidirecional; Quantitativo e Qualitativo. funciona por
meio do levantamento de indicadores e da analise do
significado desses indicadores; /ndividual e Coletivo. atende
individualmente ao ritmo de cada aluno e, a0 mesmo tempo,
trabalha o coletivo da classe e da escola. E, portanto, um
processo reflexivo e de constru¢do da prética e da
aprendizagem do aluno, em fungdo do objetivo maior da escola,
que ¢ a formagdo de cidaddos que atuem criticamente na
sociedade contemporanea. Em sintese, podemos dizer que é
por meio das fungdes diagnostica, de acompanhamento e de
registro que a avaliagcao escolar consegue realizar seu papel na
escola. Enfase maior tem sido dada a funcao classificatoria,
mas a consideramos como uma conseqiiéncia das fungdes
anteriores, mais amplas e mais significativas no
desenvolvimento do aluno. Essa proposta implica uma agao
mais abrangente junto a escola como um todo e junto as
familias, aos cursos de formagao de educadores e a sociedade.
Implica o sentido amplo de Avaliagao Institucional, que nao
pode ser perdida de vista num processo qualitativo de
avaliag¢@o da aprendizagem.

Para finalizar, é preciso ter clareza que a avaliagdo é um
processo rigoroso, mas este rigor deve estar ligado: 7) a
qualidade da educagio que se processa no dia-a-dia; 2) ao
trabalho com conteudos relevantes para a formagao do
cidadio; e, 3)ao relacionamento democratico e construtivo
entre os agentes da educacdo (e ndo as normas disciplinares
ou provas). Temos, pois, que superar as “‘pseudo-exigéncias”
— aquelas exigéncias formais que ddo aparéncia a pratica
escolar. O que a avaliagdo de qualidade necessita é de uma
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educagdo exigente, competente e interativa, baseada em
principios cientificos e na compreensdo da estrutura do
conhecimento e do processo de desenvolvimento do
educando.

O tema discutido neste texto é novo, desafiante e existe
muita controvérsia sobre tudo: os objetivos, as finalidades,
a metodologia e os usos que se fazem da avaliagao
institucional.

Algumas experiéncias de avaliagdo institucional nao
estdo tendo muito sucesso, porque sio feitas de forma
autoritaria e visando a classificacio de escolas e
universidades em “perfis” preestabelecidos. Apesar de
muitos investimentos nessa area, estabeleceu-se um tabu
em relagdo a avaliagdo institucional. Procuramos
demonstrar, aqui, que podemos avaliar num enfoque de
melhoramento e transformagio. E possivel fazer uma
avaliagdo diferente — participativa, reflexiva e construtiva
— que possibilite o aperfeicoamento do Projeto Politico-
Pedagodgico da Escola e a realizagdo de seu papel na
transformac¢io social.

A avaliacdo precisa ser espelho e limpada, ndo
apenas espelho. Precisa ndo apenas refletir a
realidade, mas ilumind-la, criando enfoques,
perspectivas, mostrando relagdes, atribuindo
significado (M. H. ABrAMs, citado por RISTOFF,
1995).

Nossa proposta é trabalhar na direcdo da construgdo
de uma cultura de avaliagcdo, incorporada a instituigdo
(escola ou sistema) e, como espago de reflexdo sistematica,
visando a novas tomadas de decisdo. Assim, teremos
oportunidade de tomar efetivamente nas maios a
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responsabilidade por uma educa¢ido autdonoma e de
qualidade social.

A escola que passa por um processo avaliativo sério e
participativo descobre sua identidade e acompanha a sua
dindmica. Muita coisa aprende-se com esse processo. Mas
o que fica de mais importante é a vivéncia de uma
caminhada reflexiva, democratica e formativa. Todos
crescem. Os dados coletados mudam, mas a vivéncia
marca a vida das pessoas e renova esperangas €
compromisso com um trabalho qualitativo e satisfatorio
para a comunidade escolar e para a sociedade. Avaliagio
Institucional é, portanto, um processo complexo e ndo ha,
pronto para consumo, um modelo ideal e Unico para as
escolas. Ela precisa ser construida. E o desafio de uma
longa caminhada possivel e necessaria.
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