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Resumo: O artigo tem como tema de investigacao a percepgao de profissionais que atuam na
educagao basica a cerca dos processos de gestdao, formagao docente e avaliacdo da educagao.
Uma vez que os resultados das avaliagdes em larga escala t€ém sido relacionados a qualidade
em educacdo a escola tem sido responsabilizada pela melhoria desta qualidade. Neste contexto
refletir sobre a formagdo continuada de professores ¢ fundamental visto que as concepgdes
de educacao que orientam os processos de ensino, gestdo e avaliagdo podem gerar exclusao,
classificagao ou emancipagao.
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INTRODUCAO

O estudo se justifica pela importancia em se estabelecer um didlogo entre a formacgao
docente, avaliagdo e gestao, na busca pela melhoria da qualidade na educagao e pelo rompimento
da “logica classificatoria e excludente” (VASCONCELOS, 2004, p. 3) consolidada no contexto
escolar.

As atuais Politicas Educacionais Brasileiras acompanham o movimento reformista de
ordem Neoliberal que articula seu discurso com a necessidade de modernizagao do sistema
em defesa das reformas educacionais, atribuindo a responsabilidade pela crise da educagao a
fatores especificos e delimitados, tais como: ma gestdo, formagao inadequada dos professores,
curriculos ultrapassados, auséncia de recursos publicos, entre outros.

No intuito de adequar a educagao as novas determinagdes econdmicas, o Banco Mundial
tem influenciado diretamente as politicas publicas no Brasil, constituindo-se no principal
orientador politico das reformas econdmicas, sociais, politicas e, principalmente, educacionais.
A partir de acordos e cooperagdo internacionais entre o Banco e os paises do Terceiro Mundo,
a educagdo passa por reformas onde os governos se comprometem a assegurar uma educagao

basica de qualidade para todos. Estas reformas tém como elementos centrais:

1. Prioridade na educagdo primaria; 2. Melhoria da eficacia da educagdo; 3. Enfase nos
aspectos administrativos; 4. Descentralizacao e autonomia das instituigdes escolares,
entendida como transferéncia de responsabilidade de gestdo e de captagdo de financia-

1



mento, enquanto ao estado caberia manter centralizadas as fungdes de fixar padrdes,
facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar, adotar estratégias flexiveis
para aquisi¢@o de uso de tais insumos e monitorar o desempenho escolar; 5. Analise
econdmica como critério dominante na defini¢ao das estratégias. (SILVA, 2005, p. 24).

Com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao e no enfrentamento dos problemas
relacionados ao baixo desempenho escolar foi que a partir dos anos 1990, intensificou-se a
centralidade do processo de avaliacdo em larga escala que se “firma cada vez mais como um
elemento de regulagdo e da administracdo gerencial e competitiva do Estado avaliador no
Brasil”. (COELHO, 2008, p. 231).

A escola passa a ser pensada pela perspectiva do desenvolvimento econdmico e social
e assume atribui¢des definidas pela intervencdo das organizacdes financeiras internacionais, 0s
esfor¢os se voltam para a universaliza¢ao da escola primaria seguida do ensino fundamental.

Para Charlot (2008) “todas essas transformacgdes tém consequéncia sobre a profissdo
docente” (p. 20) uma vez que estas mudangas decorrentes das novas logicas neoliberais impdem
a modernizagdo econdmica e social através da predominancia das exigé€ncias de eficacia e
qualidade da agdo e da produgdo social, principalmente quando se trata da qualidade do ensino
fundamental.

O problema que orienta a reflexdo busca elucidar a seguinte questdo: As politicas de
gestao da educagdo basica estdo articuladas as politicas de avaliagdo da educagao e a formagao
docente para melhoria da qualidade na educacao?

Buscou-se relacionar as concepgdes tedricas sobre os processos de gestdo, formacao
docente e avaliagdo da educagdo com as percepgdes que os profissionais entrevistados t€ém sobre
estes processos. Participaram da entrevista 44 professores e 21 membros da equipe pedagogica
administrativa de nove escolas publicas do municipio de Curitiba, em um bairro considerado de
grande vulnerabilidade social.

Os autores que subsidiam a andlise teorica sao: Bordignon e Gracindo (2000), Cury
(2002a), Dourado (2007), Ferreira (2000, 2004), Freitas (2007), Paro (1998, 2001, 2002), para
a categoria gestao.

Canario (2005), Charlot (2008), Ribeiro (2004), Roldao (2009), Scheibe (2002), Novoa
e Finger (1988) e Weisz (2004) para formacao.

Para avaliacdo: Afonso (2000, 2005), Coelho (2008), Freitas (2004), Freitas (2005),
(1997), Esteban (2000, 2008), Fernandes e Freitas (2007), Saul (1995), Silva (2005), Souza
(1997) e Vasconcelos (1995, 2004),

Para tratar dos aspectos referentes a qualidade: Paro (2001) e Weisz (2004).

UM DIALOGO ENTRE ASPECTOS DA TEORIZACAO E PERCEPCOES SOBRE GESTAO
E FORMACAO CONTINUADA
Os processos de gestdo e organizagdo da educacdo basica constituem-se um dos

principais temas que envolvem as discussdes sobre educacdo. Sua referéncia estd diretamente



associada ao processo de gestdo democratica, principio formalizado no art. 206, inciso VI da
Constituicao Federal, reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional (LDB)
a partir dos principios de “participag@o dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola” e “participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes” (art. 14), pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE) e por pareceres do Conselho
Nacional de Educacao.

Os conselhos de educacdo nos sistemas de ensino e os conselhos escolares na gestdo
das escolas, ambos com a participacdo da comunidade, configuram-se a principal estratégia
da gestdo democratica. Mas o que ¢ gestdo e 0 que vem a ser gestdo democratica? Muitas
concepgoes lhe sdo atribuidas.

Para Dourado (2007, p. 923) “a discussdo sobre a gestao da educacdo basica apresenta-
se a partir de varias proposi¢des, bem como concepgdes e cenarios complexos”. Nestes termos

¢ fundamental discutir os processos de gestdo a partir da concepgao que se tem de educagdo:

A concepcao de educacdo ¢ entendida, aqui, como pratica social, portanto, constitu-
tiva e constituinte das relagdes sociais mais amplas, a partir de embates ¢ processos
em disputa que traduzem distintas concepgdes de homem, mundo e sociedade. [...]
ba educagdo ¢ entendida como processo amplo de socializagdo da cultura, histori-
camente produzida pelo homem, e a escola, como 16cus privilegiado de producao e
apropriagdo do saber, cujas politicas, gestdo e processos se organizam, coletivamente
ou ndo, em prol dos objetivos de formagao. (DOURADO, 2007, p. 923)

Cury (2002) estabelece o conceito de gestdo a partir da significagdo do préprio termo:

Gestdo provém do verbo latino gero, gessi, gestum, gerere e significa: levar sobre si,
carregar, chamar a si, executar, exercer, gerar. Trata-se de algo que implica o sujeito.
Isto pode ser visto em um dos substantivos derivado deste verbo. Trata se de gestatio,
ou seja, gestacdo, isto €, o ato pelo qual se traz em si e dentro de si algo novo, diferen-
te: um novo ente. Ora, o termo gestdo tem sua raiz etimologica em ger que significa
fazer brotar, germinar, fazer nascer. [...]. A gestdo implica um ou mais interlocutores
com os quais se dialoga pela arte de interrogar e pela paciéncia em buscar respostas
que possam auxiliar no governo da educagdo, segundo a justica. Nesta perspectiva, a
gestao implica o didlogo como forma superior de encontro das pessoas e solugdo dos
conflitos. Também o substantivo gestus (em portugués: gesto) deriva deste verbo e
significa um feito, uma execucdo. Quando usado no plural latino, isto é, gesta, signi-
fica feitos ilustres, notaveis, nobres e corajosos. (p. 164-165)

E o processo dialégico estabelecido na gestio que faz dela um processo democratico,
comprometido com a formagdo da cidadania a partir da constituicdo de uma ordem ética que
contemple a “fraternidade, solidariedade, justica social, respeito, bondade e emancipacao
humana, [...]. (FERREIRA, 2004, p. 1243).

J& o autor Vitor Paro (1998) define gestdo como sindnimo de administragdo, afirmando
que o processo de gestdo/administracdo tem em sua esséncia a caracteristica da “mediacao
na busca de objetivos” (p. 04). A administracdo configura-se, entdo, a “utilizacdo racional

de recursos para a realizagdo de determinados fins.” (PARO, 2002, p. 18). O autor reforca



que enquanto mediag¢do este processo ndo representa um fim em si, muito menos ¢ neutro,
mas apresenta sim a possibilidade de articulagdo com variados objetivos necessitando estar em
consonancia com os fins da educagao.

Para Bordignon e Gracindo (2000) o termo gestao foi utilizado como o “(...) processo
politico-administrativo contextualizado, através do qual a pratica social da educagdo ¢
organizada, orientada e viabilizada” (p. 147).

Numa visdo mais reducionista os processos de gestdo escolar associados apenas a
administracdo podem servir tdo somente ao controle de processos e resultados, as praticas
burocraticas, a “solu¢des estritamente tecnicistas importadas da administracdo empresarial
capitalista” (PARO, 1998, p. 5) ou até mesmo ao mero exercicio de poder indo na contramao de
um propdsito de educagdo fundamentada na formacao humana.

A partir das inferéncias sobre gestdo e formagdo os profissionais foram questionados
na entrevista sobre: O que entende por gestdo escolar? Qual o modelo de gestdo adotado pela
escola? Quais os beneficios da gestdo democratica? O que entende por formagdo continuada?
Descreva como acontece a formagdo continuada. Quais as contribui¢des da sua formacao
continuada para a escola?

A concepcao de gestdo como processo coletivo, que envolve co-responsabilidade, didlogo
e participacdo de toda comunidade escolar e local na tomada de decisdes voltadas para a melhoria
da qualidade de ensino ¢ uma realidade na percepcao de 62% dos profissionais entrevistados na
pesquisa, concepgao evidenciada, por exemplo, em algumas respostas a seguir: “€ o envolvimento
de todos os integrantes em decisdes que contribuam para a qualidade de ensino, ou seja, ¢ a
busca da participagdo de professores, pais, alunos, funciondrios, pedagogos para as tomadas de
decisdes, tornando-os assim co-responsaveis pela educacdo feita no ambiente escolar” (Gestor
n°18); “¢ a superacao dos moldes rigidos de administrag@o e o desenvolvimento de esquemas de
acOes abertas, flexiveis, de participacdo efetiva da comunidade escolar constituindo condi¢des
para melhoria da qualidade de ensino” (Gestor n°19); “todos somos gestores, ¢ um exercicio de
didlogo que deve favorecer a aprendizagem (acao pedagogica)” (Gestor n°12).

As demais concepgdes fizeram referéncia a Gestdo como administragdo, geréncia de
recursos humanos, pedagogicos e financeiros, compondo 24% das respostas. Gestdo como
promotora de bem estar, de formagao integral do aluno e atengdo aos aspectos sociais, 5%. Nao
responderam a questao, 9%.

As concepgdes sobre gestdo democratica que envolvem o processo de participagdo

devem ser tomadas em seu estado mais amplo, pois conforme Freitas (2007):

Sao diversos os elementos que a constituem, [...] compromisso cotidiano e substanti-
vo com a transformacao das relagdes sociais e com a justiga social; compartilhamento
do poder e da autoridade; praticas culturais emancipadoras, ou seja, que propiciem
liberacdo de submissoes, dominagdes, tutelas e exploragdes; praticas administrativas
regidas pela legalidade, impessoalidade, transparéncia (publicidade), moralidade; li-
deranga colegiada; trabalho coletivo; didlogo como principio e método da gestdo de
conflitos e do trabalho; competéncia e eficiéncia como expressoes da responsabilida-
de com o que € publico. (p. 512).
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Quanto as referéncias ao modelo de gestdao adotado pela escola, 43% dos entrevistados
afirmam ser democratica. 28% dos profissionais citaram de forma associada os termos
democréatica/participativa/compartilhada como modelos de gestdo. Esta significativa associagao
entre os termos evidencia o pressuposto de que na educagdo a participagdo ¢ condicdo para a
construcdo da cidadania, pois conforme Ferreira (2000) “O cerne da participacdo ¢ a educacao
[...] o termo participagdo, tomado em sentido estrito, ¢ definido para situa¢des em que o individuo
contribui direta ou indiretamente para uma decisdo politica”. (p. 170-171).

Conforme ja exposto por Dourado (2007) a complexidade envolve as discussdes sobre
os processos de gestdo e a partir desta complexidade muitos profissionais da educacdo, de
forma equivocada, concebem algumas teorias da educagdo ou tendéncias pedagogicas como
modelo de gestdo. E o caso de 10% dos entrevistados que considerou a teoria construtivista,
socioconstrutivista, sdciointeracionista, a pedagogia tecnicista e libertadora como modelos de
gestdo. 13% disseram nao saber ou que ndo tem um padrao de gestao; para 3% a gestao ¢ pouco
democrética, centralizadora, evidenciando a auséncia de participagdo no processo de gestdo e

3% ndo responderam a questao.

De acordo com Paro (1998):

[...] a democratizagdo da gestdo da escola basica ndo pode restringir-se ao limite do
proprio estado, — promovendo a participagdo coletiva apenas dos que atuam em seu
interior — mas envolver principalmente os usuarios e a comunidade em geral, de modo
que se possa produzir, por parte da populagdo, uma real possibilidade de controle de-
mocratico do Estado no provimento de educagao escolar em quantidade e qualidade
compativeis com as obrigagdes do poder publico e de acordo com os interesses da
sociedade. (p. 305-306)

A participacdo coletiva de toda comunidade nas tomadas de decisdes como promotora
da democratizagdo de gestdo, conforme afirma o autor, ¢ apontada por 39% dos entrevistados
como o principal beneficio da gestdo democratica, seguida pelo comprometimento de todos em
favor da melhoria na qualidade na educagao, citado por 23% dos entrevistados. Sao exemplos de
algumas respostas a esta questao que evidenciam o principio da participacdo na gestdo: “o aluno
¢ mais participativo e interage melhor no processo de constru¢do do conhecimento” (professor
8); “todos em conjunto trabalhando pela mesma finalidade (professor n°17); os professores
podem dar sua opinido, participar” (n°14).

Ainda sobre os beneficios da gestdo democratica, 12% consideram mais relevante a
liberdade de expressdo. Para 3% o maior beneficio ¢ a co-responsabilidade; autonomia para
outros 3% e para 11% os beneficios se resumem em didlogo, bem estar dos funcionarios e retorno
pedagogico. 2% afirmaram ndo ter gestdo democratica e 7% nao respondeu ou ndo sabe.

E inquestiondvel a apreensdo do valor atribuido a gestio democratica mesmo que
associado a conceitos ndo pertinentes a sua concep¢ao, tais como os citados por alguns dos
entrevistados (pedagogia construtivista, libertadora, entre outros). A gestdo democratica na

educacdo representa a condi¢do para a participacdo e construcdo da cidadania bem como
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“[...] sua necessidade para a construcdo de uma sociedade mais justa, humana e igualitaria. E
indubitavel sua importancia como fonte de humanizacao”. (FERREIRA, 2000, p. 167).

A gestdo democratica requer organizagdo coletiva que ¢ caracteristica do ser humano.
Esta organizacdo envolve e exige processos decisérios onde a participagdo assume carater
politico “visto que envolve interesses e organiza¢do da sociedade, e que, associada a formacao
de qualidade, vai possibilitar o exercicio da cidadania”. (FERREIRA, 2000, p. 170)

Ao longo da histéria da educagdo a busca pela formacdao do cidaddo através da
transformagao da escola ¢ uma constante, mas esta transformagao da escola passanecessariamente
pelatransformagao daqueles que nela trabalham e constituem um dos elementos mais importantes
para a vida da escola: os professores.

Para compreender melhor a conjuntura politica/pedagogica que incide sobre o papel deste
profissional da educagdo enquanto agente de transformagdo ¢ necessario adentrar na relacao
dialética (teoria/pratica) do processo de formagdo do professor. As dificuldades, os problemas,
as contradi¢des refletem diretamente sobre sua agdo num cendrio de grandes mudangas onde se
torna inquestionavel uma nova forma de organizagdo do trabalho escolar.

Quando questionados sobre os processos de gestdo e formacao, 37% dos profissionais
relacionaram a melhoria da qualidade na educacao a gestao e 34% dos profissionais relacionaram
esta melhoria a formagao docente.

Para os organismos internacionais a defini¢ao de qualidade da educagdo se dé através do
paradigma dos resultados mensuraveis, a qualidade se expressa na avaliacdao de resultados que

por sua vez revela a “eficacia/eficiéncia” do trabalho do professor. Para Telma Weisz (2004):

O que garante a qualidade da educac@o que acontece de fato nas escolas ¢, sobretudo, a
qualidade do trabalho profissional dos seus professores. A qualidade do trabalho profissio-
nal dos professores tem dependido essencialmente da formagao em servigo, pois aparente-
mente a formagao inicial tem se mostrado, no minimo, inadequada e insuficiente. (p. 01)

A autora também se reporta a questdo da qualidade, dizendo que:

Qualquer avango na qualidade da educagdo que acontega nas escolas publicas brasi-
leiras depende, na mesma medida, do esforgo coletivo de busca da equidade no que
se refere as oportunidades educacionais (compromisso politico) e do investimento
continuado na formagao dos professores (...) uma questdo que tem estado ausente do
debate sobre a qualidade da educagdo: a descontinuidade das politicas voltadas para
melhoria do ensino, dentro das quais os programas de formagdo de professores em
servigo sao os mais afetados. (WEISZ, 2004, p.1).

A melhoria da qualidade aparece associada a fatores politicos - busca da equidade - e
pedagodgicos que envolvem investimento continuado na formacdo dos professores, mas o que
os profissionais da educagdo entendem por formagao continuada?

Para 49% dos entrevistados formacdo continuada ¢ aperfeicoamento, atualizacgdo,
ampliacdo de conhecimentos, em seguida 21% responderam que ¢ a oferta de cursos que

contribuam com a pratica pedagogica.



Considerando que a formacdo inicial ¢ “inadequada e ineficiente” (Weisz 2004,
p.01), 13% afirmou que formagdo continuada sdo cursos apos a formacgdo inicial, exemplos:
“¢ continuar os estudos, especializacdo, mestrado” (professor 24); “dar continuidade aos
estudos em relagdo as necessidades, prioridades” (professor 30); “sdo cursos, especializagdes
e outros que os profissionais realizam apos sua formac¢ao” (gestor 10); “a busca continua por
novos conhecimentos ou aprofundamento ja adquiridos, todo profissional necessita crescer,
se aperfeicoar, estudar a fim de manter-se atualizado para desenvolver um trabalho melhor”
(gestor 18).

O termo reciclagem como entendimento de formagao continuada apareceu nas respostas
de 6% dos entrevistados. Para 5% ¢ capacitacdo, 3% consideraram outras respostas tais como:
“formagdo que acontece sempre, independente do trabalho” (professor 9); “assessoramento em
todas as disciplinas/areas” (professor 21); “momento para refletir sobre a pratica através de
subsidios tedricos” (gestor 1). 3% nao responderam a questao.

O desafio posto aos processos de formagdo ¢ o de garantir o direito do profissional da
educacdo de intervir na defini¢do das politicas de sua formagao, construindo na escola publica
novas relagdes que se constituam em formacdo humana criativa, emancipadora e criadora de
uma nova vida e de uma nova escola onde todos estejam envolvidos e comprometidos com a

qualidade e o sucesso da educagao, pois:

(...) o que parece essencial na defesa da escola publica de qualidade é que esta se refira
a educagdo por inteiro, ndo apenas a aspectos parciais passiveis de serem medidos
mediante provas e exames convencionais. (...) a educag@o envolve dimensoes indivi-
duais e sociais, devendo visar tanto o viver bem pessoal quanto a convivéncia social,
no desfrute dos bens culturais como heranga histérica que se renova continuamente.
(PARO, 2001, p. 45)

Uma vez que a fungdo da escola publica ¢ produzir e reconstruir o conhecimento,
conduzindo ao processo ensino-aprendizagem onde aluno e professor sdo agentes centrais, a
possibilidade de transcender a realidade s6 pode ser garantida por meio da melhoria da qualidade
na educagdo que por sua vez exige investimentos na formagao do professor.

A fim de investigar como acontece a formagao continuada nas escolas pesquisadas, aos
profissionais entrevistados foi solicitado que descrevessem este processo: 30% dos profissionais
afirmaram que ¢ durante a Semana de Estudos Pedagogicos; 52% descreveram que ¢ por meio
de cursos, palestras, reunides, estudos ofertados pela mantenedora em horarios de trabalho
na propria escola ou em outros locais. 13% consideraram outras respostas ndo pertinentes a
questdo: “aprendizagem a mais” (professor 44); “se o professor aceita, sim” (professor 13);
“ndo ¢ o esperado, vai 14 1€ e responde as perguntas” (professor 22); “o professor tem que ter
um espacgo dentro da escola para continuar se atualizando” (professor 25). 4% nao responderam
a questao.

No interior da escola publica enquanto espaco de discussdo, de convivio com

a diversidade, de tomada de consciéncia e mudanga da realidade, a formagdo do professor



configura-se um processo complexo considerando o seu papel na melhoria da qualidade na
educagao e na construc¢ao da cidadania.
Segundo Candrio (2005):

este percurso de formacdo do professor ¢ melhor caracterizado como um processo
continuo de desenvolvimento profissional, que combina a formagao basica prévia ao
desempenho, tal como a que resulta de outras situagdes formais de aquisi¢ao de co-
nhecimento especifico, com a construcdo e reconstrug¢ao quotidiana do saber e do agir
do profissional, no interior do contexto socializador primario de um professor — a
escola, esse lugar onde se aprende a ser professor. (apud ROLDAO, 2009, p. 60).

Os processos de formacdo do professor relacionados ao seu desempenho também
representam a garantia de melhorias na qualidade em educagdo. Fato constatado na pesquisa
onde 34% dos entrevistados revelam que a melhoria da qualidade do trabalho em sala de aula
¢ a principal contribui¢do da formagdo continuada, seguida da melhoria da aprendizagem,
apontada por 20% dos profissionais. Para 15% o fato de lhe serem apresentadas novas ideias ¢
mais relevante; 12% consideraram a troca de experiéncias como contribui¢do; 7% afirmam ser
a aquisi¢ao de conhecimentos. 3% consideram as contribui¢des boas; 2% disseram nao saber;
2% consideram que deveria ter mais formacao e 5% responderam que a formagdo continuada
ndo traz nenhuma contribuicdo para a escola.

O fato de alguns profissionais ndo saberem quais as contribui¢des da sua formacdo para
a escola ou considerarem que ndo hé contribuicdo, expressa certa fragilidade devido auséncia
de referéncia a formagdo continuada como processo de transformag@o pessoal e profissional, de
ressignificagdo da pratica pedagdgica, de mudangas de paradigmas. A formagdo continuada ndo ¢
concebida como desenvolvimento da “capacidade de autoformagao” (RIBEIRO, 2004, p.121).

Para Novoa & Finger (1988, p.61, apud RIBEIRO, 2004, p. 120) a formacgao corresponde
“a um processo global de autonomizagdo, no decurso do qual a forma que damos a nossa vida
se assemelha ao que alguns chamam a identidade”. Desta forma percebe-se que os professores
ndo concebem sua formagdo como extensdo de si proprios, mas sim como um hiato entre sua
vida pessoal e profissional.

Este processo que desvincula a formagdo profissional da vida do professor associa-
se ao processo historico de desvalorizagdo social do profissional da educagdo que “trabalha
emaranhado em tensdes e contradigdes arraigadas nas contradicdes econdmicas, sociais e
culturais da sociedade contemporanea” (Charlot, 2008, P. 21).

Estas contradi¢des podem ser evidenciadas em Scheibe (2002):

O que se constata ¢ a manutenc¢do da precariedade das condi¢des de trabalho, salarios
aviltantes, auséncia de infra-estrutura para exercicio profissional, isso tudo ao lado de
uma concepgao idealista em relagdo a carreira de magistério, a qual sempre foi impingido
um tom heroéico, mistificador e desprofissionalizante. Estratégias de redugdo do conheci-
mento na formagao e da propria agdo pedagogica do professor, e a criagdo de escolas de
diferentes qualidades para a formagdo do mesmo profissional, entre outras questdes, tém
contribuido também para a desprofissionalizagdo dos docentes no Brasil. ( p. 47)



Esta desprofissionalizagdo também ¢ marcada pela descaracterizacdo da natureza da
funcao docente que ¢ a de ensinar. Roldao (2009), afirma que “a fun¢do de ensinar estrutura o
desempenho do profissional docente e o seu desenvolvimento e constitui-se como o referente
central da respectiva formacao”. (p. 68).

O “praticismo” (ROLDAO, 2009, p. 69) que toma conta da formagdo do professor

99 ¢¢

expresso na concepcao de formagdo como “troca de experiéncias”, “capacitagao

99 ¢¢

reciclagem”
fragiliza “a teorizagdo do proprio conhecimento profissional” (ROLDAO, 2009, p. 69),
comprometendo a qualidade da sua formagdo e da educagdo. Este “praticismo” ¢ decorrente
da associacdo da qualidade aos resultados expressos nas avaliacdes de rendimento escolar,
regulados pelo Estado que por sua vez desencadeou mecanismos de responsabilizagdo por
parte das escolas pelo sucesso ou fracasso escolar, levando o professor a assumir a fungdo
de avaliador e cumpridor de tarefas além de ser apontado como o principal responsavel pelos
baixos indices de rendimento.

O processo de avaliacdo em larga escala se “firma cada vez mais como um elemento de
regulagdo e da administragao gerencial e competitiva do Estado avaliador no Brasil”. (COELHO,
2008, p. 231).

Tendo em vista esta fun¢do atribuida a avaliacdo, ¢ fundamental questionar se as
novas diretrizes estabelecidas pelas politicas educacionais superam a dimensao excludente da
avaliagdo bem como pensar sobre o que se entende por avaliagdo e qual sua fun¢do no processo
educacional?

Para Esteban (2000) também se faz necessario refletir sobre o que esté se privilegiando no
atual debate sobre a avaliacdo visto que as consideragdes acerca deste debate fazem referéncia ao
“controle dos resultados do desempenho dos alunos em testes padronizados” (p. 11), associando
este desempenho a eficiéncia do professor, da escola e do sistema educacional.

Segundo Esteban (2008) a concepcao de avaliacdo parte de “‘um processo que possibilita
a aprendizagem de valores humanos, que muitas vezes ndo estdo presentes nos curriculos
oficiais”, além de uma “compreensdo interdisciplinar dos conhecimentos” (p. 138). Esta
concepgao percorre a trajetoria oposta ao processo que prioriza a qualidade na area educacional
em termos quantitativos enfatizando a produtividade e os resultados.

Entendendo que as concepgdes sobre avaliagdo sdo baseadas em teorias que expressam
a forma de ver e conceituar a realidade e se constituem a partir da trajetéria historica, politica,
social e econdmica que configurou esta realidade, os processo de avaliacdo acompanham e
sdo determinados pelas transformagdes que emergem desta dindmica. A afirmacdo de Souza
(1986) de que “ndo se concebe a avaliagdo de forma isolada, pois ela reflete e ¢ um reflexo da
concepgdo que se tem de educagdo, escola e sociedade” (p. 113), vem reforgar a complexidade
da avaliagao.

Quando Vasconcelos (2004) afirma que “a avalia¢do ¢ o problema que ¢ hoje, ndo por
uma questdo essencialmente pedagodgica, mas muito mais por uma questdo politica. [...]” (p.

3), evidencia o carater complexo, mas imprescindivel da avaliacdo na educagdo reforcando a



necessidade de um olhar criterioso sobre o processo que envolve a pratica avaliativa em todas
as suas instancias.

Freitas (2005) argumenta que “a introdu¢@o da avaliacdo em larga escala na regulagao
da educagdo bésica se deu no contexto de crise do Estado desenvolvimentista” (p. 9) e reforca
o compromisso das politicas educacionais com a moderniza¢do da educagdo bem como com o

desenvolvimento econdmico do pais:

Os motivos [...] para que o Estado buscasse “medir, avaliar e informar” foram diver-
sos [...] Primeiro, essas praticas foram tidas como necessarias porque se prestariam a
conferir e verificar resultados frente a objetivos da educagdo nacional, proporcionan-
do a aplicagdo da ciéncia para “formar a consciéncia técnica” no ambito escolar, posto
que condicdo necessaria a expansao ¢ a melhoria da educagdo. A seguir, tais praticas
propiciariam ao Estado central “conhecer a realidade” e fazer “diagnosticos” com o
que, em lugar de acentuar-se a regulacdo pela via legal, seriam fornecidas “indica¢des
e sugestdes” para a qualificacdo da expansdo do atendimento, da administracdo es-
colar e do ensino. No momento seguinte, “medir, avaliar e informar” foram praticas
consideradas importantes para a instrumentacdo da racionalizacdo, da modernizagao
e da tutela da a¢@o educacional. Logo a seguir, os motivos para recorrer a essas prati-
cas se reportaram as tarefas de reajustar a regulagao estatal e de criar uma cultura de
avaliag@o no Pais. (FREITAS, 2005, p. 7):

Souza (1997) enfatizando este processo de responsabilizagdo ressalta que o significado
da implantagdo de sistemas de avaliagdo de rendimento escolar evidencia uma “concepg¢ao do
papel do Estado na condugdo das politicas educacionais” (p. 276) e serve como instrumento
de gestdo educacional para este mesmo Estado. A autora reproduz algumas das razdes que

expressam esta funcao reguladora:

Possibilidade de compreender e intervir na realidade educacional [...]; Necessidade
de controle de resultados pelo Estado [...]; Estabelecimento de parametros para com-
paragdo e classificagdo das escolas [...]; Estimulo a escola e ao aluno por meio de
premiacao [...]; Possiblidade de controle publico do desempenho do sistema escolar.
(SOUZA, 1997, p. 278)

O estimulo a competi¢do entre as escolas e entre os alunos ¢ outra caracteristica dos
sistemas de avaliagdo de rendimento quando estes propiciam um campo fértil para a instalacao
de processos de comparacao de carater classificatorio e excludente, que se estendem do interior
das escolas para a sociedade.

Neste sentido Fernandes e Freitas (2008, p.21) postulam que “as intengdes e usos da
avaliacdo s3o fortemente influenciados pelas concepgdes de educagdo que orientam a sua
aplicacdo”, portanto quando a avaliagdo ¢ utilizada apenas para atribuir uma nota e determinar
quem sdo os melhores ou os piores alunos os processos de classificagdo se evidenciam e remetem
ao processo de exclusdo daqueles que ndo se enquadram nos padrdes de desempenho exigidos
pelo sistema.

A contramdo deste processo ¢ a constituicio da avaliacdo enquanto ‘“espago de

solidariedade, reciprocidade e emancipag¢dao” (AFONSO, 2000, p. 98) que “fundamenta-se

10



no didlogo e no reajustamento continuo do processo de ensino, para que todos cheguem com
sucesso os objetivos definidos”. (AFONSO, 2000, p. 92).

Para Saul (1995) a avaliacdo emancipatdria:

[...] caracteriza-se como um processo de descri¢ao, analise e critica de uma dada reali-
dade, visando transforma-la. [...] esta situada numa vertente politico-pedagogica cujo
interesse primordial ¢ emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a critica, e
modo a libertar o sujeito de condicionamentos deterministas. O compromisso princi-
pal desta avaliacdo € o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas
em uma agdo educacional escrevam a sua “propria historia” e gerem suas proprias
alternativas de agdo. (p.61).

A partir do conceito exposto pela autora ¢ possivel evidenciar o cardter democratico
do processo de construcdo do conhecimento associado a perspectiva emancipatdria da
avaliacdo na busca pela ruptura dos modelos de educacao voltados para a competitividade e o

individualismo.

CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo sobre a articulacdo entre as politicas de gestdo da educacdo basica, de
avaliacdo da educacdo e formacdo docente para melhoria da qualidade na educacdo requer
continuidade e ampliagdo.

E fundamental partir do pressuposto de que esta discussdo deve inserir-se no processo
de gestdo democratica da educacdo uma vez esta ndo se apresenta como uma opgao para os
dirigentes legais e/ou para os profissionais envolvidos com a educac¢ao, pois € constitucionalmente
determinada.

Considerando a amplitude do termo “gestdo democratica” e que ela é antes de tudo gestao
publica, ndo se pode reduzir sua abordagem apenas a participagdo representativa. A participagao
¢ sem duvida o elemento central da gestdo democratica e requer, portanto, envolvimento e
compromisso na tomada de decisdes.

Tanto a formag@o continuada dos professores quanto a avaliacdo se constituem processos
da gestdo, portanto, conforme o estabelecimento de programas de desenvolvimento profissional dos
professores e a forma como se processa a avaliacdo evidencia-se ou ndo a democratiza¢do da gestao.

Atualmente o discurso de gestdo democratica apresenta-se contraditorio diante da
regulacdo estatal dos indices de rendimento escolar e da falta de projetos institucionais que
favoregam o desenvolvimento de uma formag¢ao continuada que responda aos reais interesses €
necessidades dos professores e professoras da educagado basica.

Apesar desta contradi¢do os sistemas de avaliagdo em larga escala cumprem um papel
importante ao permitir a melhor investigacdo dos processos de ensino/aprendizagem e melhor
organizacdo do trabalho coletivo no interior da escola. Também se configuram como oportunidade
para a investigacdo dos efeitos das politicas educacionais e das praticas pedagdgicas com rumos

a uma gestdo mais democratica e participativa.
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O que nao se pode perder de vista € que o processo de acompanhamento do rendimento
escolar deve caminhar na mesma direcao de um projeto coletivo/participativo da sociedade, com
processos avaliativos de carater emancipatdrios e de transformagao. A avaliacdo deve assumir o

papel estratégico no processo de gestdo e formagao continuada de professores.
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