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RESUMO

A motivacdo do tema escolhido deu- se por conta da necessidade de aprofundar o estudo sobre
os aspectos que permeiam promocdo da educacdo de qualidade na rede confessional catolica
em Brasilia por meio dos instrumentos avaliativos utilizados. Tendo em consideracdo o
problema da pesquisa, que se trata de: “Como a avaliagdo para as competéncias podera
contribuir de forma significativa com a gestdo educacional a promog¢do da educagdo de
qualidade nas escolas confessionais catélicas em Brasilia? . Os objetivos sdo os seguintes:
Identificar uma forma efetiva de desenvolvimento das competéncias académicas aferidas nas
avaliagdes institucionais em busca de uma educagdo de qualidade; Investigar as condigdes de
oferta de uma educagdo de qualidade presentes nas escolas confessionais de Brasilia que
obtiveram os mais elevados resultados do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica), considerando as dimensdes constitutivas qualitativas da educag@o; Analisar as politicas
de avaliagdo externa da educagdo basica instituidas pelo Governo Federal, a partir da década de
1990, vinculando-as aos processos de desenvolvimento das competéncias académicas;
Examinar os conceitos de qualidade da educagdo que vém marcando o debate e as politicas
educacionais no pais, a partir dos anos de 1990; Demonstrar como os resultados das avaliacdes
em larga escala tem uma influéncia significativa para a constru¢do de indicadores de
aprendizagem; Relacionar as competéncias aos resultados de aprendizagem como indicadores
de qualidade. Visando a responder a problematica imposta pelo estudo, € proposta a seguinte
hipotese de trabalho: o IDEB ¢ insuficiente para mensurar a qualidade da educag@o bésica no

Brasil, tomando-se como referéncia a concep¢ao de qualidade adotada.

Palavras-Chaves: Qualidade, Avaliacdo, Competéncia, Educacdo, Indicadores.



ABSTRACT

The motivation for the chosen theme was due to the need to deepen the study on the aspects
that permeate the promotion of quality education in the Catholic confessional network in
Brasilia through the evaluation instruments used. Considering the research problem, which
is: “How can the assessment of competences contribute significantly to educational
management to the promotion of quality education in Catholic denominational schools in
Brasilia?”. The objectives are as follows: To identify an effective way of developing the
academic skills measured in institutional assessments in search of quality education; To
investigate the conditions for the provision of quality education present in the confessional
schools of Brasilia that obtained the highest results from IDEB (Basic Education
Development Index), considering the qualitative constitutive dimensions of education;
Analyse the policies of external evaluation of basic education instituted by the Federal
Government, from the 1990s, linking them to the processes of development of academic
competences; Examine the concepts of quality of education that have marked the debate
and educational policies in the country since the 1990s; Demonstrate how the results of
large-scale assessments have a significant influence on the construction of learning
indicators; Relate skills to learning outcomes as indicators of quality. In order to answer the
problem imposed by the study, the following working hypothesis is proposed: IDEB is
insufficient to measure the quality of basic education in Brazil, taking as a reference the

adopted quality concept.

Keywords: Quality, Evaluation, Competence, Education, Indicators.
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INTRODUCAO

O Brasil passou por muitas reformas educacionais desde a década de 90, tendo como
objetivo a educagdo de qualidade. Com a promulga¢do da Constituicdo Federal em 1988, a
educagdo passou a ser tratada como um direito social na necessidade de estender esse direito a
todo o cidaddo, ante o mundo globalizado, a cidadania planetéria e a interferéncia de novos
conceitos de informagdo e de conhecimento, a fim de servir como condi¢do de desenvolvimento

do cidadio e sociedade.

Embora o direito a educagdo tenha se tornado um direito garantido pela Carta Magna,
surgiram muitos entraves aos progressos nessa darea, registrando problemas como as
desigualdades no acesso a escolarizacdo e as altas taxas de reprovagdo e de evasdo escolar.
Deste modo, ao longo dos anos, o debate da qualidade da educagdo assumiu diferentes enfoques

e perspectivas.

Atualmente destaca-se a importancia de uma visdo sistematica e integrada do conceito
de qualidade, organizando de forma correlacionada os indicadores de desempenho escolar e os

patamares de desenvolvimento do sistema educacional brasileiro.

Os dados obtidos por meio das avaliacdes de larga escala apontam para a necessidade
de combinar fluxo e desempenho escolar, fazendo com que qualidade educacional signifique
melhorar conjuntamente esses dois indicadores. Isso porque, sob tal perspectiva, qualidade
implica em o aluno concluir a educa¢o basica no tempo certo, progredindo na aprendizagem.
Nao ¢ interessante um sistema de ensino no qual grande parcela dos alunos ¢ reprovada ou
abandona a escola antes de concluir a educagdo bdsica, ou no qual os alunos concluem a

educagdo basica no tempo previsto, mas aprendem muito pouco.

Nesta otica, o Ministério da Educa¢do criou em 2007 o Plano do Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). Este plano foi normalizado pelo Decreto Presidencial n® 6.094, que dispde
sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educa¢do”. Com o propdsito de melhorar a
qualidade da Educag¢do Basica, orientado por uma visdo sistémica da politica educacional, ele
prevé acdes para todos os niveis e modalidades de ensino e para as diferentes necessidades

institucionais dos entes da federacao.

Com vistas ao aprimoramento da educacdo brasileira, o Ministério da Educagéo

implementa o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica), que se propde a medir



a qualidade da educacdo brasileira nos &mbitos: nacional, estadual, municipal e em cada escola.
O IDEB ¢ um indicador de qualidade educacional que agrega os resultados de desempenho dos
estudantes brasileiros (obtidos pela Prova Brasil) e rendimento escolar — taxa média de
aprovacdo na etapa de ensino (obtidos pelo Censo Escolar). E, portanto, resultado do produto
entre a média padronizada da Prova Brasil (da escola/ rede de ensino/municipio), ajustada para

expressar valores entre 0 e 10, e o nimero de anos que os alunos levam para concluir uma série.

O estudo baseia-se no entendimento de que a qualidade da educa¢do ¢ constituida por
fatores intra e extraescolares. As dimensdes extraescolares situam-se no nivel do espago social,
que se refere, predominantemente, a dimensdo socioecondmica e cultural dos agentes
envolvidos; e, o nivel dos direitos dos cidaddos e das obrigagdes do Estado. As dimensdes
intraescolares sdo enquadradas em quatro planos: o plano do sistema — retratando as condi¢des
de oferta do ensino; o plano da escola - gestdo e organizacdo do trabalho escolar; o plano do
professor - formacdo, profissionalizagdo e a¢do pedagdgica e o plano do aluno - acesso,

permanéncia e desempenho escolar.

A pesquisa propde a andlise das dimensdes das duas dimensdes retratadas, sendo
fundamentadas pelos instrumentos avaliativos para as competéncias aplicados nas escolas

confessionais e os resultados obtidos.

Na perspectiva pedagodgica vislumbra-se a no¢do de competéncia ao sistema educativo
como medida de qualidade. O olhar de competéncia académica tornou-se um ponto importante
na compreensao do desempenho académico dos alunos. Complementando ao que esse olhar nos
remete, ressalto que a orientagdo normativa educacional vigente no dmbito brasileiro retrata
que a competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para

resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho.

A motivagdo do tema escolhido deu-se por conta da necessidade de aprofundar o estudo
sobre os aspectos que permeiam promoc¢do da educacdo de qualidade na rede confessional

catdlica em Brasilia por meio dos instrumentos avaliativos utilizados.

O atual cenario educacional ¢ um dos fatores de motivacdo para essa pesquisa, visto

que, a educacdo de qualidade tornou-se uma tematica de preocupacdo latente a todos os



componentes da comunidade educativa e uma busca constante pela (re)valorizacdo dos
processos de ensino e aprendizagem. Refletir e aperfeicoar a sua pratica ¢ extremamente
importante no processo educativo, porém a forma e a intencionalidade com que ela é proposta,

determina ou ndo o sucesso dela.

O trabalho sera realizado com base nos resultados das avaliagdes institucionais nas
escolas confessionais catélicas em Brasilia realizadas pelos alunos da educagido bésica nos
meses de marco e outubro no ano de 2018. Sera implementada a construgdo de um Banco de
Dados Pedagogico contendo os itens de testes aplicados em ciclos anteriores da avalia¢do da
educacdo basica acompanhados de andlises pedagogicas que consideram também as

informacdes estatisticas obtidas a partir das respostas dadas pelos alunos.

A fonte de dados primarios desse banco esta disponivel em uma plataforma eletronica
de acesso restrito aos professores, gestores escolares e serd utilizado sem a identificagdo dos

alunos.

A analise de dados sera realizada pelo software Tableau, uma ferramenta gratuita capaz
de visualizar os dados de forma intuitiva, amigavel e sem a necessidade de configuragdes
complexas. As ferramentas de Business Inteligence (BI) sdo fundamentais para uma tomada de
decisdo rapida e segura. Isso porque um software de BI permite a coleta, organizacao,
segmentagdo ¢ andlise de dados corporativos. Sendo assim, destaca-se entre os beneficios de
utilizar o BI o fato de aumentar a eficiéncia operacional, localizar potenciais receitas e
tendéncias, administrar e monitorar resultados e, claro, identificar novas oportunidade de

leituras sobre um panorama apresentado.

Tendo em consideracdo o problema da pesquisa, que se trata de: “Como a avaliacdo para
as competéncias podera contribuir de forma significativa com a gestao educacional a promocao

da educag@o de qualidade nas escolas confessionais catolicas em Brasilia?”.

Os objetivos sdo os seguintes: Identificar uma forma efetiva de desenvolvimento das
competéncias académicas aferidas nas avalia¢des institucionais em busca de uma educagao de
qualidade; Investigar as condicdes de oferta de uma educagdo de qualidade presentes nas
escolas confessionais de Brasilia que obtiveram os mais elevados resultados do IDEB,
considerando as dimensdes constitutivas qualitativas da educag@o; Analisar as politicas de

avaliacdo externa da educacdo basica instituidas pelo Governo Federal, a partir da década de



1990, vinculando-as aos processos de desenvolvimento das competéncias académicas;
Examinar os conceitos de qualidade da educagdo que vém marcando o debate e as politicas
educacionais no pais, a partir dos anos de 1990; Demonstrar como os resultados das avaliagdes
em larga escala tem uma influéncia significativa para a construcdo de indicadores de
aprendizagem; Relacionar as competéncias aos resultados de aprendizagem como indicadores

de qualidade.

Visando a responder a problematica imposta pelo estudo, € proposta a seguinte hipdtese
de trabalho: o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educa¢do Basica) é insuficiente para
mensurar a qualidade da educag¢o basica no Brasil, tomando-se como referéncia a concepgao

de qualidade adotada.

O trabalho, propriamente dito, ¢ composto por duas partes que, em conjunto evidenciam
o percurso da investigacdo desenvolvida. Na primeira parte, do enquadramento teorico,
apresenta-se uma pesquisa, essencialmente consubstanciada num determinado tipo de literatura,
que permita a compreensao da problematica e que alicerce e oriente a defini¢do e a consecugao

dos objetivos da investigacao.

No capitulo I, “Modelos organizacionais e cultura”, procuramos trazer a discussdo e de
forma breve a evolu¢do da escola ao longo dos tempos e as diferentes perspectivas da
participacdo dentro da escola como uma unidade organizacional. Procede-se ao enquadramento
conceitual a luz das teorias e modelos de andlise da escola como uma organizagdo educativa,

mobilizando imagens organizacionais como a burocracia e a comunidade escolar.

No capitulo II, “Gestdo e Qualidade”, buscam-se a concep¢des de qualidade na gestio
escolar e a diferenciacdo entre equidade e igualdade. Os ambitos de alcance do termo qualidade
desdobraram nos quesitos: sociais, metodoldgicos, aprendizagem, financeiros e de governanca.
A qualidade da educacdo deve estar embasada numa gestdo que leva ao exercicio da cidadania,

promovendo a formacdo de cidaddos conscientes de seus direitos e deveres.

No capitulo III, “Competéncia e Qualidade”, sdo abordados os conceitos de
competéncia, avaliacdo, qualidade na educag¢ao e indicadores. E que, se lidou com o desafio de
estabelecer a relagdo entre os indicadores para compreender o impacto da avaliagdo para as

competéncias e a qualidade da educag@o.



Na segunda parte com o objetivo de enquadrar e delimitar o problema/questio de estudo
recorremos a literatura especializada para fundamentar toda a Investigacdo Empirica,
nomeadamente a evolucdo do estudo do problema, os objetivos, a metodologia e os

instrumentos utilizados.

No capitulo IV, assume-se o paradigma interpretativo como linha de investigacdo da
analise dos dados obtidos nos quatro colégios da Rede La Salle em Brasilia. Procede-se entao
a apresenta¢do, a analise e a interpretagdo dos resultados com base nas informagdes recolhidas

nas avaliagdes aplicadas, procurando deste modo dar resposta a questdo da investigacao.

PARTE 1

2 ENQUADRAMENTO TEORICO



2.1 Modelos organizacionais e cultura
2.1.1 Perspectiva sobre a cultura escolar

A curiosidade sobre o funcionamento de uma escola depara-se com um campo
infindavel, com ampla possibilidade quanto a areas, linhas de investigagdo e autores. Os estudos
no cenario educacional envolvem temas multiplos e igualmente relevantes que concorrem para

compor o panorama da cultura escolar.

Estudar a escola implica em comprometer-se na discussdo de questdes relacionadas a
democratiza¢do das oportunidades educacionais. E trivial que se relacione as desigualdades nas
aprendizagens as oportunidades de acesso e de permanéncia na escola, o que constitui uma

visdo reducionista dos problemas educacionais.

A abordagem socioldgica da escola ressalta inclusive a importancia do aspecto cultural.
De forma esquematica, Barroso (2012) identifica trés perspectivas de abordagem conforme a

tabela a seguir.

Tabela 1

Perspectiva sobre a abordagem cultural escolar.

Perspectiva Concepcio de cultura escolar

Mostra o sentido mais geral da cultura que € veiculada por meio da escola, a qual ¢
vista como simples transmissora de uma cultura definida e produzida exteriormente
Funcionalista | € que se traduz nos principios, finalidades e normas postas pelo poder dominante
(politico, social, econémico, religioso) como o substrato do processo educativo e da
aculturacfo de novas geracdes.

E a cultura produzida pela forma escolar de educacio existente em dada sociedade,
por meio de modelos de formas e estruturas, tais como planos de estudos, disciplinas

Estruturalista o L. . . .
escolares, modos de organizacdo pedagogica, meios auxiliares de ensino, entre
outros.

Infere sobre a cultura de cada escola em particular (e como institui¢do global); é
. produzida pelos atores organizacionais nas relagdes de uns com os outros, com 0
Interacionista

espago e com os saberes, mas dentro dos limites estabelecidos pelos esquemas globais
de funcionamento das escolas na sociedade.
Fonte: elaboragdo do autor baseado em Barroso (2012)

E importante frisar que os termos “cultura da escola” e “cultura escolar” sio
considerados com o mesmo significado sobre a cultura interna de cada instituicdo e ¢ nessa
oOtica que sdo tratados, considerando a perspectiva interacionista (Barroso, 2012). Todavia, ha
alguns teoricos que diferenciam esses termos. De acordo com Forquin (1993), a cultura da
escola refere-se ao mundo interno escolar, a produgdo e gestdo de simbolos, ritos e linguagens,
aos modos de regulacdo instituidos. Sobre a cultura escolar remete-nos ao conjunto de

conteudos cognitivos e simbdlicos socialmente valorizados, selecionados e disseminados em
6



todas as escolas. Conforme Barroso (2012, p.02), a definicdo de cultura de escolar como a
cultura na qual a crianga ¢ inserida e que nela se insere quando passa a viver parte de seus dias

na escola.

Barroso (2012, p.01) discute a “Cultura, Cultura Escolar, Cultura de Escola” a partir da
“descrig¢do da génese e evolucdo da organizacdo pedagogica do ensino coletivo para mostrar a
sua influéncia na produ¢@o de uma ‘cultura da homogeneidade’ propria deste modelo escolar”,
fazendo uma perspectiva historica sobre os modelos de educagdo adotados nas escolas que
levaram um trabalho coletivo de maneira a homogeneizar o ensino para toda uma classe, sem

levar em consideracdo a maneira individual que cada crianga aprende.

Vale ainda ressaltar que a organiza¢do deveria ser regida por normas de carater
burocratico com o intuito de se verificar sua inter-relagdo com a questdo da cultura
organizacional. Além disso, o conceito de cultural abre o caminho para uma discussdo mais
profunda, que ¢ o peso da dimensdo simbdlica nas organizacdes e nas diferentes formas de
gestdo (Barbosa, 1996). Dessa forma, a cultura assume papel de destaque no comportamento
das organizacdes, a medida que influi no modo de vida, nos padrdes e nos valores das pessoas
que, durante a maior parte do tempo, se dedicam as organizagdes, para onde transportam nio
apenas seus conhecimentos técnicos, como também todas as caracteristicas de suas

personalidades (Santos, 2010).

Ao estudar os conceitos, deparamo-nos com o conceito de escola. Escolas sdo
instituicdes culturais e historicas que apresentam semelhancas na arquitetura e na estrutura
organizacional. E importante citar que, cada escola é um espago diferenciado, em que grupos e
subgrupos sociais com interesses distintos se definem mutuamente, caracterizando a sua
cultura, dentro de determinado tempo, espago e local, conforme as afinidades ali encontradas.
O estudo da diversidade de significados que compde a cultura escola permite a identificag¢do de
mitos, crengas e valores que trazem o rumo desse ambiente escolar. Eles foram construidos ao
longo do tempo pela historia cotidiana vivenciada por seus membros e que emergiram a
identidade dessa escola. Ha ainda uma defini¢do de cultura escolar apresentada por Antonio

Vifiao Frago.

A cultura escolar € vista como um conjunto de teorias, principios ou critérios, normas e praticas
sedimentadas ao longo do tempo no seio das institui¢des educativas. Trata-se de modos de

pensar e atuar que proporcionam estratégias e pautas para organizar e levar a classe, interagir



com os companheiros e com outros membros da comunidade educativa e integrar-se a vida
cotidiana do centro docente. Tais jeitos de pensar e atuar constituem ocasionalmente rituais e
mitos, mas sempre se estruturam em forma de discursos e a¢des que, junto com a experiéncia e

formagdo do professor, lhe servem para levar a cabo sua tarefa cotidiana. (Frago, 1998).

O compartilhamento de experiéncias de condutas, crencas, emogdes, valores, formas de
compreensdo, bem como os conflitos e desacordos caracterizam os membros de uma institui¢ao
escolar como grupo. Segundo Sacristan (1999), o cardter de comunhdo que cria o contexto e
regula as atividades do grupo. Dessa forma, ¢ a natureza compartilhada das agdes internas que
gera a cultura da escola, e ndo somente como experiéncias individuais ndo-transferidas.
Ademais das vivéncias construidas aos membros do grupo, as partilhas das a¢des produzem
padrdes sociais (rotinas, regras, costumes, habitos) que sdo operacionalizados no momento de
sua producdo e em a¢des futuras. Elas continuam sendo dindmicas e organizando as a¢des dos
membros que as articulam, trazendo novos caminhos aos que passam a integrar o grupo da

instituicdo escolar.

A disseminagcdo da cultura estabelecida pode significar que as tradi¢des se
consolidaram. Conforme Sacristdn (1999, p.94), as tradigdes sdo compreendidas como
estruturas de pensamento e de pratica vinculados a determinados valores sem anular a
autonomia de acdo e inovacao dos sujeitos. De acordo com o mesmo autor, “a liberdade penetra
o mundo das determinagdes e o recompde constantemente”, afirma Gimeno Sacristan (1999,
p.75). A ruptura do carater de testamento sagrado a tradi¢do, a transformard com a imagem de
um vasto mundo de possibilidades para que seja utilizado conforme a necessidade. Um clima
aberto existente permite a critica e a reconstru¢do permanente do legado outorgado para a

superagdo da inércia.

A cultura escolar torna visivel a for¢a das tradi¢des e isso dificulta o processo de
mudang¢as no meio educacional de forma complexa. Dentro da mesma complexidade ¢ o

mecanismo investigativo sobre como elas acontecem dentro da escola e das agdes do cotidiano.

A impressdo de que a continuidade dos processos internos na escola ndo responde as
condi¢des e culturais existentes e que se tornam necessarias novas articulagdes, constituem um
ponto sensivel para a escola e seus membros. Ao mesmo tempo surgem contradigdes, conflitos,
convergéncias e divergéncias, que podem ser pacificados ou estimulados, levando a pontos

favoraveis e desfavoraveis. O clima organizacional se torna ponto primordial para a mediagao



da situacdo em questdo por meio da democracia ou o autoritarismo, que pode levar a grau de
maior ou menor intensidade na participagdo e o envolvimento das pessoas. Sendo assim
relevante o conhecimento sobre as relagdes interpessoais, as liderangas estabelecidas e ocultas

na gestdo da escola.

De acordo com Barroso (1995), o principio da homogeneidade (das normas, dos
espacos, dos tempos, dos alunos, dos professores, dos saberes e dos processos de reiteracio)

constitui uma das marcas mais distintas da “cultura escolar”.

Apoiando-se em Schein (1985), € caracterizado o clima ou atmosfera escolar, como “um
sentimento geral afinado com o estabelecimento, favorecendo o bom relacionamento e a
identificacdo institucional necessaria ao funcionamento adequado da institui¢do” (Mafra, 2003,
p. 115), sendo que o elemento central para identificar o clima predominante na instituicdo,
engendrado que ¢ nas relagdes de autoridade e poder circulantes, € o “tom emocional” (Maftra,

2003, p. 116).

r

Segundo Morgan (1996, p.37), “a maioria das organizagdes ¢, até certo ponto,
burocratizada, pois 0 modo de pensar mecanicista afetou as nossas concepgdes mais basicas do

que seria uma organizagdo”.

Enfim, a cultura escolar enfrenta o desafio de integrar a cultura da imagem aos processos
de subjetividade nos jovens. A cultura escolar € talvez a forma mais complexa e poderosa com
que a escola conta ndo somente para realizar o seu papel no campo do conhecimento, mas
também para exercer a sua fun¢do social de formar cidaddos. A cultura escolar se expressa no
cotidiano e € nesse Ambito, e ndo nos discursos escolares sobre a democracia, onde se constroem

e consolidam valores, normas e formas de ver e viver a vida plenamente.
2.1.2 Modelos Organizacionais

Sobre o estudo da gestdo das organizagdes escolares buscou-se em Morgan (2007) que
retrata sobre os quatro paradigmas sociologicos, que compdem uma base ontologica e
epistemologica fundamentando assim as teorias organizacionais modernas. O quadro a seguir

demonstra a reflex@o e andlise concebida por Morgan em sua abordagem sociologica.

Tabela 2
Quadro Demonstrativo dos Paradigmas Sociolégicos
@ Sociologia da Mudanca Radical O .



Paradigma Humanista Paradigma Estruturalista
Radical Radical
Teoria Antiorganizacio: Teoria Organizacional Radical:
Prisdes psiquicas Instrumento de Dominagéo,
Fragmentacdo e Catdstrofe.

Paradigma Interpretativista Paradigma Funcionalista
Hermenéutica, Etnometodologia e | Behaviorismo, Determinismo e Empirismo
Interacionismo Fenomenologico: abstrato: Maquina.

Realizacdo e Produgdo de Sentido, Jogos de | Teoria dos Sistemas Sociais: organismo,
Linguagem e Texto. cibernética, sistemas debilmente acoplados.
Estrutura de Referéncia da Ac¢do: teatro e
cultura.
Pluralismo: Sistemas Politicos

Sociologia da Regulacio
Fonte: Morgan (2005)

O quadro demonstrativo paradigmatico socioldgico dos estudos organizacionais
possibilita a busca e o entendimento das bases das escolas do pensamento, levando ao uso de
metéaforas e a sua operacionalizagdo por ferramentas e textos especificos, visando colaborar
com a compreensdo do universo organizacional. De acordo com Caldas e Fachin (2005), ainda
¢ predominante a perspectiva funcionalista nos estudos organizacionais, sendo que, os outros

paradigmas ampliaram a sua abrangéncia.

Na concepgao de Morgan (2005), a complexidade da analise organizacional postula o
uso de modelos, metaforas e ferramentas como recursos analiticos. Os variados modelos de
gestdo sdo configurados por estas abordagens que, pela diversidade de caracteristicas
organizacionais, ¢ imperativa a aplicagdo de forma adaptativa e meticulosa. O quadro
demonstrativo nos elucida sobre a existéncia de inumeras possibilidades tedricas, lembrando
ainda que ¢ possivel a coexisténcia de modelos simultaneamente ao se analisar € comparar as

organizagoes.

Perante a conceituagdo das tematicas que procuram sistematizar diferenciadas formas
de estruturacdo organizacional, Morgan (1996), por meio de sua andlise metaforica, empregada
como importante meio de representacao, utiliza a imagem de consolidadas estruturas (maquinas
€ organizamos vivos) ou alternativas (cérebros, culturas, sistemas politicos, prisdes psiquicas,
fluxos e instrumentos de dominagdo), e visualiza que muitas ideias tradicionais sobre as
organizacdes foram elaboradas sobre um certo nimero de metéaforas dentre as difundidas nos

estudos realizados.
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Nesta perspectiva, Etzioni (1981) afirma que as organizagdes sdo sistemas criados
deliberadamente para atender objetivos individuais ou coletivos e, com base nesses objetivos,
¢ que se procura modelar suas estruturas, estratégias, tecnologias, pessoas e processos. Para a
realizacdo desses objetivos, algum tipo de orientagdo racional serd estruturado sob a forma de

modelos de gestao.

No entanto, bem além do que dar resposta a necessidade de encontrar um modelo que
melhore o funcionamento das organizagdes, esse estudo se aplica a compreensdo das formas
das organizagdes escolares, refletindo sobre a estrutura racional em que estdo sendo operadas

as mudangas em todo o sistema organizacional escolar.

No sentido lato da perspectiva da andlise organizacional da escola como espago
complexo, heterogéneo e diverso, Lima (2008) aborda sobre a necessidade de vislumbrar as
unidades de ensino como objetos de estudo socio organizacionais, buscando estabelecer
relagdes com a analise das politicas educacionais, com modelos, imagens e metaforas para a
leitura das organizagdes sociais formais, bem como a criticidade dos roteiros ideologicos

organizacionais e administrativos provenientes do cosmos empresarial.

Por fim, conforme Lima (2011), a escola ndo ¢ apenas uma instancia hetero-organizada
para a reprodugdo, mas € também uma instancia auto-organizada para a produgao de orientagdes
e de regras, expressdo das capacidades estratégicas dos atores e do exercicio (politico) de
margens de autonomia relativa, o que lhes permite, umas vezes retirar beneficios da

centralizagdo e, outras vezes, colher vantagens de iniciativas que a afrontam.
2.1.2.1 Modelo burocratico

As tendéncias modernas e a crescente complexidade das sociedades atuais estdo na base
dos fatores mais preocupantes com as praticas de gestdo, a governanca e a dindmica das
empresas, sendo de fato responsaveis pelo surgimento das teorias organizacionais. Diante desse
cenario surgem as abordagens cléssicas que sdo a expressdo dessa realidade histdrica situada
no final do século XIX e no inicio do século XX, periodo em que se destacam os nomes de

Frederick Taylor, Henri Fayol e Max Weber.

Taylor aborda sobre a mao-de-obra especializada dos trabalhadores e a padronizacio
das atividades para obter eficiéncia nos resultados da producdo. Defende uma gestdo racional e
cientifica que possibilite a estandardizagdo e resulte na melhora da produgdo laboral (Ferreira
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et. al; 1996). O foco dos estudos sobre a dindmica necessaria a execucdo de cada tarefa levou
para a ideia da divisdo do trabalho e da padronizagdo das atividades desmembradas em agdes
mais simples que se tornaram executadas de forma repetitiva no cotidiano. Na organizac¢do
cientifica do trabalho foi vislumbrada a concep¢do de uma autoridade hierarquica funcional e

que apresenta competéncias especificas para a aplicagdo de orientagdes de forma centralizada.

Fayol disserta sobre a necessidade de formar gestores com capacidade técnica e
cientifica adequada, sendo capazes de introduzir racionalidade administrativa nas institui¢des.
Os seus estudos se fundamentaram nas estruturas e funcionalidades fundamentais ao
mecanismo de funcionamento empresaria, e nesta perspectiva, foram identificadas seis fungdes
especificas que ele designou como prioritarias: fungdo técnica, funcdo comercial, funcdo
financeira, fungdo de seguranca, funcio de contabilidade e fun¢do administrativa (Ferreira et.

al; 1996).

Na visdo de Fayol, a fun¢do administrativa assumia um status importante por apresentar
maior capacidade de definir o programa de acdo das institui¢cdes e estava presente em todos os
niveis hierarquicos da organizacdo, sendo que a ascensdo nos niveis reduzia o carater técnico e
aumentava o cardter mais administrativo, no dmbito da gestdo das decisdes. Na fungdo
administrativa estavam incorporadas as areas de controle, planejamento, coordenagdo e
comando. Desta forma os principios gerais da administragdo das empresas exerciam o papel de

explicar o funcionamento racional das organizagdes.

Max Weber apresenta-se entre os principais pensadores das teorias sobre as
organizacdes e foi o impulsionador da teoria da burocracia ou modelo organizacional
burocratico. A teoria de Weber refor¢a sobre a racionalidade das organizagdes, sendo que, os
meios utilizados devem ser levados em conta de forma ponderada e estabelecidos de maneira
formal e impessoal para que se alcancem os fins almejados com eficicia e eficiéncia.
Vislumbra-se, no entanto, a administragdo burocratica como modelo ideal de funcionamento
das organizagdes modernas nas sociedades capitalistas (Ferreira et. al; 1996). De acordo com
Weber (1999), o conceito de funcionario publico especializado € muito antigo, e encontra-se
presente nas mais diversas sociedades. E importante salientar que o ocidente mostrou uma
absoluta dependéncia dos funcionarios publicos devido a sua capacidade técnica e instrumental,
desempenhando as fun¢des de maior relevancia no ambito cotidiano da sociedade e

posicionando como um dos pilares do estado moderno no meio econdomico.
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Segundo Max Weber, as burocracias sdo unidades sociais baseadas no principio de
racionalidade, organizadas para maximizar a eficiéncia. Em sua concep¢ao a organizacao ¢ vista
como uma estrutura hierarquizada, mantida por uma cadeia formal de comando e sistemas de

comunicagao.

De acordo com Estévao (2018), o modelo burocratico racional, enquanto modelo
analitico, apresenta dimensdes que possibilitam a compreensdo de alguns aspectos relacionados

com a estruturag@o e funcionamento das organiza¢des em geral e das educativas em geral.

Uma organizacdo burocratica é, fundamentalmente, hierarquizada, com configuracio
piramidal e uma cadeia de autoridade definida onde as regras, procedimentos e decisdes devem
estar registradas em suporte escrito para deter validade formal. Weber (2004, p. 224) defendeu
o principio da hierarquizacdo dos cargos “e subordinacdo das autoridades, com a fiscalizag¢do
das inferiores pelas superiores”. Mas, simultaneamente, a possibilidade, segundo Weber (1999,
p- 199) “regulamentada de apelar de uma autoridade inferior a instancia superior”, ou seja,
sustentou o principio da hierarquiza¢do de competéncias e do recurso hierarquico. A divisao do
trabalho pressupde a existéncia de cargos e funcdes especificas baseadas na especializagdo, de
modo que cada elemento integrante detenha as competéncias e as responsabilidades objetivas.
Nota-se ainda necessidade de uma distribui¢ao fixa das atividades necessarias a realiza¢do dos
fins da organizac¢do, que assim se transformam em “deveres oficiais”; o poder de decisdo que
conduz ao cumprimento desses “deveres” deve ser também regulado e rigidamente distribuido;
para cumprimento continuo e regular dos “deveres” ja regulados e distribuidos devem contratar-

se pessoas com qualificagdes estabelecidas previamente.

As normas e procedimentos buscar abranger todas as areas de atividades, prevendo
eventuais ocorréncias e enquadrando-as dentro de esquemas previamente definidos e capazes
de regular todo o tipo de situagdes: predominando a previsibilidade. O conjunto de normas
definidas fixa os contetidos funcionais dos cargos e regula a conduta do responsavel pelo
respectivo desempenho. As atividades a serem desenvolvidas devem ser executadas de acordo

com as rotinas e procedimentos estandardizados para se alcan¢ar a méaxima produtividade.

Neste contexto, predomina a impessoalidade, o poder exercido por cada elemento da
organizagdo decorre do cargo ocupado. Desta forma, na cadeia hierdrquica, a obediéncia
prestada pelo subordinado ao respetivo superior hierarquico assume uma dimensao impessoal

porque deriva do cargo que ¢ desempenhado.

13



Numa organiza¢do burocratica a escolha dos individuos para ocupacdo de fun¢des
especificas devera basear-se no mérito ¢ na competéncia técnica para as atribuigdes em causa,
o que pressupde a prévia defini¢do de critérios racionais, a existéncia de processos de avaliagao
e classificagdo. A moderna concepg¢do de funcionario pressupunha diferentes posi¢des sociais
ocupadas pelos titulares dos cargos e o respetivo recrutamento e ocupacio de fungdes exercidos
conforme “o alto custo da instru¢do especifica prescrita” (Weber, 2004, p. 233). A esta
hierarquizacdo de contetdos funcionais corresponderia, portanto, um estatuto social
compativel. Assim, era a posse de certificacdo da formagao realizada que conferia qualificagao

para o exercicio de fungdes.

O modelo burocratico traduz-se, também, na solu¢do organizacional das escolas que
continuam a funcionar tendo por base um conjunto de regras abstratas e de aplicagdo universal
que procuram regular e prever todos os atos, comportamentos e atividades: a escola como
organizacdo apresenta, ainda, uma forma ordenada e estruturada de planejar a sua agdo,
revelando multiplas facetas das organizagdes burocraticas. Deste modo, Costa (1996) refere “o
quadro conceitual e tedrico desenvolvido pelo modelo burocratico de organizacéo terd sido,
certamente, um dos mais utilizados na caracterizacio dos sistemas”. Nessa perspectiva Canario
(1990) elenca as caracteristicas organizacionais de teor burocratico que se conseguem detectar
em todas as escolas: a clara hierarquia da autoridade que “ultrapassa os limites fisicos da escola
e compreende os elementos hierarquicamente acima do professor”; o conjunto de regras escritas
que “estipulam o comportamento esperado”; a divisdo do trabalho por areas especializadas que
tém subjacentes niveis de competéncias e a defini¢do de estatutos profissionais que impde “que
para o desempenho de cada fungdo € exigido num dado diploma oficial”. Nessa mesma linha
de pensamento, Pires (2000) afirma que a educacdo escolar pode ser identificada por duas
caracteristicas essenciais. A primeira consiste na existéncia de uma organizagdo curricular
racionalizada em termos de estrutura e sequencialidade, a que corresponde uma organizagao
temporal, € normalmente espacial, em consonancia. A segunda consiste na capacidade formal
e legal que ¢ atribuida a escola para certificar as qualificagdes ai obtidas, implicando a

existéncia de processos avaliativos objetivamente organizados.

Conforme Lima (2011), o modelo burocratico acentua o consenso e a clareza dos
objetivos organizacionais e pressupde a existéncia de processos e de tecnologias claros e

transparentes. Para ele, as organizacdes sdo vistas como forma de realizacdo de objetivos e
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preferéncias, podendo considerar a burocracia como o tipo mais puro de uma determinada

forma de dominagao.

Um olhar mais detalhado sobre a organizacdo escolar permite detectar muitas outras
facetas tipicas das organizagdes burocraticas, considerando que “sdo quatro caracteristicas que
definem o carater formal das burocracias: autoridade formal; normas escritas e exaustivas;
carater hierarquico e divisdo do trabalho realizada em termos de cargos abstratamente
definidos” (Estrada et. al.; 2012). Particularidades organizacionais da escola materializam este
modelo: alunos organizados por turmas com uma dimensdo regulamentada e traduzida num
nimero médio de alunos por turma; horérios rigidos e com controle do tempo sobre cada
disciplina do curriculo ou area de conhecimento; veiculagdo do saber compartimentado em
disciplinas com contetidos delimitados e com validacdo realizada por exames nacionais;
reunides de Orgdos colegiais para a melhoria dos procedimentos; processos de planejamento
que ocorrem no ambito das estruturas formais para conseguir uniformizagdo e previsibilidade
nas atividades; regulamentos especificos para funcionamento de cada um dos oOrgdos
constituintes da estrutura da escola; fixacdo de conteudos funcionais para cada cargo da
estrutura organizacional enquadrados por normativos juridicos; registos em atas e relatdrios que
descrevem as decisdes e iniciativas. A esta uniformizagdo de procedimentos que € transversal
a todos os estabelecimentos de ensino e controlada pela tutela da educagdo por meio de
monitoramentos que visam a verificagdo de conformidade e sancionam as atuacdes desviantes
correspondem, necessariamente, solugdes uniformes no desempenho de cargos de diregdo,

administracdo e gestdo nas escolas.

Uma analise mais detalhada sobre a escola como organizac¢ao leva a concluir que, para
além da uniformizacdo detectada nos Orgdos e estruturas formais que a constituem e
condicionam o respectivo funcionamento, também o modelo pedagdgico adotado estd
profundamente burocratizado e as atuagdes dos docentes sdo estandardizadas segundo modelos
uniformizados, aplicados em contexto da sala de aula. A acdo docente centraliza as
preocupacdes na difusdo e afericdo do conhecimento e a detengdo de saber surge como

preocupagdo prioritaria.

Esta imagem da organizagdo escola, configurada segundo o modelo tedrico
organizacional burocratico, projetou uma percepcao negativa por privilegiar a estabilidade e a
rotina e criar condi¢des tendentes a rigidez das estruturas, de acordo com Silva (2003, p. 11)

“em prejuizo da mudanga, da criatividade e do espirito de iniciativa, gerando uma zona de
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conforto que possibilita aos executantes das tarefas um grau de proficiéncia no trabalho...”.
Esta mesma visdo negativa encontra-se expressa em Azevedo (2003, p.11) ao afirmar “uma
escola € uma organizagdo que funciona e tendera a funcionar independentemente de ter sucesso,
de evidenciar maior ou menor valor e de obter bons ou maus resultados, uma organizagao
altamente estandardizada, mecanizada, sem tempo e sem necessidade de se pensar a si propria

como organizagdo social”.

Apesar desta visd@o, nos mostra de modo evidente, que o modelo organizacional
burocratico ndo se esgota nas visdes negativas, pois dele decorrem efetivas vantagens. Ao ser
prescritivo e sistematizar a vida das organiza¢des em regras e regulamentos escritos concede
direitos e garantias aos intervenientes, remodelando as ac¢des arbitrarias das hierarquias. Porque
funciona com base em atividades planejadas e objetivos definidos com prazos estabelecidos,
mostra-se previsivel e tendencialmente mensurdvel, proporcionando indicadores tteis aos atos
de gestdo. Como explica Silva (2011), a burocracia consegue gerar estabilidade, previsibilidade
e eficiéncia por forg¢a das normas e dos controles, isso significa que a organiza¢do burocratica

fica resguardada da desestruturacdo e da desorganizacio.

Embora o modelo organizacional burocratico possa sugerir uma organizag@o educativa
coesa e harmoniosa, previsivel e com estabilidade, ndo consegue explicar a escola em todas as
suas dimensdes por negar aos atores educativos a sua liberdade e capacidade de interferir na
acdo organizacional. Como afirma Canario (1990), essa estrutura formal constitui apenas o
quadro onde se desenvolvem as estratégias de professores, alunos e demais intervenientes e
acrescenta que, na sua perspectiva, sdo as negociagdes explicitas ou implicitas entre os atores

que dao real significado as regras e regulamentos das escolas.

Lima (2011) afirma que o estudo da escola como organizacdo burocratica tende a
transferir para a escola dimensdes caracteristicas das organiza¢des burocraticas, desde a rigidez,
passando pela delegacdo de autoridade, a departamentalizacdo e a especializagdo, até aos
desempenhos minimos aceitaveis, consagrados por regras universais e abstratas, considerando
de forma minima a importancia dos conflitos organizacionais, a definicdo problematica dos
objetivos, as dificuldades impostas por uma tecnologia ambigua e as estruturas informais

existentes no cendrio educacional.

De acordo com Estévao (2018), o modelo burocratico por enfatizar a importancia dos

papéis e das relagdes formais e por conceber as organizagdes como entidades que alocam
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responsabilidades e atores e criam regras, politicas e hierarquias de gestdo para coordenarem
diversas atividades, por outro lado, é integrado na tradi¢do estrutural das organizagdes. Este
modelo d4 uma imagem altamente pré-determinada, integrada e fechada das organizag¢des,
tornando previsivel o comportamento dos atores por meio das regras escritas e do planejamento

previamente constituido.

Estévao (2018) caracteriza ainda as organizag¢des burocraticas no campo da educagio

com afirmacdo que elas tém:

= Objetivos claros e unificados para a orientagdo ao seu funcionamento;

= QObjetivos ou metas traduzidas pelos superiores aos professores e demais
colaboradores para sejam executadas;

* Processos de decisdo que se desenvolvem para a resolucdo de problemas;

* Controle formal, baseado em regras, que determina a forma de conduta a seguir;

= Diferenciagdo entre politica e administragdo.

Estévao (2018) conclui que apesar de todas as caracteristicas assinaladas e das
potencialidades analiticas, o modelo burocratico pouco nos informa sobre os processos
dindmicos das organizagdes educativas, sobre a eventualidade e a normalidade da ocorréncia
de conflitos, sobre as ldgicas diferenciadas de interagdo dos atores, sobre a permeabilidade das
organizagdes aos seus meios. O modelo burocratico ndo d4 conta do carater complexo e
pluridimensional das estruturas, sendo analiticamente insuficiente para a explicacdo socioldgica

da estruturagdo e do funcionamento das organizagdes educativas.
2.1.2.2 Modelo comunitario

O modelo comunitario ou democratico, também designado por ‘“colegial”, cuja
fundamentagdo tedrica, em termos organizacionais € administrativos, se situa no final da década
de vinte e no inicio da década de trinta do século passado com a “Teoria das Relagdes Humanas”
de Elton Mayo, tendo por base as famosas experiéncias que este autor desenvolveu numa
fabrica de componentes eletronicos, a Western Eletric Company, em Hawthorne, e que se
tornaram conhecidas por “Experiéncias de Hawthorne”. Ela enquadra-se na valoriza¢cdo das
pessoas e dos grupos, na visdo harmoniosa e consensual da organizac¢do, nos fendmenos de
cooperacdo e de participagdo e na satisfacdo e realizagdo dos trabalhadores, na perspectiva

segundo Aktouf (1989) sobre a descoberta do fator humano.
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Posteriormente a Elton Mayo, muitos outros investigadores se dedicaram ao estudo
desta teoria ¢ de novas abordagens da mesma, tais como Maslow, Herzberg, McGregor,
Barnard, entre outros autores que também tiveram destaques. No contexto educativo, um dos
autores que mais contribuiu para a concepcdo democratica de escola foi um dos mais ilustres
pedagogos do movimento da “Escola Nova”, John Dewey. Este pedagogo via as unidades
organicas escolares como comunidades de vida em miniatura que refletiam o funcionamento

global da sociedade.

O modelo comunitério surge associado a designacdo de comunidade educativa movida
por um projeto educativo organizados no modelo de gestdo escolar em vigéncia, de onde se
vislumbra uma partilha de valores e ideais que permitem construir o edificio de uma
determinada escola. Conforme comenta Estévao (1998), a caracterizacdo deste modelo tem
passado por atualizagdo e refinamento de conceitos, com o surgimento de termos como o clima

educativo e a cultura organizacional.

Esses conceitos sdo interpretados e movimentados com frequéncia para combaterem
pela cruzada do compromisso, do envolvimento, da coesdo, acrescentando os valores da
considera¢do, da exceléncia, da tradi¢do, acompanhados de rituais que celebram o enraizamento
na comunidade, mas que ocultam, por outro lado, as dificuldades pelo qual passam as relagdes

de poder e de controle.

Partindo do principio de que as escolas devem estar a servico da sociedade e da mudancga
social, Dewey (1959) concebe a educagdo como um modo de preparagdo para a vida em
sociedade e a escola como comunidade de vida, como lugar onde as experiéncias vivenciadas
determinam o desenvolvimento dessa preparagdo. Diante disso, ¢ apresentada uma concepgao
de educagdo como experiéncia democratica € uma concepgao de escola como lugar social da
educacdo formal onde se exerce a cidadania. Ressalta ainda sobre a importancia de uma
organizagdo escolar baseada nos principios e nas praticas da sociedade democratica, em
metodologias ativas e participativas, com o objetivo da construcdo conjunta de projetos de
interesse pedagdgico e comunitario. Nesse sentido, a imagem da escola como democracia
aponta para modos de funcionamento notificados e harmonizados entre todos os intervenientes

na vida escolar, com o objetivo de fazer prevalecer a harmonia e o consenso (Costa, 1996).

Para Mufioz ¢ Roman (1992) o entendimento da escola como comunidade educativa

decorre da operacionalizagdo dos trés principios inerentes a pessoa humana: a singularidade, a
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autonomia e a abertura. Uma outra perspectiva retrata como organizagdes democraticas-
coletivistas. Este tipo de organizacdo apresenta uma alocacio da autoridade na comunidade e
uma orientacdo para o consenso pela negociacdo, uma divisdo minima do trabalho e a
estratificacdo igualitaria de acordo com o ideal de comunidade, com relacdes holisticas pessoais

e valiosas entre si mesmas.

O modelo comunitério nas organizagdes ¢ caracterizado pela forte orientagdo normativa
baseada no acordo e pelo pressuposto de que todos os membros concordam com os objetivos
organizacionais, em virtude de comungarem dos mesmos valores e de participarem da defini¢ao
desses mesmos objetivos. A estrutura organizacional sera definida como objetiva, mas ndo
como hierarquica, atribuindo-se, no entanto, pouca importancia as estruturas € a outros aspetos

formais.

Como consequéncia, também o estilo de lideranga seria influenciado sobretudo pela
natureza colegial dos processos de tomada de decisdo, surgindo o lider como um entre iguais.
Surgem os conceitos de comunidade educativa e projeto educativo para sublinharem a
comunhdo de valores e de ideias de vida e a originalidade de cada escola. Este modelo busca
uma maior participacdo de todos, na partilha da decis@o e numa lideranga que procura consensos

formais e informais, criando uma estrutura mais horizontalizada.

No entanto, esta proposta de “comunidade educativa” parece incapaz de dar conta de
todo o dinamismo, ambiguidade e alguma aleatoriedade da construcdo da ordem interna das
organizacgdes educativas (Baldridge, 1983). Por outro lado, este modelo descura as dimensdes
do poder e do conflito da realidade social das organizag¢des educativas em favor da dimensao
sobretudo moral da cooperagdo e do consenso (Estévao, 1998, p. 196). Assim, este modelo
apresenta algumas lacunas no entendimento dos processos internos de tomada de decisdes, dos

conflitos e das logicas formais e informais de constru¢do da ordem interna organizacional

(Estévdo, 1998).

Estévao (2018) demonstra interesse em ressaltar uma outra imagem no modelo
comunitario/colegial, mas que assume algumas singularidades: trata-se da imagem de cla. Esta
imagem entende as organizagdes como “‘associagdes intimas de pessoas empenhadas numa

atividade econdmica, mas interligada por uma variedade de lagos” (Ouchi, 1987, p.86).
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Desta forma, a expressdo “comunidade educativa” s6 pode fazer sentido se dela ndo se
ocultar a sua dimensdo politica que envolve um processo de constru¢do complexo e
problemadtico e potencialmente gerador de conflitos. Pois, s6 neste caso, a “comunidade
educativa”, diz Licinio Lima (1994, p.133), pode assumir-se como um ideal de democratizagao
e de participag@o emancipatoria” em vez de constituir “uma constru¢do manipulante na base de
uma participacdo meramente funcional”. Motta (1970) refere que este movimento utilizou uma
estratégia manipulativa que somente proporcionou uma “encenag¢do de democracia” e uma

“ilus@o de participacdo” na tomada de decisdo.

Acima de tudo, importa que ndo se use o modelo democratico de forma seletiva e apenas
em situagdes de interesse de um grupo especifico, em detrimento ao interesse de alunos,
colaboradores da educagdo e até da instituicdo. Torna-se complexa a promog¢do de mudanga
sem o envolvimento efetivo de todos os agentes, desde professores, alunos, liderangas e outros
membros da comunidade educativa, o despertar da mudanga nem sempre nasce de forma

consensual.

Neste contexto, importa realgar e valorizar a critica construtiva, as vozes dissonantes, a
oposi¢do e o conflito de ideias como formas de promover a diversificacdo de estratégias
pedagdgicas e a construcdo de novos paradigmas na comunidade educativa, quando esta critica

ndo ¢ usada como barreira ou como forma de impedir os consensos.

Este modelo organizacional contrariamente aos outros, d& menos importincia a
dimensdo formal das organiza¢des. O homem ¢ entendido como um ser social afastando-se da

ideia de “homem-maquina”.

7

Concluindo, a comunidade educativa ¢ regida pelos principios de inclusdo dos
professores, alunos, pessoal administrativo, lideres locais, lideres religiosos e pais e
encarregados de educagdo e organizagdes locais, no mesmo espago, para discutir a vida da
organizagdo. Acredita-se que a definicdo do que ¢ educativo ou ndo deve ser de consenso das
partes e ndo simplesmente dos atores da escola. Sendo que esta abordagem nao ¢ tdo simples,

pois tudo vai depender de como a escola se insere no seu meio por meio dos processos internos.
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2.2 Gestio e Qualidade

Atualmente, vivemos no mundo das organizagdes, elas dinamizam as nossas vidas, seja
na escola, no trabalho, na religido, no lazer, em tudo somos conduzidos por normas, regras,
valores, assim entramos num processo dindmico, aberto, onde recebemos informagdes desse
meio, agregamos valores que ajudam na nossa vivéncia e pratica de cidadania. Com isso
percebemos que nas organizagdes existe uma gestdo, que tem papel importante, onde dinamiza

e organiza a instituicdo conforme seus objetivos, missdo e valores.

Em todo ambiente organizacional nos deparamos com a gestao de pessoas, que segundo
Chiavenato (2004), é uma fusdo tanto de politicas, quanto de praticas dentro das organizacdes,
no que diz respeito relacionado as pessoas, isso inclui lideranga, clima organizacional, sele¢ao,

treinamento, desenvolvimento, recompensa, avaliagdo e desempenho.

O que entendemos como gestdo? No senso comum gestdo significa administrar,
direcionar o trabalho a equipe, € envolver o grupo nas atividades, € ter criatividade para
elaboragdo de projetos, € organizacdo, democratizacdo de trabalhos, € saber lidar com pessoas

e com desafios, gerir com capacidade.

Segundo Ferreira (2006), o conceito de gestdo € visto como exercicio provocando a
organizacdo a trabalhar com um conjunto de agdes que vise o equilibrio, a eficiéncia, trazendo

para o seu interno, inovagdes € qualidade em consonancia com as metas a serem alcangadas.

Luck (2012), ao retratar sobre a definicdo de gestdo discorre como um processo
dindmico, que envolve tanto as competéncias da equipe, como também prioriza a integracio
nas relagdes interpessoais, favorecendo assim, um eixo de unidade para atingir os objetivos
educacionais. Observa-se que o foco da gestdo e o seu dinamismo estd no compartilhamento
das competéncias, dos saberes, das decisdes, dos valores, um espaco no qual todos sdo

aprendizes tendo em vista os objetivos propostos a serem alcangados.

Assim sendo, dentre as mudangas que ocorrem, o trabalho coletivo é uma variavel que
caracteriza o perfil da gestdo, pois todo gerenciamento vai depender do desempenho do grupo.
Para atingir esse objetivo se faz necessario que na equipe sejam trabalhados aspectos como:
relacionamento, confianga, didlogo, integracdo. A probabilidade de uma maior qualidade no
trabalho prestado é muito grande, pois sdo diferentes olhares que se comprometem com o
desenvolvimento organizacional, as diferentes percep¢des permitem enxergar e apostar além
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da realidade vivida no cotidiano, respondendo assim as exigéncias e aos desafios, da realidade
onde a organizagdo esteja inserida, tendo em vista que a mesma contempla no seu interior os
reflexos do contexto atual. Deste modo, confirma-se a ideia de que o conceito de qualidade
possui um carater dindmico e estd intrinsicamente ligado ao processo de gestdo. O significado
de qualidade da educacdo de algumas décadas atras ndo ¢ a mesma que atualmente, tanto para

os gestores quanto para a sociedade em geral.

No estudo da evolugdo conceitual da qualidade em alguns paises da Latino-americanos
desde a década de 60, Allard (1987) encontrou trés diferentes estdgios com distintas visdes
sobre qualidade. O primeiro estagio ocorreu na década de 60, quando iniciou a discussdo de
forma epidémica sobre o sistema de qualidade. Esse crescimento quantitativo trouxe novas
oportunidades. Era esperado que o crescimento produzisse a inclusdo de grandes setores da
populag@o no processo de desenvolvimento dos paises, por meio da qualificagdo dos recursos
humanos necessarios. Supunha-se que o conceito de qualidade deveria ser associado ao
cumprimento de normas que regulariam o sistema educacional. A adesdo as regras estabelecidas
e aos procedimentos técnicos e administrativos buscariam por si, a educacdo de qualidade. Essa
concepcao considerava que a dindmica da educacdo de qualidade residia em algum lugar, fora
do processo educativo. Como consequéncia, a énfase na regulamenta¢do e no controle seria o
melhor meio de assegurar educagdo de qualidade nas escolas. No Brasil, essa visdo exerceu

muita influéncia por longo tempo e ainda persiste na memaoria de muitos gestores escolares.

O segundo estagio da evolugdo do conceito da qualidade, de acordo com Allard (1987),
iniciou na década de setenta, quando os sistemas escolares foram submetidos a certo processo
de andlise critica. Educadores e especialistas observaram que o modelo de educagdo estava
produzindo excessiva mesmice de resultados educativos e de escolas muito semelhantes entre
si. Na percepg¢do dos estudantes e da sociedade ndo havia espago para lidar com as diferengas,
desigualdades e peculiaridades. O sistema de ensino sofreu muitas criticas devido ao fato de
ndo atender as necessidades da sociedade. Ele era extremamente conservador, preocupado
apenas com as estruturas fisicas e perpetuacdo de uma ideologia sem horizonte sobre a
aprendizagem. Nesse contexto de autocritica iniciou o movimento de melhoria da qualidade da

educacdo com a crescente discussdo acerca dos fatores que promovem a qualidade.

O terceiro estagio da evolugdo do conceito de qualidade ja traz consigo uma relagdo
com a escola e constitui a mais recente tomada de consciéncia de que os fatores determinantes

da qualidade da educagdo ndo imutaveis e ndo sdo os mesmos para todas as instituicdes e
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sistemas educacionais. Cabe dizer que esses fatores estdo relacionados aos objetivos e

finalidades essenciais que o sistema deseja alcangar.

A qualidade pode, entdo, ser definida de forma coerente e consonante com certa escala
de valores, objetivos e exigéncias da sociedade em determinado tempo e lugar. E importante
ressaltar que o conceito de qualidade da educacdo passou de uma viso estatica para outro tipo
de visdo, critica e dindmica, de engenharia progressiva e pronta em reagir as necessidades da

sociedade.
2.2.1 Concepg¢oes de qualidade

Em um tema como o da qualidade em educacdo, remete-nos a um pensamento de que
estamos imersos numa crise educacional. Os resultados escolares, seus meios de aferi¢do e a
discussdo que suscitam parecem ser seus indicios mais visiveis, a medida que se identificam as
mais diminutas ilhas nomeadas como “escolas de qualidade”, em meio a uma imensidao de
outras unidades marcadas por desempenhos classificados como sofriveis e muito abaixo do
esperado. H4 certamente outros indicios, menos objetivos, muitos deles presentes no discurso
de boa parte dos professores — por exemplo, as queixas a respeito de uma irremediavel “falta
de disciplina” dos alunos, dos baixos salérios, das condi¢des de trabalho insatisfatérias e da
violéncia dentro das escolas. Essas e muitas outras impressoes, cotidianamente divulgadas,
parecem confirmar e estabelecer a evidéncia da mé qualidade da educacdo como uma conclusao

necessaria da inegavel crise educacional que vivemos.

Na busca de alternativas para esse estado critico da realidade educacional, os esfor¢os de
investigacdo ganham destaque, procurando detectar suas causas e, consequentemente, apontar
meios e formas de superd-lo. Mas esse caminho — previamente estipulado e praticamente
imposto pela tdo propalada “queda da qualidade” — esbarra num pressuposto precioso e
indispensavel: numa pesquisa, as perguntas sdo tdo ou mais importantes do que as respostas
que se obtenham e, as vezes, seu mérito € sua importancia residem tdo-somente nas questdes

que a norteiam.

De fato, a discussao e a analise do tema em questdo implicam aceitar um desafio repleto
de concepgdes sem parametros. Talvez a primeira delas seja a de ver no conceito de qualidade
um objeto de pesquisa claramente definido, passivel de descri¢do ou, o que é mais comum, da
detec¢do inequivoca de sua falta. Como afirma Charlot, ndo ¢ facil para o pesquisador
questionar um problema tal como ele se lhe apresenta, desconstruir e reconstruir esse objeto,
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menos ainda quando o “objeto aparece amitde evidente para o proprio pesquisador, o qual se
v€é preso, como pessoa particular, aos desafios ideoldgicos que conferem uma aparente

consisténcia ao objeto” (2005, p. 15).

Um aspecto importante pode ser a de desconfiar de formulagdes, quase inevitaveis, como
“o que ¢ educacdo de qualidade?” ou “a queda na qualidade de ensino se deve a...”. Nesses
termos, questdes como essas podem induzir a falsa ideia de que ha uma qualidade essencial ou

verdadeira em educacio, a qual s6 nos restaria descobrir.

O uso de expressdes como “qualidade da educag@o” e outras correlatas nada mais ¢ do
que um recurso linguistico, ou um significante, que atribui valor a alguma coisa, conferindo-
lhe distingdo em fun¢@o de uma ou mais caracteristicas suas consideradas superiores ou de
exceléncia. Por exemplo, uma determinada escola pode ter uma série de caracteristicas
facilmente verificaveis como dispor de oito salas de aula, uma biblioteca, dois coordenadores
pedagdgicos, um diretor formado em Pedagogia e um corpo docente com formagdo em nivel
superior. Uma possivel classificagdo dessa escola como “de qualidade” poderia considerar
como um fator de distingdo a presenca de professores com curso superior, mas essa mesma
informacdo pode suscitar desconfianca e até se converter em fator de valoracdo negativa se
esses professores forem considerados “malformados” por terem estudado em faculdades ou
universidades de “ma qualidade”. Ainda que a escola em questdo seja factualmente a mesma,

ndo seria de estranhar que a percepgdo sobre sua qualidade fosse radicalmente diferente.

O termo “qualidade” caracteriza um determinado estado de coisas num sentido positivo.
Ao afirmar que “um produto ¢ de qualidade” ou que “uma escola é de qualidade”, atribuimos-
lhes condi¢do ou situacdo desejavel. De outro modo, algo ¢ considerado de ma qualidade na
medida em que se distancia daquilo que € esperado ou desejado. Este apanhado nos dd uma
ideia do contorno do uso do termo, mas ndo nos informa sobre aquilo a que se refere, pois a
defini¢do e o significado da qualidade de qualquer coisa varia em duas dire¢des distintas e
concomitantes: de objeto para objeto e de acordo com o contexto histérico onde ele é, por assim

dizer, qualificado.

Segundo Estévao (2013), o conceito de qualidade passa por um fendmeno de mutacdes
que ele denomina de camalednico devido a heranga histérica da construcdo etimoldgica do

vocabulo e suas variagdes temporais.
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Na visdo de Estévao (2013), a qualidade denota um horizonte da qualidade analogamente
as linhas de producdo das industrias como um processo de melhora de performance. No meio
educacional o termo qualidade educativa estd diretamente ligado ao problema de equidade. Haja
vista que as familias com maior poder aquisitivo possuem um melhor suporte para suprirem as
deficiéncias apresentadas pela escola no processo de ensino ou pelo aluno no processo de
aprendizagem. E esse mesmo suporte ndo € facultado as familias de baixa renda, o que torna a

qualidade educativa sem equidade a todos que a recebem.

Com a consolidag¢do do processo de globalizagdo a obsessdo pela qualidade reconduziu
as relacdes de trabalho e a necessidade de se reinventar como trabalhador para nio ser sugado

pelo mercado laboral atual.

Nas consideragdes de Silva (2008) a nocdo de qualidade € vista como um objeto de
construgdo social. Uma escola de qualidade ¢ interpretada a partir de certas condig¢des
histdricas, territoriais, culturais, de classe ou grupo social. Na medida em que o conceito de
qualidade ¢ socialmente construido, importa aqui 0 modo como se estabelece a relacdo entre os

sujeitos e aquilo que ¢ qualificado.

A concep¢do de qualidade para Risopatron (1991) tem, portanto, um carater
polissémico, ndo se traduz em termos essenciais ou absolutos e ndo encerra um conceito neutro.
Na condi¢do de um significante, tem a caracteristica de assumir muitos significados, sendo um
termo naturalmente ambiguo. Contudo, ¢ usada com frequéncia como um objeto de apreensao
direta, em afirmagdes do tipo “a qualidade da educacdo no Brasil esta caindo” ou “esta escola
¢ de péssima qualidade”, transparecendo o entendimento de que a acepgao € absoluta, bastando
ser identificada e apreendida. Silva observa que, “considerando as analises e noticias, opera-se
como se a no¢do de qualidade ja estivesse decidida, bastando alcangé-la ou, em certos casos,

atestar sua ‘inegavel’ preseng¢a ou auséncia” (Silva, 2008, p. 11).

A suposta auto evidéncia do conceito de qualidade da educacdo ndo ¢ uma
particularidade do senso comum. Adams (1993) diz que a imprecisdo e a inconsisténcia no uso
de termos como esse estdo presentes mesmo na literatura educacional, sendo frequentes as

confusdes conceituais € o uso abundante de redundancias e tautologias.

Para Casassus (2007), o principal fator para que o tema qualidade da educagdo tenha

assumido uma centralidade nas proposi¢des em educagdo, tornando-se um dos pilares da
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politica educacional nos paises da América Latina, estd relacionado justamente ao carater

ambiguo do termo. E na ambiguidade que reside a forca da nogdo de qualidade.

A tensdo entre qualidade e quantidade, ou entre ampliacdo do acesso a escola versus a
manuten¢do de uma qualidade pedagdgica, gerou polémicas durante todo o século XX,
especialmente em sua segunda metade. Azanha (2004), ao examinar as transformagdes dos
esfor¢cos de democratizacdo da educacdo no Brasil, parte de alguns marcos histoéricos, datados
desde 1920, para mostrar que agcdes com vistas a ampliacdo das vagas escolares sofreram grande
resisténcia social, inclusive do magistério e de estudiosos da educacdo, com a alegacdo de que

a expansao traria consigo uma perda na qualidade de ensino.

Azanha (2004) também se refere a experiéncia dos antigos gindsios vocacionais,
estabelecimentos criados no estado de Sao Paulo para promover inovacdes no ensino e adotar
praticas pedagdgicas calcadas na democratizagdo, visando a constru¢do de um novo parametro
de qualidade. No entanto, a experiéncia demandou altos custos, acabando por reservar-se a
apenas alguns e implicando a exclusdo da maioria. Eram duas alternativas de democratizacao
da educag¢do que se colocavam em jogo: a extensdo das oportunidades educacionais e as praticas
educativas fundadas na liberdade do educando, com a particularidade de que a segunda exercia
maior atragdo nos educadores. A primeira era entendida como uma énfase nos aspectos

quantitativos e a segunda, nos qualitativos, e assim erigidas ambas se colocavam em confronto.

Para Azanha (2004), o argumento do rebaixamento da qualidade do ensino como um
preco inaceitavel da expansdo do acesso a escola poderia até soar como razoavel. No entanto,
sua razoabilidade se esvai a medida que a perspectiva pedagdgica se revela ilegitima e
equivocada para o exame do assunto, uma vez que a extensdo de oportunidades ¢, sobretudo,
uma medida politica e ndo uma simples questao técnico-pedagdgica. Para ele, a democratizacdo
da educacgio, assim como a melhoria da qualidade da educagdo, s@o primordialmente processos

politicos, amplos, na medida em que s6 sdo realizaveis por meio de politicas publicas.

Em termos historicos, a década de 1980 ¢ apontada por Adams (1993) como aquela do
advento do consenso internacional ao redor da necessidade de melhoria da qualidade da
educacdo. Para ele, a questdo da qualidade vem em substituicdo a da igualdade de
oportunidades, a pauta mais tradicional da agenda dos desafios educacionais. A énfase
deslocou-se da expansdo do acesso a escola para a garantia da qualidade. Nessa década passou

a vigorar um novo significado que circulou simbolicamente como representagcdo da qualidade:
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a permanéncia. Nao bastava entrar na escola, era preciso permanecer nela. Internacionalmente,
o parametro para afirmar que um pais oferecia melhor educagdo que outro era dado pelo tempo

de permanéncia no sistema escolar e pelas taxas de conclusao.

No Brasil, essa renovagdo de prioridades também ¢ mencionada por alguns autores,
como Campos (2000). Até os anos 1980, a principal bandeira democratizadora da educagio
concentrava-se na ampliacdo do acesso a escola. Em um periodo em que a exclusdo se dava na
propria entrada na vida escolar, restrita principalmente a elite, demandava-se a democratizagdo
do acesso como reivindica¢do de uma escola publica para todos. A qualidade — entendida mais
comumente a partir de um viés pedagogico, proximo dos rendimentos académicos dos alunos
— era deixada em segundo plano em detrimento da universalizagdo do ensino, de modo a
proporcionar escolarizacdo aqueles segmentos sociais historicamente excluidos dos bancos
escolares. Mais do que diferentes, a ampliacdo do acesso e a promog¢do da qualidade eram vistas
como propostas divergentes, ja que a qualidade era identificada como uma proposta elitista,

para poucos.

Segundo Gentili (1995), a partir dos anos 1980, a qualidade, que inclusive ¢ sempre
abordada no campo empresarial, firmou-se como uma nova estratégia competitiva para um
mercado cada vez menos homogéneo. O desenvolvimento mercadoldgico levou a uma
diversificacdo de produtos e servigos, visando a adaptabilidade e a constante conquista do
publico consumidor. “Mercado diferenciado supde sempre qualidade diferencial. Sem esse
carater diferencial, ndo se pode compreender uma das razdes fundamentais que explicam a

qualidade no mundo empresarial”, afirma Gentili (1995, p. 173).

Qualidade nos ambientes corporativos implica a necessidade de mensuragdo e
quantificag@o. A eficiéncia produtiva nas empresas seria resultado de calculos entre o custo de
producdo e a qualidade final do produto. Nessa operacdo, o custo de produgdo ndo pode ser tdo
alto a fim de garantir uma méaxima qualidade, pois € preciso viabilizar um produto competitivo
no mercado. No argumento de Gentili (1995), a mesma operacao se vislumbra na educagdo: os
custos das politicas voltadas para a qualidade ndo podem inviabilizar sua operacionalizacao.
Desta forma, o nivelamento ¢ feito por baixo, em uma logica em que alguns irdo sobressair e
outros ndo, “naturalmente”, operando-se o calculo da eficiéncia. E os que sobressaem s3o os
“melhores”. Nesse registro, a qualidade é empregada com o sentido de diferenciacdo e
dualizacdo social. Na terminologia do moderno mercado mundial, qualidade quer dizer

exceléncia, e exceléncia, privilégio, nunca direito. Na disputa pela qualidade da educagdo,
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Gentili clama por uma perspectiva histdrica de qualidade que coloque o conceito na perspectiva
do direito, como fator indissoluvelmente unido a uma democratizacdo radical da educacdo ¢ a
um fortalecimento progressivo da escola. Para o autor, aplicar o principio da igualdade na

qualidade € tdo necessario a democratizagao da educacdo publica quanto o acesso a escola.

E razoavel ndo tomar a no¢do de qualidade em educagdo como autoexplicativa, porque
sobre ela repousam muitos e diversos significados e a possibilidade da cria¢do de outros mais.
Mas o que ocorre € justamente o contrario, como se v€ pela reiterada utilizacdo da expressao
“qualidade” em slogans educacionais, tanto na rede publica como notadamente na rede privada

de ensino.

Nao se pode negar que “qualidade em educacdo” pode significar muitas coisas, €
tampouco ignorar que em muitos desses significados ha coesdo e adequagdo em fungdo de
pressupostos e interesses mais ou menos explicitos. Uma determinada concepcdo de qualidade
parecera inevitavelmente superior as outras, dependendo da aceitagdo e adesdo a seus
pressupostos, interesses € visdo da educacdo escolar subjacentes. E seria estranho se fosse
diferente. Entretanto, uma andlise sob essas condig¢des pode facilmente ceder a tentagdo de
considerar de “maior qualidade” um modelo educacional ou um determinado tipo de escola a
partir de critérios particulares a certos grupos ou segmentos sociais, isto €, orientados por

interesses alheios a esfera publica.

Por outro lado, a busca de pontos comuns entre os diversos — e ds vezes contraditorios
— significados de qualidade pode ser um expediente bem-intencionado, mas ndo exatamente
proficuo ou abrangente, se deixar de abordar os pontos de discérdia e conflito, mais agudos e
fundamentais, e seus condicionantes. Uma analise nesses termos tende facilmente a se deslocar
de um ambito politico e ligado ao interesse publico para uma discussdo de carater pretensamente
técnico e restrito, comumente pautada pela definicdo dos meios, recursos e metodologias que
favorecem uma determinada concepcdo de qualidade previamente estipulada. Dessa forma, a
perspectiva de que cada ideia de qualidade pode compreender significados distintos em um
campo de disputa — ndo tanto de fatos, mas de conceitos alternativos e ndo raro excludentes —
perde importancia ou nem sequer ¢ mencionada. Quando se toma apenas um de seus possiveis

significados, ¢ como se a qualidade fosse “neutra” e “universal” (Risopatrdn, 1995, p. 15).

Falar em qualidade da educacdo, no meu entendimento, ¢ falar de uma nova qualidade,

onde o aspecto social cresce juntamente com a cultural e o ambiental da educacdo, e o que se
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valoriza nfo s6 o conhecimento simbdlico, mas também o sensivel e o técnico. Educar, além de
ensinar, é formar cidaddos e formar a base para o futuro de uma nacdo, com aprendizado de
qualidade € possivel transformar ideias, aprimorar conhecimentos, desenvolver técnicas e criar

novas formas de desenvolvimento de um pais.

r

A educagio ¢ essencialmente uma pratica social presente em diferentes espacgos e
momentos da producdo da vida social. Nesse contexto, a educagio escolar, objeto de politicas
publicas, cumpre destacado papel nos processos formativos por meio dos diferentes niveis,
ciclos e modalidades educativas. Mesmo na educa¢do formal, que ocorre por intermédio de
instituicdes educativas, a exemplo das escolas de educacdo basica, sdo diversas as finalidades
educacionais estabelecidas, assim como sdo distintos os principios que orientam 0 processo
ensino aprendizagem, pois cada pais, com sua trajetdria historico-cultural e com o seu projeto

de nagdo, estabelece diretrizes e bases para o seu sistema educacional.

2.2.2 Qualidade e equidade na educagio

O real interesse pela qualidade na educacgdo tem sido muito propagado e ndo deve ser
visto como uma simples reagdo as tendéncias midiaticas que o mundo vem experimentando
desde a década de 60. Neste periodo, os propositos de equidade e oportunidade de acesso eram
predominantes. Os conceitos de qualidade e equidade na educag@o, contudo, estdo estreitamente
ligados e entrelacados. Eles ndo idénticos, no entanto a qualidade se reporta ao padrdo
educacional ofertado pela institui¢do, ao passo que a equidade focaliza a igualdade de acesso a

distribuicdo dos seus beneficios.

Esses conceitos podem ser facilmente diferenciados teoricamente, mas, no ambito
pratico, torna-se extremamente complexo separa-los e embaragoso desenreda-los. Ambos se
baseiam em valores educacionais e em ideologias. A parcela expressiva da controvérsia politica
acerca da educacdo de qualidade se relaciona aos aspectos da igualdade de acesso acerca da
educagdo. As conexdes entre qualidade e equidade e suas respectivas tensdes ndo podem ser
menosprezadas. A estreita relacdo serve apenas para aumentar a complexidade e controvérsia

da questdo da qualidade educacional (OECD, 1989).

A questao da oportunidade de acesso ¢ ainda mais crucial nos niveis basicos do ensino

fundamental e médio, levando em conta que a educagdo € considerada constitucionalmente um
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direito fundamental. A abrangéncia da qualidade educacional pode proporcionar igualdade de
acesso, mas ndo traz a equidade de permanéncia na escola. Desta forma muitos estudantes ficam
pelo caminho sem alcangar o minimo necessario para a construc¢ao da cidadania. A relacdo entre
o direito a igualdade de todos e o direito a equidade, em respeito a diferenca, no eixo do dever

do Estado e do direito do cidaddo ndo ¢ uma relagdo simples.

Sendo que uma das finalidades educacionais ¢ servir a sociedade, o maior atributo da
educagdo de qualidade necessitaria permear na facilidade de acesso aos servigos e beneficios

para manter o aluno na escola como protagonista do conhecimento.

O Brasil, ha algum tempo, adotou a politica do numerus clausus — nimero previamente
estipulado de vagas — tanto na escola publica quanto na escola privada. Apesar do imenso
esforco para a expansdo do sistema educacional, partindo, ha mais de quatro décadas, de uma
modesta matricula com cerca de duzentos mil universitarios até aos mais de cinco milhdes nos
dias atuais, com uma quantidade consideravel de estudantes fora do ensino superior a cada ano,

por dois motivos: falta de vagas e dificuldades de financiar os préprios estudos.

A maratona intelectual, no entanto, se converte em maratona econdmica, sendo que a
selecdo intelectual atualmente € meritocratica apenas na teoria. Os estudantes que alcangcam as
melhoras notas nas avaliagdes sdo oriundos, na maioria das vezes, das classes elitizadas. Ha
ainda uma correlagdo entre o desempenho escolar e renda familiar que ndo deixa de ser latente.
No Brasil o ponto critico ndo reside apenas na ma qualidade da educacao ofertada, mas na forma

de gerir a educagdo como mercadoria de troca com vicios de processos de modo irresponsavel.

O outro motivo ¢ como financiar os proprios estudos. O sistema educacional publico ¢
extremamente darwinista, pois apenas os estudantes mais estadveis financeiramente ingressam e
permanecem e os de posicdo menos favoraveis ingressam, permanecem € conseguem garantir
um diploma. Na maioria das vezes os alunos de classes sociais menos favorecidas tém acesso
apenas ao ensino superior privado e devido as dificuldades em cumprir os compromissos

financeiros abandonam a universidade.

Soares e Marotta (2009) ressaltam a importancia da busca pela reflexdo sobre a
qualidade, igualdade e maior equidade. Eles citam o socidlogo francés Dubet (2004) para
caracterizar o que seria uma escola justa: para a escola ser considerada justa (ou menos injusta),

¢ preciso que as diferencas educacionais nela observadas ndo reflitam as desigualdades sociais
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e econdmicas entre os alunos. E que, a escola pode fazer a diferenca se usar melhor seus
recursos fisicos e humanos; ele adverte ainda que a dimensio pedagdgica deve ser estudada

mais cuidadosamente.

Além de problema com a qualidade da educacdo, a sociedade brasileira precisa enfrentar
questdes relativas a equidade. Investigacdo da OECD (2004), indica que o Brasil é um dos
paises nos quais a correlag@o entre o nivel socioecondmico e cultural dos alunos e as condigdes

escolares associadas a eficdcia escolar possui maior magnitude.

De acordo com Mortimore (1991), escola eficaz € aquela que viabiliza que seus alunos
apresentem desempenho educacional além do esperado, face a origem social dos alunos e a

composi¢do social do corpo discente da escola.

O conceito de desigualdade intraescolar refere-se ao processo de produgdo de
desigualdade no desempenho escolar de alunos que frequentam a mesma unidade escolar,
muitas vezes via mecanismos sutis, outras vezes por meio de mecanismos explicitos, como o
exemplificado na epigrafe do presente artigo. Fatores promotores de equidade intraescolar sdo
aqueles que propiciam a moderagdo e posteriormente a superagdo da desigualdade no

desempenho escolar de alunos que frequentam as mesmas unidades escolares.

IGUALDADE ¢ dar as pessoas as mesmas oportunidades.
EQUIDADE ¢ adaptar as oportunidades deixando-as justas.

Figura 1 - Representagdo de igualdade e equidade

Fonte: http://educacao.uol.com.br/colunas/guilherme-cabral/2017/04/17/meritocracia-e-igualdade-na-escola.htm
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O conceito de equidade intraescolar ndo deve ser considerado de modo independente do
conceito de eficacia. O cendrio mais positivo ocorre quando as caracteristicas associadas a
equidade intraescolar também estdo associadas a eficacia escolar. Neste caso, um mesmo
conjunto de praticas escolares atua, concomitantemente, no sentido de aumentar o desempenho
médio das escolas e de promover distribuicdo mais equanime do desempenho escolar dos alunos
que frequentam as mesmas unidades escolares. J& o mesmo ndo ocorre quando uma
caracteristica que modera o efeito da origem social no desempenho escolar esta associada ao
baixo desempenho escolar dos alunos, pois ndo faz sentido considerar como pré-equidade
pratica educativa que esta associada ao baixo desempenho escolar. Finalmente, faz-se
necessario considerar a situagdo em que as mesmas politicas e praticas escolares estdo
associadas, simultaneamente, ao aumento da eficicia escolar e a diminui¢do da equidade

intraescolar.

A concepgdo de equidade vem sendo retratada nos documentos oficiais brasileiros com
a ideia de que € necessario que se corrija os investimentos, que devem ser aplicados em maior
grau para quem se encontra em maior grau de vulnerabilidade. Esta concepc¢ao realiza-se por
meio do estabelecimento de indicadores que tem por finalidade apresentar os setores mais
deficientes e que exigiriam, para que alcangassem um desenvolvimento semelhante aos demais

setores da populag@o, de uma alocag@o maior de recursos.

A ampliag¢do do acesso a educagdo para a maioria da populagdo, nas ultimas décadas,
apresentou resultados dispares no que se refere ao desempenho escolar dos diferentes grupos
sociais. Isto permitiu que se concluisse que a igualdade social ndo poderia ser alcancada por
meio da garantia meramente legal de chances iguais de acesso aos recursos publicos. Articulada
a concepeao de justiga social, a concepcdo de equidade passou a ser concebida como resposta
racional para esse dilema, porque permitiria a compensagdo das desigualdades por meio da
alocagdo pontual de recursos. Sob essa dtica, a igualdade social poderia ser alcangada por meio
da correcdo de carater compensatorio, que garantiria ndo a igualdade na distribuicdo dos
recursos publicos a toda a populacdo, mas a redistribui¢do de forma a garantir 0 mesmo

resultado a todos.

Nessa perspectiva, a igualdade ndo se da, portanto, na entrada, mas na saida do sistema.
Na verdade, este sistema pode ser concebido ndo como uma reforma educacional, mas como
uma reforma gerencial, porque atinge basicamente o sistema de financiamento da educacdo. A

politica educacional passa a assumir o aspecto gerencial e volta-se para a redugdo das
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desigualdades regionais e locais e para a equalizacio dos resultados. Todo o sistema
educacional ¢ redesenhado visando uma maior eficiéncia. Como a meta ¢ atingir as parcelas da
populag@o mais carentes, o gerenciamento incide apenas no setor publico e prioritariamente nas
escolas e setores da populagdo que tem apresentam os piores resultados na comparagao nacional
de desempenho. Entretanto, como se sabe, parte da populagdo em idade escolar encontra-se fora
do sistema publico, porque tem condi¢des de pagar pelo ensino privado e frequentar escolas
que apresentam bom desempenho. Neste caso ndo hé interferéncia estatal, porque se considera
a qualidade da educacdo satisfatoria. O resultado é a auséncia de uma politica educacional
unica, que abarque todo o sistema. Desta forma, ¢ mantida, sendo reforcada, a divisdo entre a
educacdo dos setores privilegiados, que devem arcar com o financiamento de sua educa¢do com
seus proprios recursos, em escolas cada vez mais distantes do acesso da maioria da populagéo,
e os setores ndo privilegiados, que recebem a educagdo publica que visa uma igualdade que
jamais sera alcancada, porque coexistem sistemas diferentes, em uma politica que lembra a

concepedo de iguais mas separados.

A concepg¢do de equidade como justica distributiva frequenta os textos de filosofia
politica desde as obras de Platdo e Aristoteles. Trata-se, portanto, de um principio antigo que,
a partir da obra de John Rawls, adquire um novo significado no que se refere a elaboragao das
politicas publicas contemporaneas. As teses de John Rawls,1 expostas em seu classico livro A
Theory of Justice, publicado em 1971, tiveram grande repercussdo e iniciaram um ardoroso
debate em torno de sua concepg¢do de justica social. As concepgdes de justica distributiva e
equidade de Rawls foram determinantes na implementacdo das politicas de agdo afirmativa nos
Estados Unidos a partir da década de 1970. No Brasil, inspirou, na década de 1990 os defensores

da renda-minima e das politicas de agdes afirmativas.

A concepcdo de justica como equidade de Rawls foi uma alternativa liberal ao
neoliberalismo, opondo a estas concepgdes que podem ser remontadas a pensadores da filosofia
moral e liberalismo classicos. Enquanto o neoliberalismo assenta suas bases no individualismo
utilitarista, na livre concorréncia econdmica e na desregulamenta¢do do mercado, elevando as
diferencgas sociais, a concepgdo de Rawls segue a tradi¢ao liberal da filosofia politica que remete
a justica distributiva de Aristdteles e ao imperativo categoérico kantiano, retomando o
humanismo e tolerancia de Rousseau e Locke contra o utilitarismo de Bentham. (Rawls, 1981,

p.04)
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De acordo com Estévdao (2002), o conceito de justica articula-se em qualquer
democracia com outros conceitos, como o de igualdade, de equidade, de liberdade, de mérito,
de poder e autoridade, que vao condicionar também o modo como pensamos a educacdo e o

modo como as escolas devem organizar-se para cumprirem as suas finalidades.

Os termos equidade e qualidade sdo objeto de numerosas polémicas, ndo s6 no Brasil
como em varios outros paises (UNESCO/OREALC, 2008). Entre os argumentos de que
qualidade e equidade sdo inconcilidveis, ha a crenca de que € impossivel garantir um alto nivel
de exceléncia a todos, baixando-se os patamares de qualidade. A Unesco/Orealc defende uma
perspectiva na qual qualidade e equidade sdo indissocidveis. A compreensio da organizacio é
que a equidade articula os principios de igualdade e diferenciacdo, na medida em que prima por
“proporcionar mais a quem mais necessite e dar a cada um a ajuda e os recursos de que precisa
para que esteja em igualdade de condi¢des de aproveitar as oportunidades educacionais” (p.
41). Considerando a equidade como um principio ordenador de diversidades em torno de uma
igualdade fundamental, a Unesco/Orealc destaca trés dimensdes: 1) equidade de acesso; 2)
equidade nos recursos e na qualidade dos processos educacionais; e 3) equidade nos resultados

de aprendizagem.

Enfim, a educag¢do de qualidade ¢ um dos 17 ODS (Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel) da ONU, que tem como meta assegurar a educagdo inclusiva, e equitativa e de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos. Ou seja, ¢

um dos pilares para o mundo atual na questao de desenvolvimento sustentavel.

Se a qualidade da educagdo estd necessariamente ligada a equidade, a oferta de
oportunidade de acesso ndo pode ser desconsiderada. A democratiza¢do do acesso, contudo,
ndo ¢ suficiente. A qualidade das oportunidades oferecidas merece também ser observada.
Oportunidades podem existir, sem serem de igual qualidade. A igualdade de oportunidades ndo
assegurada a exceléncia, porquanto os estudantes podem ter acesso igualitdrio a oportunidades
igualmente ruins. Conforme afirma Astin (1985) que oferecer oportunidades de ma qualidade
ao aluno ¢ encaminhé-lo e condena-lo a um padrio de mediocridade. Em contrapartida,

perseguir a qualidade, limitando a oportunidade, pressagia o privilégio e sinaliza o elitismo.

Estévao (2006) afirma que que a justica, sob a forma de equidade formal e universal que
a escola apregoa e distribui, reproduz de fato, embora de forma velada, uma pluralidade de

formas de injusti¢a, situagdo que se agrava na medida em que a escola possibilita a acumulagao
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e convertibilidade das diferentes formas de capital. E que ainda comenta Estévao (2006), que
as desigualdades no mundo de hoje sdo multiplas e decorrentes de relagdes de classe especificas

que se estabelecem em varios mundos.

2.3 Competéncia e qualidade
2.3.1 Contextualizagdo do conceito de competéncia

De acordo com Estévdo (2006), o conceito de competéncia tem sido utilizado com
multiplos entendimentos, refletindo diferentes perspectivas e areas disciplinares (psicologia,
educacdo, politica, gestdo, entre outros). Afirma ainda, que “seria demasiado simplista atribuir
a existéncia de diferentes perspectivas sobre o que seja uma competéncia as habituais

divergéncias disciplinares” (Estévao, 2006, p. 10).

Gestao de
Recursos Humanos

Gestao Educacao

Psicologia

Figura 2 - Conceito de competéncia e algumas das areas correlacionadas de acordo com Estévao
(2006)

Dentre as diferentes perspectivas sobre as competéncias, Estévao (2006) por meio de
sua pesquisa baseada nos autores Rowe(1995) e Hoffmann (1999), aborda que a literatura

divide em dois lados, as competéncias enquanto qualidades e referidas como abordagens
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baseadas nos inputs, ¢ do outro, as perspectivas das competéncias enquanto resultados

(comportamentos), baseadas nos outputs.

Sobre os inputs, Estévao (2006) comenta que as competéncias sdo compreendidas como
atributos do individuo para o desenvolvimento de trabalho competente e mais eficaz. Infere
ainda que nesta perspectiva, o individuo ¢, ou ndo é, competente, ndo fazendo sentido considerar
que possa ser parcialmente competente. E que esta abordagem conduz ao desenvolvimento de
curriculos de aprendizagem. Aqui estdo presentes as perspectivas que ressaltam as

competéncias enquanto saberes, como resultado de um processo de aprendizagem.

Sobre os outputs, Estévao (2006) ressalta que as competéncias sdo entendidas como o
resultado qualificado desse desempenho (padrdes standards). Nesta perspectiva, conforme
Estévao (2006), os estudos realizados na literatura europeia, permitem o reconhecimento e a
qualificacdo do trabalho como competente por meio da avaliacdo estabelecida para aferir o

afastamento do desempenho efetivo dos padrdes requeridos.

Dias (2010) explica que o conceito de competéncia estd ligado aos impactos das
transformagdes nos ambientes de negdcio e a necessidade de adaptacdo das pessoas as
mudancas estruturais na organiza¢@o. O desenvolvimento de qualquer atividade humana exige
competéncia. Sem as competéncias nada poderia ser feito pelas pessoas, equipes de trabalho e

pelas organizagdes.

Le Boterf (2003) afirma que competéncia ndo ¢ um estado ou um conhecimento que se
tem. Para este autor, competéncia ¢ mobilizar conhecimentos e experiéncias para atender as
demandas e exigéncias de determinado contexto que apresenta influéncias das relagdes de

trabalho, cultura organizacional, situacdes imprevistas, restricdes de tempo e de recursos.

Ja na visao de Garcia (2005) uma competéncia permite mobilizar conhecimentos a fim
de se enfrentar uma determinada situacdo. Destaca-se aqui o termo mobilizar. Ela acrescenta
ainda que a competéncia ndo € o uso estatico de regrinhas aprendidas, mas uma capacidade de
langar mao dos mais variados recursos, de forma criativa ¢ inovadora, no momento ¢ do modo
necessario. A competéncia abarca, portanto, um conjunto de coisas. Perrenoud (1999) comenta
de esquemas, em um sentido muito proprio. Seguindo a concepg¢ao piagetiana, o esquema ¢ uma
estrutura invariante de uma operag@o ou de uma ago. Nao esta, entretanto, condenado a uma

repeticdo idéntica, mas pode sofrer acomodagdes, dependendo da situagdo.
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Para Zabala e Arnau (2010) a competéncia, no ambito da educacdo escolar, deve
identificar o que qualquer pessoa necessita para responder ao problema aos quais serd exposta
ao longo da vida. “A competéncia consistird na intervencdo eficaz nos diferentes ambitos da
vida, mediante acdes nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo ¢ de maneira interrelacionada,

componentes atitudinais, procedimentais e conceituais” (Zabala & Arnau, 2010, p. 11).

Os autores ainda acrescentam que qualquer competéncia implica em conhecimentos
relacionados a habilidades e atitudes. Neste sentido, deve-se aceitar que "competéncia ¢ uma
capacidade de agir eficazmente num determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem se limitar a eles, é preciso que alunos e professores se conscientizem das suas
capacidades individuais que melhor podem servir o processo ciclico de Aprendizagem-Ensino-

Aprendizagem”. (Perrenoud, 1999, p. 7).

O conceito de habilidade também varia de autor para autor. Em geral, as habilidades sdo
consideradas como algo menos amplo do que as competéncias. Assim, a competéncia estaria
constituida por varias habilidades. Entretanto, uma habilidade ndo "pertence" a determinada
competéncia, uma vez que uma mesma habilidade pode contribuir para competéncias diferentes

(Garcia, 2005).

Dosi, Coriat e Pavitt (2000) evidenciam que habilidades constituem blocos construtivos
de rotinas organizacionais. No entendimento de Nelson e Winter (2005), as habilidades
individuais sdo andlogas as rotinas organizacionais. Os autores propdem que habilidade € a
capacidade de ter uma sequéncia regular de comportamento coordenado, que seja eficiente em

relacdo aos objetivos.

Conforme esclarece Garcia (2005, p. 5) "uma pessoa, por exemplo, que tenha uma boa
expressao verbal (considerando que isso seja uma habilidade) pode-se utilizar dela para ser um
bom professor, um radialista, um advogado, ou mesmo um demagogo. Em cada caso, essa

habilidade estard compondo competéncias diferentes".
2.3.2 Competéncia, avaliaciio e educacio

Estévao (2019) faz alusdo as “ideologias de conveniéncia” que retratam entre outros
assuntos, as ideologias da modernizagdo, da qualidade, da exceléncia, do mérito, ou entdo, da

descentralizagdo, da autonomia, da equidade, da democratizacdo, da formagdo, das
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competéncias, da avaliagdo, entre muitas outras, que parecem, em determinados momentos, ser

portadoras de novas mensagens, muito regeneradoras e redentoras.

Estévao (2019) comenta que a formagdo na vertente das competéncias, tem vindo a
impor-se com os seus mitos, reivindicada em nome das virtudes intrinsecas que colocam o
portador (o formando) em primeiro lugar na grelha de partida na corrida pelo emprego e pela
exceléncia. Estévao (2019) defende que a ideologia da formagdo, e especificamente a das
competéncias, nem sempre se tem traduzido num acréscimo de empowerment dos seus
beneficiarios, podendo, em alguns casos, representar, pelo contrario, um verdadeiro sacrificio
para se manter em estado permanente de prontiddo e de responsabilidade (e, por vezes, de auto

exploracdo).

Conforme apresenta Ferreira (2006), existe uma vasta gama de teorias escrita sobre o
processo avaliativo em nivel escolar. Sdo diversas as perspectivas inovadoras, as quais diferem

em seus conceitos, mas com a mesma linha filosofica e um tnico objetivo, que € o de avaliar.

Castro (2013, p.13) diz que “avaliacdo deve ser vista como uma caga aos incompetentes,
mas como uma busca de exceléncia pela organizacdo escolar como todo”. Aplicar um teste para
fazer um diagnostico ¢ uma técnica que pode ser usada pelo professor para colher informacdes
sobre os atuais conhecimentos e o desenvolvimento dos alunos. No entanto, atribuir uma nota,

¢ apenas expressar os resultados e ndo avaliar (FERREIRA, 2006, p. 16).

Avaliagdo necessaria perpassa o ato de aplicar uma prova, ou fazer uma observagao ou
atribuir uma nota. A avaliacdo necessaria ¢ aquela que consegue verificar como o aluno ¢ capaz

de criar seu proprio conhecimento, com a mediag@o do professor.

Na concepgao de Luckesi (1983, p.52), “a avaliagdo deve ser um instrumento auxiliar
da aprendizagem e ndo um instrumento de aprovagdo ou reprovacdo de alunos”. A avaliagdo
deve ajudar tanto o professor como o aluno a se auto avaliarem, para definir a dire¢do necessaria

na caminhada.

Conforme Estévao (2019), a avaliacdo serve para tudo, para avaliar tudo e nada, que
busca dar sentido ao sistema. Nao ha alteragdo e surgimento de novidade, mudam-se as praticas

de forma superficial para se adequarem aos novos cendrios educacionais.
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A avaliagdo apenas tem sentido se for acompanhada por uma mudanga de atitudes, por
uma compreensdo diferente do que seja por parte do professor e dos alunos. Isto €, qual a sua
funcdo, o que é que se lhe deve pedir, como deve-se atuar, em suma, quais SA0 0s seus reais

objetivos.

Neste sentido, para que ocorram mudangas significativas na educag@o ¢ necessario um
melhor preparo do professor, ndo s6 quanto aos aspectos técnicos, mas também, principalmente,
quanto a uma conscientizagdo maior em relacio ao comprometimento com a proposta

pedagdgica a qual ele estd vinculado.

Na visdo de Souza (2005) torna-se necessario um processo de avaliagdo que possibilite
uma reflexao critica sobre todos os elementos, fatores € momentos que interferem na formacao

a fim de determinar os resultados alcangados.

A avaliagdo das competéncias vem se configurando como uma necessidade em um
contexto mais e mais comprometido com a qualificag¢do de profissionais, principalmente porque
ndo ha correspondéncia entre a aquisi¢do de saberes e a capacidade de mobiliza-los ou aplica-
los no cotidiano de trabalho; ndo ha, de modo geral, certificacdo de dominio de conhecimento
ou de capacidade laboral em decorréncia da posse de um diploma escolar, de uma credencial
de formacgao; e, ainda, ha uma progressiva valorizacdo das experiéncias acumuladas ao longo
da vida pessoal e profissional de cada individuo a serem traduzidas em capacidade de resolucao

de problemas (Souza, 2005).

Assim, avaliacdo de competéncia constitui o processo por meio do qual se objetiva
“verificar a capacidade do educando no enfrentamento de situagdes concretas, sendo que o foco
ndo incide apenas sobre a tarefa, mas também sobre a mobilizag¢do e articulagcdo dos recursos

que o educando dispde, construidos formal ou informalmente” (Depresbiteris, 2009, p. 2).

Todavia, ¢ importante destacar que os recursos em xeque s@o relativos ao dominio do
saber (conhecimento de fatos e conceitos), do saber fazer (dominio de habilidades e destrezas)
e do saber ser (postura atitudinal e dominio das relagdes situacionais) inerentes a uma
determinada profissdo. Avaliar competéncias demanda conhecer e compreender as exigéncias
postas pelo contexto laboral traduzidas no perfil profissional, o que significa ir além de uma
mera perspectiva de desempenho de um conjunto de tarefas, porque limitaria a competéncia ao

singelo conhecimento instrumental de rotinas prescritas (Souza, 2005).
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Na educag@o profissional a avaliacdo das competéncias deve voltar-se para mais que o
dominio de conhecimentos e habilidades; na verdade, precisa considerar os “[...] aspectos
sociais, historicos, politicos, econdmicos, culturais, basear-se nas relagdes humanas e nas
estruturas dos problemas de trabalho e formacdo que esses aspectos desvelam, o que significa

oferecer multiplas perspectivas de analise” (Depresbiteris, 2009, p.6).

Mais que constatar a presenga ou auséncia das competéncias e/ou habilidade delineadas,
o processo avaliativo deve favorecer o didlogo entre professor e educando sobre os
conhecimentos e habilidades em formacdo, bem como possibilitar o delineamento de

indicadores que orientem intervengdes e regulamentagdes futuras.

A defini¢do por técnicas e instrumentos avaliativos relevard as competéncias e/ou
habilidades almejadas — consideradas essenciais ao desempenho profissional eficiente e eficaz
— ¢ a natureza da profissdo. Assim, ¢ “interessante pensar numa conjugacdo de instrumentos
que permitam captar melhor as diversas dimensdes dos dominios das competéncias
(conhecimentos gerais, habilidades, atitudes e conhecimentos técnicos especificos)

(Depresbiteris, 2009, p. 8).

Para que a avaliagdo revele as competéncias e habilidades desenvolvidas pelo
trabalhador no decurso do seu processo de formagao e/ou aperfeicoamento, € necessario que a
formacao e a avaliagdo por competéncias sejam planejadas conjunta e coerentemente por todos
aqueles que participam do processo. Assim, a avaliagdo assume sua finalidade formativa,
caracterizando-se como procedimento de individualizag¢do e instrumento para a diferenciagdo
dos percursos de formagdo, ao possibilitar que os professores melhor compreendam e mais
efetivamente se pronunciem acerca das conquistas e dificuldades dos educandos e, ainda, ao
favorecer que estes disponham de indicadores que lhes permitam determinar onde estdo e do

que necessitam para continuar aprendendo.

Dessa forma, a avaliacdo das competéncias deve ‘“se constituir num elemento
indispensavel para a reorientagdo dos desvios ocorridos durante o processo e para a geragao de
novos desafios ao aprendiz” (Brasil, 2001, p.36), até porque a avaliagdo ¢ “substancialmente
reflexdo, capacidade exclusiva do ser humano, de pensar sobre os seus atos, de analisa-los,
interagindo com o mundo e com os outros seres, influindo e sofrendo influéncias pelo seu

pensar e agir” (Hoffmann, 2005, p.50).
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A avaliacdo das competéncias ndo pode ter finalidade meramente de constatagdo ou
certificativa, mas deve visar o pleno desenvolvimento das potencialidades do ser humano e do
profissional, em uma perspectiva de autodesenvolvimento, pela constituicdo de um
compromisso permanente com a formagdo continuada, principalmente porque “[...] uma
sociedade que vise a educabilidade ndo pode se contentar em ‘deixar pessoas na beirada

estrada’” (Brasil, 2001, p. 73).

Ao voltar-se para o processo, a avaliacdo das competéncias afigura-se como um
momento educativo, um espago de aprendizagem, e ndo de reprimenda, de punicdo e de
aniquilamento da autoimagem de pessoas e profissionais, muitas vezes oriundos de condigdes

infaustas de vida e sobrevivéncia.

A avaliacdo das competéncias, portanto, volta-se para os itinerarios formativos
percorridos pelos aprendizes, profissionais inseridos no mercado de trabalho, e para as normas

de referéncias, permanentemente atualizadas/homologadas pelo setor produtivo pertinente.

A avaliagdo por competéncias precisa voltar-se para as condigdes de atuacdo e
interveng@o do profissional sobre o estado de satde do individuo, de forma a responder, de
maneira mais efetiva, as suas necessidades e demandas, exigindo do profissional, aprendiz no
contexto escolar, o dominio de saberes vastos, diversos e pertinentes, € que suscitam a

possibilidade de abstracdo, generalizagdo e transferéncia (Brasil, 2001).

Assim, no contexto da avaliacdo das competéncias, o profissional técnico competente
poderd, “[...] ao enfrentar uma situacdo singular e complexa, construir uma resposta adaptada,
sem extrai-la, necessariamente, de um repertorio de respostas pré-programadas” (Brasil, 2001,

p. 84).

No meu entendimento, a avaliagdo das competéncias profissionais, constitui uma tarefa
complexa, especialmente porque nio prioriza a mensuragido dos conhecimentos adquiridos, mas
o acompanhamento da progressdo das aprendizagens efetivadas, das habilidades construidas e

atitudes adquiridas, tanto em sistemas formais de ensino como no proprio mundo do trabalho.

Sobre a triade: competéncia, avaliacdo e educacgdo, vale destacar que o governo
brasileiro iniciou uma nova era na educacdo buscando o alinhamento aos melhores ¢ mais
qualificados sistemas educacionais do mundo com a homologac¢do da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em 20 de dezembro de 2017.
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Brasil (2018) afirma que a BNCC ¢ um documento plural, contemporaneo, e estabelece
com clareza o conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os estudantes,
criangas, jovens e adultos, tém direito. Com ela, redes de ensino e institui¢des escolares publicas
e particulares passam a ter uma referéncia nacional obrigatdria para a elaboragdo ou adequacao
de seus curriculos e propostas pedagogicas. Essa referéncia ¢ o ponto ao qual se quer chegar

em cada etapa da Educa¢do Bésica, enquanto os curriculos tragam o caminho até 14.

Na Educacdo Bésica, “as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer
para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagogico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento”

(Brasil, 2018, p.178).

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobiliza¢do de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para

resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho.

COMPETENCIAS GERAIS DA NOVA BNCC

I. Conhecimentlo
Valorizar e utilizar os
conhecimentos sobre o mundo Agir pessoal e coletivamente com

fisico, social, cultural e digital. autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e

determinaco.

9. Empatia e Cooperagio
Exercitar a empatia, o didlogo, a
resolugdo de conflitos e a
cooperacao.

8. flutoconhecimento ¢
awlocuidado

Exercitar a curiosidade
intelectual e utilizar as ciéncias
com criticidade e criatividade.

Valorizar as diversas
manifestacdes artlsticas
e culturais.

Conhecerse, compreender-se na
diversidade humana e apreciar-se.

Argumentar com base em fatos,
dados e informagdes confidveis.

Utilizar diferentes linguagens.

6. Trabathe e

Projeto de Vida

Valorizar e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias.

5. Cultura Digital
Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de forma

critica, significativa e ética.

Figura 3 - Competéncias gerais da nova BNCC
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Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a educacdo deve afirmar valores
e estimular agdes que contribuam para a transformacgao da sociedade, tornando-a mais humana,
socialmente justa e, também, voltada para a preservagdo da natureza (Brasil, 2013), mostrando-

se também alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU).

E imprescindivel destacar que as competéncias gerais da BNCC, apresentadas, inter-
relacionam-se e desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educagdo
Basica (Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articulando-se na constru¢do
de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formagao de atitudes e valores, nos

termos da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Brasil, 2018, 179).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC conforme Brasil (2018) indica que as decisdes
pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho), a
explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que

assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
2.3.3 Competéncia e indicadores de qualidade

E comum que prestigiosas institui¢des ou foros internacionais divulguem diagndsticos
e relatdrios sobre o estado dos sistemas educacionais e indiquem os desafios a serem
enfrentados, assim como facam recomendacdes sobre as medidas a serem tomadas. E uma
forma de expor os sistemas a uma avaliag@o critica, detectar dificuldades e buscar avancos.
Essas visdes e diagndsticos — que vém a publico como relatorios — s6 podem ser genéricos,
incapazes de se fixar nas cruas realidades particulares de determinado pais e de se referir a
responsaveis concretos. Sua propria vontade de globalizar os diagndsticos impde limites a
possibilidade de enfocar o real. Em muitos casos, sdo os representantes governamentais que

promovem esses trabalhos e os financiam.

De acordo com Estévao (2001), dentro deste paradigma avaliativo, o que de fato tende

a valorizar-se € a producdo de indicadores de avaliagdo que se concentrem exclusivamente nos
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efeitos visiveis da qualidade e sobre os efeitos esperados da formagao, tornando-se indiferente,
por isso, a uma multiplicidade de outros efeitos, alguns dos quais podendo ir contra o sentido

formativo da propria formagao.

Falar de indicadores de qualidade nos levam a reflexdo sobre os problemas e as
insuficiéncias dos sistemas educacionais e sugerem orientagdes a serem seguidas, propiciam
uma visdo globalizada dos diagnosticos sobre os sistemas e favorecem a homogeneidade das
possiveis solucdes, sem considerar que as realidades sdo muito diversas. Mesmo que denunciem
os erros do curriculo, da formagado dos professores e as insuficiéncias da educagdo, no maximo
dao orientacdes gerais, sem nunca fazer propostas concretas para as praticas escolares, como ¢é
logico. Costumam citar a importancia de responder as necessidades do desenvolvimento
econdmico, em um contexto em que contam também consideracdes acerca da cultura, do sujeito

e do bem-estar social.

Os resultados tangiveis em aprendizagens basicas em varias areas do conhecimento e
da cultura, mesmo sendo importantes, ndo traduzem os diferentes sentidos e fungdes da
educagdo. Contudo, determinaram o conteido do conceito de qualidade da educagdo e de
competéncias entre os sujeitos examinados para se fazer o relatorio PISA. Barnett (2001)
considera que, em principio, ndo pode existir uma objec¢do ao uso desses termos (competéncias

e resultados) no contexto do processo educacional.

Com tais indicadores, se comparam os sistemas educacionais e cada um deles consigo
mesmo, analisando sequéncias temporais para cada pais; se buscam correlagdes entre esses
resultados e determinadas varidveis relacionadas com os alunos, algumas caracteristicas das
escolas e dos aspectos metodologicos. Analisa-se, por exemplo, se os resultados podem estar

relacionados a caracteristicas desses paises ou a variaveis dos estudantes, como o género.

Por mais que se afirme que nao se trata de estabelecer uma hierarquia entre paises com
melhor ou pior desempenho, o certo € que nesses estudos aparecem frequentemente organizados
do melhor para o pior ou ao contrario. A comparagdo ¢ inevitavel e, além disso, se realiza
deliberadamente. Dessa forma, os critérios de contraste da validade do que fazemos ou o grau
de satisfagdo pelo realizado ndo surgem do debate interno em cada pais, das reivindicagdes dos
envolvidos, de acordo com as demandas e necessidades em cada caso e de sua consciéncia

historica. A resposta a educagdo que queremos, nossa satisfacdo ou nossa situagdo, se reduz ao
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lugar que ocupamos nos resultados das provas externas. A qualidade se discute em termos de

posicdo na escala.

Os resultados escolares sdo, por um lado, apenas uma amostra ou aspecto dos efeitos
reais da educacdo. Por outro lado, se encontram correlacdes positivas entre esses outputs € a
infinidade de variaveis pessoais, familiares, socioecondmicas, recursos investidos, professores
etc. Nessas condigdes, ¢ dificil tirar conclusdes que nos mostrem com uma certa exatiddo o que
podemos fazer para tomar medidas concretas, mesmo sabendo o motivo no qual um sistema
educacional ¢ melhor que outro. De que adianta saber que a Finlandia esta a frente do Brasil ou
que ambos estdo a frente do Paraguai? De que isso serve para o Paraguai ou para o Brasil? Nem
sempre os que investem mais recursos sdo os melhores, nem os que recebem menos sdo os
piores. Nem os paises que tém mais horas de aula obtém melhores resultados e nem mesmo

uma média mais baixa de alunos por professor garante o sucesso.

Os relatérios dos resultados internacionais nos permitem saber se a Franga esta abaixo
ou acima da média da OCDE ou da Espanha ou se um pais melhora ou piora se comparado a
avaliag¢@o anterior. Contudo, ndo diz nada sobre como melhorar a motiva¢do dos alunos ou o
clima em uma escola, como trabalham seus professores (no questionario, os diretores
respondem se os professores trabalham em equipe). A informagdo proporcionada pelos
relatorios PISA tem uma funcionalidade que delimita e limita seu poder de uso para conhecer
e melhorar seu sistema educacional e suas praticas. Tratd-lo como se tivesse mais capacidade

de informar do que tem ndo € correto do ponto de vista técnico, intelectual e moral.

Uma avaliag@o externa pode facilitar, a partir dos resultados que proporciona, o debate
sobre a estrutura, fluxos, dimensdes e tragos gerais dos sistemas educacionais; mas ndo serve
para abordar as relagdes didaticas com o aluno que aprende melhor ou pior, nem sobre os
métodos empregados. E certo que hd uma preocupagio com a utilizagdo dos sistemas de
indicadores progressivamente mais complexos. Contemplando, inclusive, a organizacdo e
funcionamento das escolas (tarefas diretivas, horas de aprendizagem, organizacdo dos alunos,
participacdo das familias, trabalho em equipe dos professores), os trabalhos escolares em casa,
as atividades extraescolares, o clima escolar etc. No entanto, a analise dos dados relativos a
essas variaveis se realiza sob o esquema processo-produto. Ou seja, considerando que o peso
estatistico da correlagdo entre essas varidveis e os resultados tangiveis (geralmente obtidos das
provas externas) corresponda a uma explicacdo. Dizem-nos, por exemplo, que na Espanha os

estudantes de 15 anos fazem mais trabalhos em casa do que a média dos paises da OCDE, sem
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que essa varidvel se relacione com os resultados das aprendizagens basicas nesses paises. Por
outro lado, de acordo com Sacristan (2008), internamente existe uma relagdo, mesmo que
curvilinea: melhores resultados equivalem a mais tempo de trabalho, mas, se o tempo aumenta

até um determinado limite, os resultados estancam e podem até piorar.

E inabalavel a fé de quem acredita que uma melhora da avaliagdo leva a uma melhora
do ensino, da aprendizagem e da educagdo. Ha fundamento nisso quando avaliar algo de alguém
serve para conhecer “o que acontece” e, por conseguinte, conforme Alvarez (2001), intervir no
sistema educacional, em uma escola, em uma classe, em cada aluno na realiza¢do de uma
atividade concreta. Porém o processo de conhecer o que acontece e agir ndo pode ser pensado
como se funcionasse da mesma maneira em cada um desses casos: entender o que ocorre ao
individuo pressupde utilizar esquemas ndo aplicaveis para compreender o que se passa, por
exemplo, em uma escola. Tampouco podem ser avaliados da mesma maneira, nem
diagnosticados com os mesmos procedimentos e técnicas nem com a mesma profundidade e
validade. Por outro lado, ¢ preciso reparar no fato de que depende do diagnostico, no melhor
dos casos, uma visdo de como ¢ uma realidade ou um estado de um sujeito ou de um processo,
mas ndo o que deve ser feito. O relatério PISA pode nos impressionar, pode nos levar a
especular sobre a possivel origem das deficiéncias, mas ndo pode nos dizer o que fazer
(podemos aproveitar a experiéncia, tomar numerosas medidas alternativas etc.), nem nos obriga

a fazé-lo.

Melhorar a avaliagdo pode melhorar a educacdo, mas, no nosso caso, os esquemas que
regem a evolugdo e a comparagdo dos sistemas escolares ndo podem ser a principal referéncia
da inovacdo nem do planejamento educacional. A origem da proposta € a busca de uma relagéo
de competéncias aceitaveis que sirvam de indicadores para a avaliacdo externa dos rendimentos
empiricamente demonstraveis, unicamente dos estudantes. Se estamos falando de criar

indicadores, € natural que se estipule o que pode ser observado e medido.

A incessante busca melhores resultados educacionais tem transformado a esséncia e os
objetivos dos colégios brasileiros na atualidade para alcangar a tdo sonhada exceléncia
educacional. Essa associagdo entre a intencionalidade da avaliacdo e as propostas educacionais
e curriculares € muito clara na ultima regulamentagao da politica curricular espanhola. Estamos
diante de uma proposta que tem a pretensdo de tornar as competéncias basicas norma universal
a ser seguida, em todos os paises e idades. Essa extrapolagdo transforma as competéncias em

instrumentos normativos, a partir dos quais se busca a convergéncia dos sistemas escolares,
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tornando as competéncias referéncia para a estruturacdo dos conteudos de um curriculo
globalizado. Assim, as competéncias serdo fins, conteidos, guias para escolher procedimentos

e propostas para a avaliagao.

E indiscutivel que a escolha do conceito de competéncia supde um passo interessante
no caminho da busca de indicadores mais completos, aceitaveis e precisos que reflitam efeitos
educacionais de relevancia. Essa escolha indica uma mudanga decisiva nas avaliagdes externas
dos sistemas educacionais. Em primeiro lugar, os diagnosticos tém mais valor informativo
sobre 0s processos, mas estes tém que se submeter a sua operacionaliza¢do. Em segundo lugar,
ao se tratar de qualidades, ou tragos que se convertem em qualidade dos sujeitos, ndo sdo
observaveis diretamente; isso, entdo, torna mais problematica a elaboracdo de provas e a

aplicacdo das pesquisas gerais sobre os sistemas educacionais.

Nao imaginamos uma competéncia mais importante, decisiva e valiosa, sobre qualquer
ponto de vista, dentro ou fora da escola, do que saber escrever com desenvoltura, saber
expressar pensamentos, desejos € emogdes. A leitura € um processo de assimilagdo, falando em
termos gerais, de fora para dentro. A escrita ¢ um processo produtivo e expressivo, de dentro
para fora, assim como saber falar ou desenhar. Pois bem, o relatério PISA ndo considera isso.
A razao? Simples: o exercicio de escrever ¢ dificil de ser submetido a provas externas (salvo a
ortografia) pela dificuldade de correcdo, de tipificar uma expressao escrita e pontua-la. Alguém

¢ mais competente produzindo prosa ou poesia?
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PARTE 11
3 ENQUADRAMENTO EMPIRICO

Na segunda parte do estudo serdo abordados os aspectos relativos a metodologia
utilizada para a realizagdo da pesquisa, incluindo a apresentacdo do campo empirico, 0s
objetivos desta pesquisa, o método trabalhado, a forma de obtencdo e¢ de andlise ¢ a

interpretacdo dos dados.
3.1 Op¢ao metodologica

O presente estudo segue uma metodologia quantitativa. As caracteristicas de uma
abordagem quantitativa de acordo com Coutinho (2015) devem assegurar que o estudo tenha:
v’ Validade interna: minimo necessario para garantir que o estudo € valido para a
instancia especifica onde foi realizado;
v’ Validade externa: refere-se a questdo dos padrdes de proficiéncia conforme as
exigéncias normativas brasileiras as escolas publicas e privadas;
v" Controle das varidveis que ameagam a validade (tanto interna quanto externa)

Na validade interna ¢ importante observar sobre os processos pedagogicos quanto
ao planejamento docente e a a coeréncia com o conteiido ministrado em aula aos instrumentos
avaliativos.

A validade externa é baseada nos resultados de proficiéncia dos alunos em escalas
quantitativas conforme estabelecido pelo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(Ideb).

A defini¢do de um Ideb nacional igual a 6,0 teve como referéncia a qualidade dos
sistemas em paises da OCDE. Essa comparagdo internacional so foi possivel gracas a uma
técnica de compatibilizacdo entre a distribui¢do das proficiéncias observadas no Programme
for International Student Assessment (Pisa) e no Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica
(Saeb).

Quanto ao controle das varidveis € necessario frisar que pode haver uma pequena
distorc¢ao nos resultados devido ao fluxo de alunos e o tempo de permanéncia no colégio. Caso
o aluno seja recém matriculado no estabelecimento de ensino, ele fara a avaliagdo e o resultado
dele influenciaré na escala de proficiéncia da escola.

Sobre a pesquisa quantitativa, Wainer (2007, p. 5) diz que “¢ baseada na medida,

normalmente numérica, de varidveis objetivas, na énfase em comparagdo de resultados e no
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uso intensivo de técnicas estatisticas”.

Nesse sentido, tendo em conta os objetivos que este trabalho se propde atingir,
decidiu-se optar por uma investigacdo de carater quantitativo, apresentando-se os dados no
que se referem ao aproveitamento e ao desenvolvimento das competéncias e habilidades dos
alunos por meio das avaliagdes realizadas.

No ambito da investigag¢do quantitativa, busca-se compreender a forma como uma
determinada escola se organiza para responder a heterogeneidade dos seus alunos, identificar
as medidas de diferenciag¢do pedagdgica colocadas em a¢do para materializar a igualdade de
acesso e sucesso na educagdo escolar e compreender o que é a educagdo de qualidade no

ambito dessa organizacio.

3.2 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos participantes da pesquisa foram os alunos do ensino fundamental (3° ano, 5°
ano e 9° ano) e do ensino médio (3% série) dos quatro Colégios da Rede La Salle em Brasilia.
Foram inseridos os resultados dos colégios conforme a série (ano escolar), a area de
conhecimento, o nivel de proficiéncia atingido, o nimero de alunos e o percentual em cada

faixa de enquadramento.

A pesquisa foi realizada com base nos resultados das avaliagdes institucionais de larga
escala das quatro escolas confessionais catdlicas em Brasilia com alunos da educagdo bésica
nos meses de marco e outubro no ano de 2018 e que foram também aplicadas em outras trinta
e seis escolas da mesma rede em todo o Brasil.

A Avaliagdo de Conhecimentos da Rede La Salle utiliza como base, para as avaliagdes
dos estudantes do Ensino Fundamental, a matriz do Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico
(SAEB). Para a prova dos estudantes do Ensino Médio, a matriz utilizada como base ¢ a mesma
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Com isto, cada colégio pode desenvolver
estratégias pedagogicas qualificadas para que os estudantes possam vir a alcangar as

expectativas de aprendizagem estabelecidas nas referidas matrizes.

A Avaliagdo de Conhecimentos ¢ um instrumento elaborado de acordo com as Matrizes
de Referéncia do INEP e respeitando a Base Nacional Comum Curricular BNCC, para que

sejam avaliados, o 3° 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e a 3* série do Ensino Médio, e
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estabelecam melhorias nos processos pedagdgicos com base nos indicadores de desempenho

apresentados no resultado de cada colégio.

Os participantes da pesquisa ndo foram ser identificados por nome, género, idade ou
qualquer outro item na base de dados. A pesquisa apresenta o total de alunos participantes na
Avaliacdo de Conhecimentos, o que ndo constitui a representatividade de 100% alunos
matriculados nas séries escolares abordadas, ja que ndo constitui um carater de obrigatoriedade

aos alunos.

Com base na Resolugdo CNS n° 510/2016 ao que infere o artigo 1°, pardgrafo unico,
inciso V: “Nao serdo registradas nem avaliadas pelo sistema CEP/CONEP: pesquisa com
bancos de dados, cujas informagdes sdo agregadas, sem possibilidade de identificacdo
individual”, diante do previsto na normativa ética brasileira da Comissio Nacional de Etica em
Pesquisa, o presente trabalho ndo foi submetido & analise do projeto a um Comité de Etica no

Brasil.

3.3 Coleta de dados

Cianconi (1987, p.19) aponta grande confusdo de conceitos e de terminologia na
literatura especializada, que trata banco de dados e bases de dados como sindnimos e sugere
conceituar bases de dados como "um conjunto de dados inter-relacionados, organizados de
forma a permitir recuperagdo de informacdes”, € banco de dados como "um conjunto de bases

de dados".

No estudo em questdo, a base de dados utilizada ¢ do tipo numérica devido ao fato de

incluir valores quantitativos e estatisticos.

A coleta de dados foi realizada junto aos arquivos eletronicos da Rede La Salle, com a
anuéncia da diregdo institucional sobre os resultados da Avaliagdo de Conhecimento do ano de

2012 ao ano de 2018.

Os relatérios com os resultados foram disponibilizados em uma pasta virtual de forma
individualizada para a melhor localizagdo da unidade escolar (colégio) a ser estudada. Nesta

pasta sdo apresentados os seguintes documentos:
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= Meédia do desempenho na unidade educativa (colégio) e série/ano escolar nas
areas do conhecimento (Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza
e Matematica) e Redacao;

= Anadlise pedagodgica na unidade educativa com o percentual de escolha, a
competéncia e habilidade envolvida por questido em cada area do conhecimento

(Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica).
Sobre os Resultados de Desempenho e de Aprendizagem foram mapeadas:

= A escala de proficiéncia média em Lingua Portuguesa e Matematica do 3° ano, 5°
ano e 9° ano do Ensino Fundamental.
= As habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica com baixa aprendizagem do 3°

ano, 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental.

A partir destes documentos foi organizada uma planilha eletronica para sistematizar
todos os dados e mapear o percentual de acerto/erro com a identificagdo das habilidades e

competéncias desenvolvidas e em déficit em cada unidade educativa.

Desta forma, e tendo por finalidade a analise de dados com o uso do software Tableau,
o diferente material foi organizado e categorizado, tendo o desenvolvimento de informagdes
envolvidos em um olhar para as regularidades recorrentes nos dados. Procurou-se estabelecer
na sequéncia, a constru¢do de graficos que pudessem trazer a uma leitura imagédtica das

informacdes obtidas e sistematizadas.
3.4 Analise e interpretacio de dados
3.4.1 Cenario atual das escolas confessionais de Brasilia

A Rede La Salle possui quatro unidades educativas no Distrito Federal: Aguas Claras,
Asa Sul, Nucleo Bandeirante ¢ Sobradinho. A primeira unidade no Distrito Federal esta
localizada no Ntcleo Bandeirante, tendo sido fundada em 1959 como a primeira escola privada
na capital federal. A unidade mais nova estd localizada em Aguas Claras. Os colégios
Lassalistas sd3o mantidos pela Sociedade Porvir Cientifico e pela Associa¢do Brasileira de

Educadores Lassalistas, dirigidos pelos Irmaos Lassalistas da Direcdo Provincial.

Todos os niveis de ensino da educag@o basica sdo ofertados nos colégios da Rede La

Salle:
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» Educacdo Infantil,
= Ensino Fundamental Anos Iniciais — 1° ao 5° ano;
= Ensino Fundamental Anos Finais — 6° ao 9° ano;

=  Ensino Médio — 1* a 3? série.

As institui¢des Lassalistas sdo organizadas em Comunidades Educativas, onde todos
educam e sdo educados. Nesta perspectiva, acredita-se na educagio e defende-se a valorizagdo

das pessoas em todas as suas dimensdes e potencialidades.

Hé o zelo pelos conteidos e pelos processos coerentes que constroem a verdadeira
identidade humana, por meio do desenvolvimento harménico do afeto, da inteligéncia e da

vontade, em unidade.

Visto como protagonista de seu saber, o estudante ¢ estimulado a pensar, a descobrir e
a buscar alternativas para a solug¢do de problemas. Além do trabalho realizado em sala de aula,
outros ambientes de aprendizagem sdo explorados para favorecer o desenvolvimento de

habilidades e competéncias necessarias para o pleno desenvolvimento do estudante.

As atividades extraclasse complementam a aprendizagem e estimulam o

desenvolvimento das aptiddes fisicas, psiquicas, artisticas e espirituais dos alunos.

O ambiente ¢ diferenciado com blocos (prédios) distintos, adequados ao nivel de ensino

e equipados para dar conta das mudangas cientificas e tecnoldgicas mais recentes.

Sobre a seguranca, as familias e os alunos contam com uma equipe de profissionais
treinados e preparados para garantir a seguranga e bem-estar dos estudantes. H4 ainda conforme
Estévao (2018, p. 31), “uma comunidade funcional que reforcaria e perpetuaria a estrutura
social, tornando-se por isso, uma fonte de apoio aos pais através de uma rede de interagdes

sociais”.

Formag¢@o Continuada: investe-se em uma educa¢do de qualidade para a melhoria e

aperfeicoamento da pratica docente.

A gestdo das Comunidades Educativas, em sua maioria, ¢ feita por Irmaos Lassalistas e
também por gestores leigos. A nomeacao da func¢ao de diretor € feita exclusivamente pelo Irmao

Provincial (Presidente da Provincia).
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Presente no Brasil desde 1907, a Rede La Salle integra a Provincia La Salle Brasil-Chile,
unidade administrativa do Instituto dos Irmaos das Escolas Cristds, cuja missdo religiosa e
educacional foi inaugurada por Sdo Jodo Batista de La Salle em 1680 e, desde entdo, espalhou-

se pelo mundo.

Atualmente, atuam nas Comunidades Educativas ¢ Assistenciais da Rede La Salle, no
Brasil, mais de 180 Irmaos Lassalistas ¢ 5 mil educadores, que acolhem a mais de 45 mil

estudantes, em todos os niveis de ensino, em 9 estados e no Distrito Federal.

As Comunidades Educativas sdo unidades educativas (colégios) exclusivamente pagas
e as Comunidades Assistenciais sdo unidades educativas (escolas) gratuitos para atendimento

aos que ndo possuem recurso financeiro para subsidiar as mensalidades escolares.

Figura 4 - Rede La Salle no Brasil

Conforme os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE,
destacamos que o do Brasil apresenta um valor de 0,759, correspondendo ao 79* do ranking

mundial, ja o IDH do Distrito Federal ¢ de 0,839 e possui valores acima da média nacional. Isto
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comprova alto indice de qualidade de vida e, sendo assim, a preseng¢a de um publico exigente

em relacdo aos servigos oferecidos, incluindo os prestados pela educacio.

3.4.2 O desenvolvimento das competéncias e habilidades na Rede La Salle

As competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular estdo alinhadas as
competéncias trazidas no documento norteador da Rede La Salle, a Matriz Curricular para as
Competéncias — MCC. A Matriz Curricular para as Competéncias ¢ uma importante iniciativa
de renovagdo para atender as exigéncias legais e os desafios do contexto atual no cenario

educacional brasileiro.

De acordo com a Matriz Curricular da Rede, La Salle e os primeiros Irmdos foram
audazes em configurar um novo itinerdrio educativo. Considerando a situa¢do da época,
particularmente as realidades emergentes, em didlogo com outras propostas pedagogicas,
souberam configurar uma proposta educativa que, ainda hoje, continua sendo inspiradora e
relevante. Fiéis a esse itinerario fundacional a Rede La Salle permanece na consolidagdo do

reconhecimento a busca pela exceléncia educativa.

Constituir um diferencial na vida de criangas, jovens e adultos, mediante agdes
educativas de exceléncia, ¢ um dos nossos desafios mais importantes. A proposta de Matriz
Curricular para as Competéncias, que esta sendo colocada a disposi¢do dos integrantes da Rede
La Salle, constitui-se em um referencial para configurar unidade na diversidade, na perspectiva

de desenvolver a¢des educativas de exceléncia.

A Rede La Salle entende a construg¢@o da Matriz Curricular para as Competéncias como
algo intenso e dindmico, como um processo essencial para a busca continua da qualidade na
educagdo ofertada. Compreende Competéncia como o desenvolvimento da capacidade de
mobilizar recursos conceituais, procedimentais, atitudinais e valores para resolugdo de

situacdes complexas da vida.

Esse processo busca contribuir para a formagao de um ser humano integral e integrador,
visando a convivéncia sustentavel, a transformagao social, formando cidadaos preparados para
atender as demandas da sociedade, constituindo assim a missdo desta Institui¢do. Nesse

contexto, o conteudo ¢ parte do processo gradativo de desenvolvimento para se chegar a
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habilidades e competéncias, com foco na aprendizagem, que supera as dicotomias de

memorizar, decorar.

A Matriz Curricular para as Competéncias, a luz dos principios lassalistas e atendendo
as legislagdes vigentes, reconhece a educacdo como um compromisso com a formagdo e o
desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética,

moral e simbdlica.

Evidencia também o papel do cuidar e educar como uma educacdo integrada, baseada
no respeito as diversidades, valorizando o desenvolvimento das relagdes humanas, respeitando
as peculiaridades de cada individuo e oportunizando o desenvolvimento de competéncias e

situacdes de aprendizagem significativas e prazerosas.

Contextualizar

7

Escolher

\ /

Selecionar

Construir Conceber

e’

Figura 5 — Elementos constitutivos da Matriz Curricular para as Competéncias
Fonte: Elaboracdo do autor

Além disso, tem o papel complementar para assegurar as aprendizagens essenciais
definidas para cada etapa da educacdo bdsica, uma vez que tais aprendizagens sé se

materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo em agdo. S3o estas
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decisdes que vao adequar as proposi¢des da MCC a realidade local, considerando as orientagdes
da Mantenedora, para o alinhamento de procedimentos de Rede, como também o contexto e as

caracteristicas dos estudantes.

O Plano de referéncia das praticas pedagogicas é uma estrutura planejada com a
intencionalidade de amparar o planejamento docente € o acompanhamento pela coordenagdo
pedagdgica. E um desdobramento e uma organizagdo das competéncias gerais e das habilidades

propostas pela Base Nacional Comum Curricular para esse nivel.

Plano de aula
de professor

Figura 6 - Plano de referéncia das praticas pedagdgicas

Fonte: Matriz Curricular para as Competéncias - Ensino Fundamental - Anos Finais - Rede La Salle -
2018

E ainda busca organizar uma progressividade das competéncias e habilidades,
assegurando e respeitando os direitos de aprendizagem das criancas e o desenvolvimento de
saberes que os levem a uma aprendizagem significativa. A partir da BNCC, da Proposta
Educativa, deste plano de referéncia da MCC, e de metodologias variadas, o professor organiza

seu plano de aula.
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3.4.3 A Avaliacio de Conhecimentos e os resultados obtidos

A avaliag@o da aprendizagem para o desenvolvimento das competéncias, habilidades,
valores e atitudes ¢ um elemento pedagdgico para compreender até que ponto os objetivos
foram alcancados. Ela se torna parte integrante do processo de formagdo e um instrumento de
diagnéstico de compreensdo do estdgio de aprendizagem em que se encontra o educando, para
uma tomada de decisdo, possibilitando o exercicio de reflexdo sobre a pratica docente e¢ da

instituigao.

O processo de avaliagdo relaciona-se a produgdo de informagdes sobre o processo das
aprendizagens e ¢ algo que esta bastante presente no cotidiano escolar: tradicionalmente, os
professores acompanham o aprendizado dos seus alunos, servindo-se de diversos instrumentos

como a observacdo, o registro, as sinteses, provas etc.

Esses instrumentos ajudam a diagnosticar o que ¢ adequado e oportuno ser feito para
que eles tenham condi¢des de avangar nos niveis do sistema escolar. Entende-se a avaliagao
como processual e como parte do planejamento e da execucdo do processo de ensino-
aprendizagem. A aplicagdo de instrumentos avaliativos contribui para a reflexdo sobre os

resultados diagnosticados.

Nos processos avaliativos, para que os critérios de avaliacdo estabelecidos sejam
coerentes, cabe ao professor, no exercicio de sua fun¢do docente, variar metodologias em sua
pratica pedagogica. A partir da identificacdo das habilidades e competéncias que ndo aprendidas
de forma satisfatdria, torna-se necessario repensar a forma de ensinar para que os alunos tenham

uma aprendizagem significativa.

Estévao (2018) menciona que as organizagdes educativas t€ém um conjunto Unico de
objetivos claros que orientam o seu funcionamento. Ao meu ver, os colégios Lassalistas,
denominados pelos Irmaos religiosos como comunidade educativa, se enquadram tanto no

modelo burocratico quanto no modelo comunitario.

O enquadramento da Rede La Salle no modelo burocratico se d4 pela sistematizagao

processual das atividades, o controle formal com a determinagdo da conduta exigida, a

57



centralizacdo das decisdes pelo Conselho Provincial dos Irmdos, a hierarquiza¢do das

categorias profissionais e os processos dindmicos dos colégios.

J& no modelo comunitario, percebem-se tracos fortes na Rede La Salle pela propria
natureza juridica e religiosa. A natureza juridica por ser uma organizacdo educativa privada. A
natureza religiosa pela administrag@o feita pelos irmaos Lassalistas. Vale também ressaltar que
a dimensdo integradora ¢ sustentada pela constru¢do de virtudes e valores na ideologia

organizacional.

A Rede La Salle realiza a Avaliacdo de Conhecimentos para auxiliar as unidades
escolares na verificagdo e checagem dos avancos e das dificuldades existentes no processo de

ensino e aprendizagem.

Média na Avaliagao de Conhecimentos - 2016 a 2018

80
74,1
71,2 69,5
70 67,4
64,6 64,3 63,7
60,8 61,7 59,8 60,1 61,0
57,2

60 56,7 54,9

50

40

30

20

10

0

2016 2017 2018

H ColégioA mColégioB mColégioC MColégioD M Provincia

Figura 7 - Média na Avalia¢do de Conhecimentos de 2016 a 2018

A figura 7 retrata em grafico a média da Avaliagdo de Conhecimentos no periodo de
2016 a 2018. Note-se que a média da Provincia (Instituicio Mantenedora La Salle) teve uma
reducdo de 2016 para o ano de 2017 no total de 3%, passando de 61,7 para 60,1. E no periodo
de 2017 para 2018 houve um aumento de 12% na média da Avaliacdo de Conhecimentos,

passando de 60,1 para 67,4.
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A diminui¢do da média retrata um aumento no nivel de dificuldade da Avaliagdo de
Conhecimentos aplicada e, por conseguinte, no periodo posterior, 2017 para 2018, houve um

realinhamento do que estava sendo ensinado e o que seria cobrado no processo avaliativo.

O célculo da média da Provincia ¢ estipulado conforme os valores obtidos entre todas

as unidades escolares e sdo estabelecidas metas para cada ano consecutivo.

O Colégio A obteve um aumento de rendimento médio de 12%, saltando de 57,2 para
64,3 entre 2016 e 2017. E no periodo de 2017 para 2018 chegou ao valor de 15% em
crescimento com 64,3 para 74,1 e que em valores absolutos apresenta quase 10 pontos de

diferenca.

O Colégio B teve uma leve queda no rendimento com -1% de 2016 para 2017, com
valores de 64,6 para 63,7. No entanto, entre 2017 e 2018 apresentou um marcante crescimento
de 12%, passando de 63,7 a 71,2 em valores absolutos no rendimento médio alcancado por

meio da Avaliagdo de Conhecimentos.

O Colégio C ficou na média da Provincia, 3%, entre os anos de 2016 ¢ 2017 e com uma
reducdo de 56,7 a 54,9 em valores absolutos. No biénio seguinte, 2017 e 2018, demonstrou
recuperacdo partindo de 54,9 para 61, representando assim um crescimento de 11% no periodo.
Para a instituicdo Mantenedora é motivo de preocupacdo e maior acompanhamento sobre os

valores retratados e uma necessidade de compreender as causas e os efeitos deste quadro.

O Colégio D tangenciou a média da Provincia com 2% no periodo de 2016 e 2017,
decrescendo em valores absolutos de 60,8 para 59,8 na média alcangada. No periodo de 2017 e
2018 foi percebido um crescimento de 16%, passando de 59,8 a 69,5. Esse crescimento

representa 4% a mais do que média nacional da Provincia.

59



Comparativo na variagao percentual da média - 2016 a 2018
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Figura 8 - Comparativo na variacdo percentual do rendimento médio entre 2016 e 2018

De forma geral, quase todas unidades educativas alcangaram um desempenho positivo
na faixa de variacdo temporal bienal marcada (2016 a 2017, 2017 a 2018). No meu
entendimento, a média ndo retrata de forma explicita o crescimento e defasagem no processo
de ensino e aprendizagem. Ele traz de forma macro o rendimento que o colégio atingiu em

relag@o ao parametro utilizado que ¢ a média da rede, denominada média da Provincia.

3.4.4 Resultados no 3° ano do Ensino Fundamental

Conforme as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (2017), ao componente
curricular Lingua Portuguesa cabe proporcionar aos estudantes, experiéncias que contribuam
para a ampliacdo do letramento, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica nas
diversas praticas sociais permeadas, e constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras

linguagens.
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1. Compreender a lingua como fendmeno cultural, histdrico, social, variavel, heterogéneo e sensivel aos comtextos de uso,
reconhecendo-a como meio de construgao de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interagao nos diferentes campos de atuagdo da vida social e
utilizando-a para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive escolares) e de
sa envolver com maior autonomia e protagonismao na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos & multissemioticos gue circulam em diferentes campos de atuagdo e midias, com
compreensao, autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos,
e continuar aprendendo.

4. Compreender o fandémeno da variagdo linguistica, demonstrandeo atitude respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando
preconceitos linguisticos.

5. Empregar, nas interagbes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados 3 situacdo comunicativa, ao(s)] interlocutor(es) e
ao género do discurso/género textual.

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interagdes sociais @ nos meios de comunicagdo, posicionando-se
&tica e criticamente em relagdo a conteddos discriminatorios que ferem direites humanos & ambientais.

7. Reconhecer o texto come lugar de manifestagdo e negociagac de sentidos, valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formacio pessoal,
entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).

9. Envolver-se em praticas de leitura literdria que possibilitern o desenvolvimento do senso estético para fruigdo, valorizando a
literatura e outras manifestagdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experieéncia com a lteratura.

10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais para expandir as formas de produzir
sentidos [nos processos de compreensac e produgdo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais.

Figura 9 - Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental
Fonte: Base Nacional Comum Curricular

Em articulagdo com as competéncias gerais da Educagdo Basica e com as competéncias
especificas da area de Linguagens, o componente curricular de Lingua Portuguesa deve garantir
aos estudantes o desenvolvimento de competéncias especificas. Vale ainda destacar que tais
competéncias perpassam todos os componentes curriculares do Ensino Fundamental e sdo
essenciais para a ampliagdo das possibilidades de participagcdo dos estudantes em praticas de

diferentes campos de atividades humanas e do pleno exercicio da cidadania.

A Avaliagao de Conhecimentos no 3° ano do Ensino Fundamental aplica-se a alunos na
faixa etaria de oito anos. Conforme a legislacdo educacional brasileira, o 3° do ensino
fundamental ¢ o ultimo do primeiro ciclo, o primeiro que pode haver a reten¢do do aluno, e
consequentemente o primeiro em que a avaliagdo deixa de ocorrer por meio de pareceres
descritivos com énfase qualitativa e passa ao processo avaliativo com mensura¢ao quantitativa,

ou seja, por notas.
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Lingua Portuguesa
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Figura 10 - Resumo de Desempenho e Aprendizado em Lingua Portuguesa — 3° ano

O gréfico acima retrata o resultado de 210 alunos na Avaliacdo de Conhecimentos de
Lingua Portuguesa. A proficiéncia média do colégio A se encontra no nivel avancado devido
ao fato de ter obtido 61,9% dos alunos com nota acima de 225 conforme estabelecida na escala
do sistema avaliativo. Se observarmos o somatdério dos niveis adequado e avancgado,

chegaremos a 92,3% com uma condi¢do satisfatoria de aprendizagem.

No entanto, torna-se preocupante o fato de apresentar 7,7% dos alunos, que em valores

absolutos sdo 17 alunos dessa série possuirem o nivel Basico neste componente curricular.
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Habilidades de Lingua Portuguesa com baixa aprendizagem no 32 ano
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para a continuidade de um texto.
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Figura 11 - Habilidades de Lingua Portuguesa com baixa aprendizagem no 3° ano

As habilidades relacionadas na figura 11 fazem alusdo as competéncias de leitura e
compreensdo textual, o menor nivel de aprendizagem no 3° do ensino fundamental e o
percentual de alunos enquadrados. Com maior defasagem, destaca-se a habilidade com 26,7%
dos alunos em dificuldade € sobre relacionar as partes de um texto, identificar repeticdes ou

substituicdes e para a continuidade da ideia estabelecida.

A segunda habilidade com maior dificuldade apresenta 25,7% e retrata sobre inferir o
sentido de uma palavra ou expressdo. Na sequéncia temos 19% de baixa aprendizagem sobre
distinguir um fato da opinido relativa a esse fato. E por ultimo, com 15,2%, observamos sobre
a habilidade de identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a

narrativa.
Matematica

De acordo com a BNCC (2017), a Matematica ndo se restringe apenas a quantificacio
de fendmenos deterministicos - contagem, medicdo de objetos, grandezas - e das técnicas de
calculo com os nimeros € com as grandezas, pois também estuda a incerteza proveniente de
fendmenos de carater aleatorio. A Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-
relacionam fendmenos do espago, do movimento, das formas e dos niimeros, associados ou nao

a fendmenos do mundo fisico.
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1. Reconhecer que a Matematica € uma cigncia humana, fruto das necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos
histdricos, e & uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicergar descobertas e construgfes,
inclusive com impactos no mundo do trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio |ogico, o espirito de investigagdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhedmentos
matematicos para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagfies entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica
e Probabilidade) e de outras @reas do conhecimento, sentindo seguranga quanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranga na busca de solugdes.

4_Fazer ohservagdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informagdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais
e de putras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situacfes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situaces imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto
pratico- utilitério, expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além
de texto escrite na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos, come fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver efou discutir projetos que abordem, sobretudo, questSes de urgéncia social, com base em principios &ticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinities de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualguer natureza.

& Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no planejamento e desenvelvimento de pesquisas para responder
a questionamentos & na busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma determinada
questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.

Figura 12 - Competéncias Especificas de Matematica para o Ensino Fundamental
Fonte: Base Nacional Comum Curricular

No Ensino Fundamental - Anos Iniciais, deve-se retomar as vivéncias cotidianas das
criangas com nimeros, formas e espago, e as experiéncias desenvolvidas na Educagado Infantil,
para iniciar uma sistematiza¢do dessas nocdes. Nessa fase, as habilidades matematicas que os
alunos devem desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos das
chamadas “quatro operag¢des”, apesar de sua importancia. No que diz respeito ao calculo, ¢
necessario acrescentar, a realizagdo dos algoritmos das operagdes, a habilidade de efetuar

calculos mentalmente, fazer estimativas, usar calculadora e, ainda, para decidir quando ¢

apropriado usar um ou outro procedimento de célculo.

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento
matematico, definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar
e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulacdo e a resolugdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o letramento matematico que
assegura aos alunos reconhecer que os conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a
compreensdo e a atua¢do no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da Matematica,
como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio 1dgico e critico, estimula a

investigacdo e a criatividade.
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Figura 13 - Resumo de Desempenho e Aprendizado em Matematica — 3° ano

A Avaliagdo de Conhecimentos do 3° ano no componente curricular Matematica

apresentou os resultados que foram sistematizados na figura 12.

A proficiéncia média do colégio A ficou no nivel Adequado, na faixa de nota entre 200
e 250, com 69 alunos e representando 32,8% do total desta unidade educativa. Apesar de possuir
um percentual de 100 alunos com um total de 47,6% no nivel Avangado, ndo foi possivel o

enquadramento no maior nivel por possuir um percentual menor que 60%.

E importante frisar ainda que o nivel Abaixo do bésico possui representatividade neste
componente curricular com cinco alunos e 2,4% do total. No nivel Bésico temos 36 alunos e

17,2%.

O ensino da Matemadtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ainda é um grande

entrave no processo de ensino e aprendizagem devido ao problema na formagéo das pedagogas

65



que atuam neste nivel, pois a carga horaria sobre metodologia do ensino de matematica no curso

de pedagogia ¢ insuficiente e ineficiente.

Habilidades de Matematica com baixa aprendizagem no 32 ano

Reconhecer a decomposi¢do de nimeros naturais nas
suas diversas ordens.

Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo
diferentes significados da adi¢do ou subtragdo: juntar,
alteragdo de um estado inicial (positiva ou negativa),

comparacao e mais de uma transformac3o (positiva...

Identificar propriedades comuns e diferengas entre
figuras bidimensionais pelo numero de lados e pelos
tipos de angulos.

0,0%» 50% 10,0% 15,0% 20,0% 250% 30,0% 35,0%

Figura 14 - Habilidades de Matematica com baixa aprendizagem no 3° ano

A geometria surge como conteudo da habilidade com mais dificuldade de aprendizagem
e o valor de 31% dentre as que foram elencadas na figura 14. A identificagdo de propriedades
comuns ¢ diferencas nos formatos geométricos dimensionais pelo nimero de lados e tipos de

angulos poderiam ser mais bem compreendidos com atividades praticas em sala de aula.

Dando sequéncia, a resolucdo de problemas com numeros naturais e operagdes
matematicas ¢ a habilidade que possui 19,5% de baixa aprendizagem entre os alunos do 3° ano.
E por ultimo, com 18,6% surge a habilidade sobre o reconhecimento da decomposicdo de

nameros naturais nas suas diversas ordens.

3.4.5 Resultados no 5° ano do Ensino Fundamental

A Avaliagdo de Conhecimentos no 5° ano do Ensino Fundamental teve a participacao
de 185 alunos de ambos os géneros (masculino e feminino). As competéncias de Lingua
Portuguesa e Matematica do 5° ano sdo as mesmas em todo o Ensino Fundamental Anos Iniciais

(1°ao 5° ano). H4, no entanto, uma diferenciacdo nas habilidades conforme o ano (série) escolar.
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Figura 15 - Resumo de Desempenho e Aprendizado em Lingua Portuguesa - 5°ano

No 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais 185 alunos realizaram a Avaliag¢do de
Conhecimentos conforme mostra a figura 15. A proficiéncia média em Lingua Portuguesa

alcangou o nivel Avangado.

Apenas um aluno foi enquadrado no nivel Abaixo do bésico, até 150 pontos, € que
corresponde a 0,6% do total de alunos do 5° ano. No nivel Basico, com pontuacdo de 150 a 200,
tivemos 15 alunos com o total de 8,2%. No nivel Adequado, entre 200 e 250 pontos, ha 41

alunos representando 22,1%.

No nivel Avang¢ado, com pontuagdo acima de 250, ha 128 alunos que chegaram aos
69,1% dos participantes na Avaliacdo de Conhecimentos de Lingua Portuguesa. Se somarmos
os percentuais de alunos teremos 91,2% com adequado nivel de proficiéncia na lingua materna.

Esse total bem aceito conforme os indices dos resultados no cenario educacional brasileiro.
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Habilidades de Lingua Portuguesa com baixa aprendizagem no 52 ano

Identificar o tema de um texto.

Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

Estabelecer relagdes ldgico-discursivas presentes no
texto, marcadas por conjungdes, advérbios etc.

Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da
pontuacgdo e de outras notagdes

Identificar efeitos de ironia ou humor em textos
variados.

00% 50% 10,0% 150% 20,0% 250% 30,0% 350%
Figura 16 - Habilidades de Lingua Portuguesa com baixa aprendizagem no 5° ano

As habilidades identificadas na figura 16 apresentam competéncias abrangendo leitura,
interpretagdo textual e da estrutura gramatical. A habilidade que trata sobre identificar o tema
de um texto possui 28,6% de dificuldade entre os alunos que participaram da Avaliacdo de

Conhecimentos.

A habilidade de inferir o sentido de uma palavra ou expressao representa 20% entre os
participantes. A terceira habilidade com maior dificuldade ¢ a de estabelecer relagdes 16gico-
discursivas presentes no texto, marcadas por estruturas gramaticais com 16,8%. Na sequéncia
temos a habilidade de identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéo e de outras
notacdes com 16,2%. E por ultimo, a habilidade de identificar efeitos de ironia ou humor em

textos variados com 13,5%.

E notdria a dificuldade de identificar elementos textuais e estabelecer relagdes
gramaticais nas questdes contextualizadas. Torna-se necessaria a familiarizagdo de textos

diversos para que os alunos diversifiquem as formas de resolu¢do no processo avaliativo.
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Figura 17 - Resumo de Desempenho e Aprendizado em Matematica - 5° ano

No 5° ano, a Avaliacdo de Conhecimentos do componente curricular de Matematica
trouxe o quadro-resumo do desempenho e aprendizado. O colégio atingiu a proficiéncia média

do nivel Adequado, faixa de variagdo da pontuagdo 225 a 275, tangenciando o nivel Avangado.

O nivel Avancado possui 134 alunos em 73,2% do total de participantes. J& no nivel
Adequado com 20,2%, temos 37 alunos. O nivel Béasico com 11 alunos, representa 6,1% e por

fim, o nivel Abaixo do basico com apenas 1 aluno e 0,6% de todo o montante.

Comparativamente ao outro componente curricular, Lingua Portuguesa, os resultados
em Matematica foram mais significativos em relacdo ao desempenho e aprendizado. No meu
entendimento, seria mais proveitoso um planejamento interdisciplinar para que a aprendizagem

seja ainda mais significativa.
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Habilidades de Matematica com baixa aprendizagem no 52 ano

Reconhecer as medidas dos lados, do perimetro, da area
em ampliagdo ou reducdo de figuras poligonais.

Estabelecer relagGes entre o horario de inicio e término
e/ou o intervalo da durag¢do de um evento ou
acontecimento.

Resolver problema com nimeros racionais expressos na
forma decimal, envolvendo operagées.

Identificar a localizagdo/movimentacdo de objeto em
mapas, croquis e outras representagdoes graficas.

Resolver problema com numeros naturais, envolvendo
diferentes significados da multiplicagdo ou divisao.

Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa
de dreas de figuras planas, desenhadas em malhas
quadriculadas.

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%
Figura 18 - Habilidades de Matematica com baixa aprendizagem no 5° ano

Na figura 18 sdo apresentadas as habilidades de Matematica com baixa aprendizagem

no 5° ano identificadas na Avaliacdo de Conhecimentos.

A habilidade que apresenta mais incidéncia de baixa aprendizagem € reconhecer as
medidas dos lados, do perimetro, da drea em ampliagdo ou redugdo de figuras poligonais possui
38,4%. Em segundo lugar ¢ a habilidade de estabelecer relagdes entre o horario de inicio e

término e/ou intervalo da dura¢do de um evento ou acontecimento com 14,1%.

Na sequéncia temos a habilidade de resolver problema com nimeros racionais expressos
na forma decimal, envolvendo operacdes com 9% dos participantes. Logo apds vem a
habilidade de identificar a localizacio/movimentagdo de objeto em mapas, croquis e outras

representacdes graficas em 8,6% dos alunos.

A habilidade de resolver problema com numeros nacionais, envolvendo diferentes
significados da multiplicagdo ou divisdo, apresentou 8,1% de baixa aprendizagem. E por tlltimo,
com 7,6% temos a habilidade de resolver problema envolvendo o célculo ou estimativa de areas

de figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas.
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As habilidades com baixa aprendizagem em Matematica no 5° ano que envolvem
resolugdo de problemas necessitam de leitura e compreensdo das informagdes ali contidas, o
que denota uma grande necessidade da Lingua Portuguesa para facilitar o processo de

aprendizagem.

As habilidades das questdes que continham os verbos reconhecer, estabelecer e

identificar demonstraram maior complexidade na verificagcdo da aprendizagem na Matematica.
3.4.6 Resultados no 9° ano do Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental ¢ caracterizado por ser a etapa mais longa da Educacdo Basica
(9 anos). Durante esta fase, os alunos passam por muitas mudancas relacionadas ao seu
desenvolvimento fisico, emocional, social, a sua capacidade cognitiva e a sua rotina dentro e
fora da escola. O Ensino Fundamental atende desde criancas com 6 anos de idade a adolescentes

com 14 anos de idade.

Para abranger as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas durante essa fase
tdo complexa, divide-se a etapa do Ensino Fundamental entre os Anos iniciais (1° ao 5° Ano) e
os Anos finais (6° ao 9° Ano). A abordagem pedagogica nessas duas etapas apresenta varias
caracteristicas comuns. Nos Anos finais do Ensino Fundamental, no entanto, ela se direciona
cada vez mais para a intencdo de despertar a autonomia e o protagonismo dos estudantes,

preparando-os para o ingresso no Ensino Médio.
A Avaliagdo de Conhecimentos no 9° ano envolveu as quatro areas:

» Linguagens — Lingua Portuguesa;
= Matematica;
= (Ciéncias da Natureza — Biologia, Fisica e Quimica;

= (Ciéncias Humanas — Historia e Geografia.

Para manter a parametrizacdo da andlise dos dados o sistema de avaliativo utilizou os
resultados apenas de Lingua Portuguesa e Matematica conforme estabelecido pelo Sistema de

Avaliagao da Educacdo Basica — SAEB para a escala de proficiéncia.
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Figura 19 - Resumo de Desempenho e Aprendizado em Lingua Portuguesa no 9° ano

A proficiéncia média em Lingua Portuguesa encontra-se no nivel Basico, entre 200 e
275 pontos, com uma pequena aproximag¢do do nivel Adequado. Foram 122 alunos na faixa dos
14 anos de idade, de ambos os géneros, participantes da Avaliacdo de Conhecimentos no 9° ano

do Ensino Fundamental Anos Finais.

O nivel Avangado, acima de 325 pontos, possui 4 alunos e com 3,2% do total. O nivel
Adequado com 30,3%, teve 37 alunos. O que se nota ¢ uma grande queda de desempenho nessa
avaliacdo. A soma dos alunos com o nivel Adequado e Avangado chegou a 33,5% do total de

participantes.

O nivel Basico obteve 75 alunos correspondendo a 61,5% do total. No nivel Abaixo do

basico, até 200 pontos, chegou a 5% e a 6 alunos enquadrados nessa faixa de pontuagao.
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Habilidades de Lingua Portuguesa com baixa aprendizagem no 92 ano

Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc.).

Diferenciar as partes principais das secundarias em um
texto.

Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos
gue constroem a narrativa.

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo
na comparagdo de textos que tratam do mesmo tema,
em fungdo das condi¢Ges em que ele foi produzido e...

Reconhecer o efeito de sentido decorrente da
exploracdo de recursos ortograficos e/ou
morfossintaticos.

00% 50% 10,0% 150% 20,0% 250% 30,0%
Figura 20 - Habilidades de Lingua Portuguesa com baixa aprendizagem no 9° ano

Foram identificadas as cinco habilidades que tiveram o menor aproveitamento em

Lingua Portuguesa no 9° ano na Avalia¢do de Conhecimentos.

A habilidade com maior percentual sobre a baixa aprendizagem ¢ sobre interpretar texto
com auxilio de material grafico diverso, tendo sido mapeada em 25% dos participantes. A
segunda habilidade, com 19,7% trata-se sobre diferenciar as partes principais das secundarias

em um texto.

A terceira habilidade observada € identificar o conflito gerador do enredo e os elementos
que constroem a narrativa representa 17,2% dos participantes. A quarta habilidade mapeada ¢
reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao na comparagdo de textos que tratam do
mesmo tema, em fun¢@o das condi¢des em que ele foi produzido e a quinta habilidade ¢
reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragdo de recursos ortograficos e

morfossintaticos, ambos com 16,4% dos alunos.

Ha um aspecto a ser ressaltado ¢ o enquadramento das habilidades com baixa
aprendizagem nas competéncias que envolvem interpretagdo de textos. Além disso, ¢
importante compreender que durante a leitura, as habilidades operam de forma articulada. Dado
o desenvolvimento de uma autonomia de leitura em termos de fluéncia e progressao, ¢ dificil

aferir um grau de aprendizagem ou mesmo uma habilidade, ndo existindo muitos pré-requisitos
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(a ndo ser em termos de conhecimentos prévios), pois os caminhos para a construgdo dos
sentidos sdo diversos. Aliado aos resultados de baixa aprendizagem na leitura (interpretagcdo de
textos) surge a duvida de como estd a producdo de textos. Serd que os alunos conseguem
conectar as ideias na escrita? Ha sentido nos textos produzidos? Como sdo trabalhadas as outras

habilidades de Lingua Portuguesa com os alunos?

Matematica

Matematica
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Figura 21 - Resumo de Desempenho e Aprendizado em Matematica no 9° ano

A proficiéncia média de Matematica no 9° ano alcangou de forma tangencial o nivel
Adequado. Nao hd um destaque de quantitativo percentual ou valores absolutos nesse nivel,

mas como se trata de uma média aritmética, chegou-se ao nivel referido.
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O nivel Avangado, acima de 350 pontos, possui 22 alunos e representa 18,3% dos
participantes. Logo abaixo, temos o nivel Adequado na faixa de 300 a 350 pontos, com 37

alunos e 30,8%.

No nivel Basico, entre 225 e 300 pontos, temos 54 alunos e 45% do total de
participantes. E por ultimo, o nivel Abaixo do basico com 7 alunos e 5,9% dos participantes

abaixo de 225 pontos.

Habilidades de Matematica com baixa aprendizagem no 92 ano

Reconhecer angulos como mudanga de diregdo ou giros,
identificando angulos retos e ndo-retos.

Resolver problema que envolva variagdo proporcional,
direta ou inversa, entre grandezas.

Resolver problema com niimeros inteiros envolvendo as
operagdes (adigdo, subtragdo, multiplicagdo, divisdo,
potenciagdo).

Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos
(soma de seus dngulos internos, nimero de diagonais,
calculo da medida de cada angulo interno nos poligonos
regulares).

0,0% 2,0% 4,0% 6,0% 8,0% 10,0%12,0%14,0%16,0%18,0%20,0%
Figura 22 - Habilidades de Matematica com baixa aprendizagem no 9° ano

Na figura 22 foram sistematizadas as habilidades de Matematica com baixa

aprendizagem no 9° ano.

A habilidade com maior percentual de baixa aprendizagem ¢ reconhecer angulos como
mudanga de dire¢do ou giros, identificando angulos retos ou ndo-retos com 18,9% do total de
participantes no 9° ano. A habilidade de resolver problema que envolva variagdo proporcional,

direta ou inversa, entre grandezas representa 18% dos estudantes.

A terceira habilidade com maior percentual de baixa aprendizagem ¢é resolver problema
com numeros inteiros envolvendo as operagdes matematica com 11,5%. E por tltimo, temos a
habilidade de resolver problema utilizando propriedades dos poligonos representa 9,8% dos

participantes na Avaliacdo de Conhecimentos.
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A partir da representacdo grafica na figura 22, podemos perceber que o ensino de
geometria necessita de mais substancialidade por meio de atividades praticas e que tornem mais

significativas aos alunos.

As outras trés habilidades listadas mostram que a resolu¢do de problemas também ¢ um
grande entrave no processo de ensino e aprendizagem e necessita que a escola repensar a

metodologia de ensino de Matematica.

Para os alunos que apresentam maiores dificuldades em abstrair as situagdes problemas
que a disciplina exige, recomenda-se uma metodologia diferenciada, onde, o professor, se
possivel ird determinar um atendimento individualizado na propria sala, sem colocar o aluno

em situagdo constrangedora.

Uma das alternativas de ajudar o aluno na abstragdo ¢ utilizar jogos matematicos em
sala de aula, isso estimula o raciocinio-logico que tanto estamos enfatizando que seja despertado
em nossos alunos, ndo diriamos que isso ird resolver o problema que por muito tempo se
encontra tdo presente em nosso meio, mas ¢ uma opcao de um leque que ja existe e gostariamos

de reforcar sua importancia no meio educacional.

Segundo Estévao (2013), para que as escolas possam oferecer um servigo mais adaptado
as exigéncias de seus “clientes”, ha que se definir um conjunto de indicadores de qualidade.
Para o autor, a gestdo da qualidade apresenta uma série de vantagens para a escola, enfatizando
as relacdes de trabalho, centralizando a missdo da organizagdo, dando consisténcia as intengdes
dos gestores e definindo a organiza¢do como comunidade, dado que a gestdo de qualidade deve

perpassar todos os setores de uma organizagao.

Zabalza (1998) afirma que a qualidade das escolas surge a partir desta combinagdo de
caracteristicas e agrupa-as em quatro grandes grupos: lideranga, curriculo, comunidade e
manuten¢do diretiva. A lideranca voltada estritamente para a melhoria da instituicdo; o
curriculo voltado para o aluno e inserido na atual demanda da sociedade; a comunidade como
apoio ativo a gestdo escolar; e a manutencdo diretiva sendo voltada para a melhoria dos

resultados e para a inovagao.

Enfim, o que se busca no processo pedagogico é a efetividade do ensino e a
aprendizagem significativa ao aluno e que produza frutos ndo apenas para o mercado de
trabalho, mas para a constru¢do de um cidadao pleno.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa se propds a refletir acerca de uma aprendizagem significativa a
estudantes, por meio do desenvolvimento de habilidades e competéncias integrais a promog¢ao
da educacdo de qualidade nas escolas confessionais catdlicas em Brasilia. O contexto
contemporaneo, com suas inquietudes e implicagdes, foi constantemente considerado e
interpela por reflexdes criticas e coerentes. A escola é plural e complexa, estando sempre em
constante modificacdo, pois a sociedade também apresenta grande fluidez. A partir desses
pressupostos, acredita-se que ¢ fundamental constantemente retroavaliar os processos

desenvolvidos no ambiente educativo na busca por uma educagdo de qualidade.

A pesquisa buscou contribuir com o entendimento sobre a avaliagdo do processo de
reestruturacdo curricular da escola e da rede de ensino envolvidas, subsidiando-as com aportes
teodricos para além dos propriamente estabelecidos nas op¢des realizadas por elas, por meio dos
resultados obtidos na avaliacdo para as competéncias. Ainda, essa pesquisa de mestrado
também se dispOs a procurar fazer uma imersdo na realidade envolvida, de modo a ndo ser
simplesmente um apanhado retdrico e tedrico, mas percorrer todo o itinerario de ensino e, mais
precisamente, de avalia¢do da escola, num didlogo consistente sobre as metodologias de ensino
por habilidades e competéncias. E importante trazer os processos desenvolvidos pela escola
para a discussdo de modo a subsidiar a pesquisa cientifica com os elementos da realidade
escolar e dar um retorno isondmico e fundamentado as unidades educacionais de suas praticas

pedagogicas.

Ao relatar sobre como foram aferidas as competéncias propostas pelas Matrizes
Curriculares para as Competéncias da Rede La Salle nas avaliagdes desenvolvidas por
estudantes da educacdo basica é necessario fazer algumas ponderagdes de superagdo de
expectativas e outras de retomadas necessarias, pois nem todos os resultados esperados se

concretizaram.

As metodologias de ensino por habilidades e competéncias situam-se em um ambiente
complexo e de constantes relagdes. E ténue a margem entre uma proposta tecnicista e uma
significativa e integral, na medida em que os aspectos inerentes as propostas carecem de
acompanhamento e significa¢do constante, a fim de ndo resultarem em uma proposta estatica,

sem protagonismo discente, ¢ automatizada no ensino tradicional.
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As hipdteses apontadas foram sendo exploradas ao longo do desenvolvimento do
trabalho. A proposta educativa apresentada pretende o desenvolvimento da educagio integral e
de qualidade em suas diversas dimensdes: fisica, cognitiva, emocional, relacional, ética, social,;
para uma aprendizagem significativa aos estudantes. Portanto, manifesta-se importante que as
metodologias empregadas pelos professores e professoras transitem do mero estudo de
conceitos e conteidos para a contextualizacdo, a problematizacdo e a busca por solugcdes
concretas para situagdes da realidade. No exercicio do oficio de mestre, delineado a partir do
perfil docente pretendido e no oficio discente exercido por meio do protagonismo discente e
essas concepgdes pretendem romper com os elementos tradicionais da educagdo que se

manifestaram pouco eficientes e com sentido para a formag@o humana.

Os dois grandes referenciais citados, a Matriz Curricular para as Competéncias e a Base
Nacional Comum Curricular, manifestam-se atentos as criangas, adolescentes e jovens pos-
modernos e suas particularidades, como a conectividade e as relagcdes constantemente
estabelecidas. Assim, a interdisciplinaridade manifestou-se como um dos alicerces para o

desenvolvimento de competéncias integrais em estudantes.

Diferentes movimentos foram realizados pelo colégio com o objetivo de propiciar
contexto favordvel para a reestruturacdo curricular em detrimento de uma educagdo com
qualidade e significativa a estudantes. Dentre eles € possivel retomar atencao especial a melhora
da cultura e cotidiano escolar, como também o acompanhamento no planejamento e formagao
docente e dos processos por parte dos setores pedagogicos e a redefinicdo de projetos

pedagogicos desenvolvidos com vistas ao protagonismo discente.

A pesquisa indicou ser possivel a hipotese de que o desenvolvimento das habilidades e
competéncias necessita de acompanhamento constante, com momentos de maiores conquistas
e relagdes e outros de grande reflexdo para a consolidag@o da aprendizagem. Nesse processo de
avangos e resgates, a partir das analises realizadas nas avaliagdes trimestrais, confirmou-se que,
durante a caminhada escolar, algumas competéncias acabam mais trabalhadas do que outras de
acordo com as opg¢des da instituicdo e do professor, porém isso nao indica que sejam mais
desenvolvidas. O éxito no desenvolvimento de determinada competéncia tende a softrer
influéncia de diversos fatores, ndo vinculadas a sua incidéncia em questdes de avaliagdes

formais.
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Percebe-se, nesse sentido, um descompasso entre o processo pedagogico desenvolvido
e proposto pelos referenciais teéricos e, consequentemente, pela propria proposta da instituicao,
e os instrumentos avaliativos analisados. Apesar de ndo serem os unicos utilizados na escola e,
em diversos ambitos, atenderem consideravelmente as expectativas, ainda estdo presentes
muitos elementos que ndo traduzem uma avalia¢do da aprendizagem significativa. Uma questao
crucial fica em aberto, pois nio foi atengao especifica desta pesquisa, mas pode ser relacionada
a ela: as lacunas e problemas encontrados nas avaliagdes realizadas, como a abordagem
fortemente alicergcada em competéncias académicas com forte aporte tedrico e conceitual, que
podem estar ocorrendo também nas outras areas do saber, visto que sdo aspectos proprios da

proposta metodoldgica e impactam diretamente no desenvolvimento integral de estudantes.

Nessa perspectiva, outros questionamentos podem receber mais esclarecimentos e
elementos ao longo do desenvolvimento das metodologias no colégio ou em pesquisas
académicas futuras, tais como: Quem e que ser humano, individuo, cidaddo ou cidada a
proposta Lassalista quer formar? O ensino por competéncias atende somente o mercado
profissional? A institui¢io pretende a exceléncia humana ou a exceléncia académica? E possivel

alcancar ambas? Uma necessidade estd vinculada ou restringe a outra?

De todo modo ¢ possivel inferir que o investimento em qualificacdo da cultura e
cotidiano escolar na escola alavancou elementos importantes do Rede La Salle, como educagao
integral e protagonismo. Os processos de problematiza¢do e contextualizacdo alicercam a
abordagem de habilidades, e, dessa forma, elevam a proposta educativa voltada as competéncias
ao patamar do desenvolvimento da integralidade humana e a vivéncia da cidadania proposta

pelos principios da proposta original de Sdo Jodo Batista de La Salle.

A educagdo Lassalista transcende a teoria das competéncias, visto que busca o
desenvolvimento integral de estudantes. Para além de uma proposta disposta a atender somente
ao mercado profissional, o curriculo em questdo agrega elementos de diferentes tendéncias
educacionais, assumindo as concepgdes teoricas tradicionais, criticas e pos-criticas, valorizando
as construgdes educacionais, balizado pelos principios e valores da pedagogia e espiritualidade
Lassalista no intuito de formar cidadaos e cidadas comprometidos € comprometidas com uma

sociedade mais justa e fraterna a todos e todas.
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