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RESUMO

Nesta tese, desenvolve-se um protdtipo de “Design instrucional critico-dialdgico” para formacgao
colaborativa em avaliacdo institucional tendo como base uma escola municipal de educacgio infantil de
Salvador/BA. Este protétipo foi desenvolvimento a partir da praxis de educadores, tendo em vista a
necessidade de fomentar a construgdo e a difusdo de conhecimentos colaborativos sobre avaliagdo
institucional que tensiona contribuir com um (re)pensar essa avaliagdo e sua funcionalidade, para além
da perspectiva avaliativa estandardizada que promove o controle e a regulacao dos estabelecimentos de
ensino por parte do Estado, considerando a caréncia de formacao sobre avaliagdo educacional no ambito
da educagdo bésica. Optou-se, assim, pela abordagem metodologica Design Based Resarch (DBR)
conjuntamente com a Teoria da A¢do Dialdgica de Freire, originando a DBR Dialégica, composta por
um ciclo de quatro fases complementares. Sendo assim, realizou-se, inicialmente, pesquisa exploratoria
com natureza qualitativa, que possibilitou um levantamento bibliografico sistematico, fator que
propiciou maior familiaridade entre pesquisador, estudos e estudiosos que versavam sobre a tematica,
desencadeando, com isso, trés categorias tedricas que fundamentaram a proposta formativa desenhada,
a saber: design instrucional, formacao colaborativa e avaliacdo institucional. Os dados produzidos
colaborativamente entre os participes do estudo foram estruturados, organizados e analisados por
intermédio da andlise de dados critico-dialdgica. Consequentemente, demonstrou-se a relevancia em se
pensar e conceber espagos e tempos destinados a formagdo colaborativa de educadores, por meio da
valorizagdo e utilizagdo de suas experiéncias, saberes e fazeres oriundos das praticas profissionais.

Palavras-chave: Design instrucional, Formacao colaborativa; Avaliagdo institucional; Escola
Municipal; Educagéo infantil.
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ABSTRACT

In this thesis, a prototype of “Critical-dialogical instructional design” is developed for collaborative
training in institutional assessment based on a municipal early childhood education school in
Salvador/BA. This prototype was developed based on the praxis of educators, taking into account the
need to encourage the construction and diffusion of collaborative knowledge about institutional
assessment. It aims also to contribute to (re)thinking this assessment and its functionality, beyond the
standardized assessment perspective which promotes control and regulation of educational
establishments by the State, considering the lack of training on educational assessment within the scope
of basic education. We therefore opted for the Design Based Research (DBR) methodological approach
in line with Freire's Theory of Dialogical Action, originating in the Dialogical DBR, composed of a
cycle of four complementary phases. Therefore, exploratory research with a qualitative nature was
initially carried out, which enabled a systematic bibliographical survey, a factor that provided greater
familiarity between researchers, studies and scholars who dealt with the topic, thereby triggering three
theoretical categories that supported the designed training proposal, namely: instructional design,
collaborative training and institutional assessment. The data produced collaboratively between the study
participants were structured, organized and analyzed through critical-dialogical data analysis.
Consequently, the relevance of thinking about and designing spaces and times for the collaborative
training of educators was demonstrated, through the appreciation and use of their experiences,
knowledge and practices arising from professional practices.

Keywords: Instructional design; Collaborative training; Institutional assessment; Municipal school;
Early childhood education
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PREAMBULO!

“[...] Nao ha caminho, faz-se caminho,
caminhando” (Machado, 1910, p. 146).

As primeiras palavras deste estudo seguem uma logica preambular, uma vez que,
considerando suas caracteristicas, optou-se por estabelecer uma conexdo entre as experiéncias
pessoais e académicas do pesquisador (sintese), visando uma melhor compreensao acerca dos
motivos que contribuiram para o desenvolvimento da pesquisa.

Minha incursdo no campo da educagao se inicia no ambito da opg¢do pela Licenciatura
em Pedagogia, em detrimento do curso de Administragao Geral de Empresas, no ano de 2003,
quando realizei o vestibular. No entanto, o interesse na educagdo ¢ detectado na infancia, por
meio da reprodug¢do, nas brincadeiras infantis, do exemplo de educadora que possuia em casa,
neste caso, minha mae.

Graduei-me em Pedagogia nos anos seguintes, entre 2004 ¢ 2007, na cidade de
Cachoeira/BA. Como residia na cidade vizinha de Santo Amaro, portal do Reconcavo Baiano,
vivenciei a ardua tarefa de me deslocar, diariamente, para o municipio vizinho, a fim de
concretizar o sonho de concluir o curso e poder trilhar novos horizontes pessoais e profissionais.
Nesse periodo, me engajei em movimentos estudantis reivindicatorios, participei do Nucleo de
Educagao Inclusiva do Reconcavo Baiano (NEIRBA), fiz parte da equipe de formadores do
nlcleo e apresentei alguns trabalhos em conjunto com colegas e educadores; aqui, portanto,
deu-se o inicio do gosto pela pesquisa académica.

Nos anos que sucederam a graduacdo em Pedagogia, atuei como professor da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), Anos Iniciais do Ensino Fundamental e, na sequéncia,
fui convidado para coordenar a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais de Santo Amaro
(APAE). Neste periodo, aproveitei a oportunidade para cursar a especializagio em
Psicopedagogia. Ja em 2009, fui convocado para atuar enquanto coordenador pedagdgico —
“emprestado” — do Colégio Estadual Anna Junqueira Ayres Tourinho (CEAJAT), no municipio
de S3o Francisco do Conde. Concomitante ao trabalho na escola, fui contratado pela
Universidade Salvador (UNIFACS) para atuar no curso de Pedagogia - Polo Santo Amaro -
como tutor/professor das disciplinas Pesquisa e Pratica Pedagodgica I, II, III, IV e V e Estagio

Supervisionado I, II, IIT e IV (entre os anos 2009 a 2014).

1 Como este item aborda o itinerario do pesquisador em suas andangas pessoais, profissionais e académicas,
utilizou-se da primeira pessoa, visto que apresenta maior aderéncia com a narrativa.
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Em 2011, fui selecionado pela Secretaria Estadual da Educacdo do Estado da Bahia
(SEC/BA), por intermédio do Sistema de Credenciamento de Profissionais da Educacao
(Sistema Educar), para acompanhar o Projeto Circulos de Avaliagdo junto a escolas da rede
estadual de ensino e secretarias municipais da educagdo das cidades que faziam parte do
territorio da extinta Diretoria Regional de Educacdo 31 (DIREC 31). Compunham esse
territorio as cidades de: Mata de Sao Jodo, Pojuca, Santo Amaro, Sao Francisco do Conde, Sao
Sebastiao do Passé, Saubara, Teodoro Sampaio e Terra Nova.

O referido projeto consistia em estimular as escolas da rede estadual e secretarias
municipais da educacdo a refletirem sobre seus processos e indicadores da qualidade da
educacdo, internos e externos. Sendo assim, os estabelecimentos de ensino pactuavam a
necessidade de desenvolverem processos formativos para consequente avaliagao institucional
e construgdo de plano de agdo, visando a melhoria da realidade educacional detectada. Para
tanto, importa evidenciar que minha tarefa enquanto tutor/monitor do projeto se constituiu em
duas perspectivas: de um lado, visitar as escolas estaduais para acompanhar o projeto, bem
como desenvolver intervencdes formativas para estimular a realizagdo da avaliacao
institucional. Na outra extremidade, visitar as secretariais municipais da educagdo para dialogar
sobre o projeto, a fim de incentiva-las a efetivamente implementar suas agoes.

Nesse mesmo ano de 2011, prestei concurso para coordenador pedagogico da rede
municipal de ensino de Salvador/BA. Entretanto, apesar de aprovado, apenas fui convocado no
ano de 2013. Ao ingressar na rede, fui encaminhado para coordenar o Programa Mais Educacao
— proposta de educagdao em tempo integral do Ministério da Educacao (MEC) — da Escola
Municipal Lélis Piedade, localizada na comunidade de Cosme de Farias (Brotas) em Salvador.

No final do ano de 2014, quando recebi a noticia acerca do processo seletivo do
Programa de Pés-graduagdao em Gestao e Tecnologias Aplicadas a Educacdao (GESTEC) da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), fiquei extremamente interessado e notei a aderéncia
da proposta do programa com inquietagdes pessoais sobre as implicagdes do Projeto Circulos
de Avaliagdo nas escolas estaduais do municipio de Santo Amaro, visto que o referido projeto
consistia em estimular a aquisi¢do de uma cultura avaliativa por parte das instituigoes,
considerando trés pilares fundamentais e interrelacionados, a saber: conhecer — que versava
sobre a necessidade das escolas conhecerem sua realidade em termos de indicadores internos e
externos; dialogar — apresentava a possibilidade das instituicdes refletirem criticamente e
estabelecerem processos dialdgicos junto a comunidade escolar sobre a realidade
diagnosticada; e decidir — apos processo critico-reflexivo, as escolas eram convidadas a

repensar o modo como a tomada de decisdo vinha acontecendo até entao.
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Com clareza sobre o que investigar, escrevi o projeto de pesquisa € me inscrevi no
processo seletivo do referido Programa, no qual fui aprovado, para ingresso em margo de 2015.
Com isso, iniciei as atividades enquanto mestrando no GESTEC/UNEB - Mestrado
Profissional, concluido no final do ano de 2016. Torna-se importante salientar que o Mestrado
Profissional apresenta um diferencial em relagdo aos mestrados académicos, no que se refere a
producdo de pesquisas aplicadas, com interven¢do na realidade. Sendo assim, apos os resultados
apontados pela pesquisa revelarem certa caréncia dos educadores sobre a sua formacao em
avaliagdo, especificamente a avaliagcdo institucional, desenvolvemos a proposta de um curso
sobre a tematica, na modalidade EaD, para os profissionais das escolas investigadas. Entretanto,
o curso acabou ndo sendo implementado por falta de interesse politico.

No entanto, no mesmo ano de 2015, em fun¢ao de cortes de investimentos na area da
educac¢do, houve um processo de reformulacao do Programa Mais Educacao na escola em que
eu trabalhava e aquela unidade de ensino ndo foi mais contemplada com os recursos oriundos
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). Com isso, acabei ficando
excedente (ou seja, sem carga horaria para trabalhar naquela escola) e tive que buscar novos
caminhos profissionais. Aqui, se inicia o desenho da minha jornada na educacdo infantil de
Salvador, a qual se d4 em concomitancia ao meu processo de formagdo enquanto pesquisador
da educacao.

A nova escola em que passei a trabalhar, localizada no centro-historico da capital
baiana, ¢ uma institui¢do exclusiva da educacao infantil. Neste espaco escolar, foi possivel
construir uma interlocu¢do com os sujeitos institucionais visando descentralizar o processo de
tomada de decisdo de questdes didatico-pedagogicas, bem como induzir a atualizagdo do
projeto politico pedagogico e a construgdo do projeto anual da escola, com vistas a conceber a
crianca como sujeito de direitos e promover uma praxis alicer¢ada no tripé brincar, cuidar e
educar, como principio pedagdgico-curricular.

Em face desse cenario, criamos uma rede interna colaborativa - espaco formativo e
dialégico - para os sujeitos institucionais como /dcus propicio para o compartilhamento de
praticas, vivéncias e experiéncias, por meio de encontros pedagdgicos e rodas de conversas
sobre tematicas concernentes ao fazer escolar.

Minha aproximag¢ao com o Programa de Pos-graduacao em Difusao do Conhecimento
(PPGDC) se iniciou em 2017, quando apresentei um trabalho com resultados da pesquisa de
mestrado no Congresso da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a professora que estava
responsavel pela mediacdo das comunicagdes notou certa aderéncia entre o que havia sido

discutido e a proposta do Programa. A partir dai, busquei informagdes e compreendi o
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alinhamento entre o PPGDC e as pesquisas aplicadas. Foi entdo que resolvi construir um projeto
de pesquisa e submeté-lo ao processo seletivo.

Em 2018, iniciei o doutorado no PPGDC, um programa multi-institucional e
multidisciplinar em Difusdo do Conhecimento que oferta Curso de Doutorado destinado a
formacao de educadores e de pesquisadores na area da Difusdo do Conhecimento e Andlise
Cognitiva multirreferencial e polilégica, promovendo a formagao do(a) Analista Cognitivo(a)
em Rede nos diversos campos correlacionados de conhecimentos (interdisciplinaridade) e sua
difusdo. O PPGDC funciona de forma associativa e ¢ constituido pelas seguintes instituigoes:
UFBA, Universidade do Estado Bahia (UNEB), Instituto Federal da Bahia (IFBA), Laboratério
Nacional de Computagdo Cientifica (LNCC), Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) e Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI-CIMATEC). No PPGDC,
encontro-me vinculado a Linha de Pesquisa 2, que estuda os processos de difusdo do
conhecimento por meio da informagao, da comunicagdo e da gestao.

Conforme apontado, o PPGDC ¢ responsavel pela formagao do Analista Cognitivo ou
Cognologo, um profissional com formagao multirreferencial, capaz de reconhecer a diversidade
do conhecimento, desenvolver estudos interdisciplinares e processos de construcdo de
conhecimentos, difusdo, cultura do conhecimento e compartilhamento de saberes e fazeres na
sociedade. A multirreferencialidade contribui para que esses sujeitos analisem os diferentes
fendmenos sociais sob uma perspectiva pluralista, refletindo-os de forma global e complexa, a
partir de multiplas referéncias, numa concepg¢ao heterogénea dos fendmenos estudados (Borba,
1998).

A proposta formativa do Programa se distancia da logica de fragmentacdo do
conhecimento. Por meio da adocdo de uma estrutura inter e transdisciplinar, propde o
rompimento das estruturas disciplinares e estabelece processos dialdgicos e colaborativos entre
as diferentes areas do conhecimento — ciéncias exatas e da terra, ciéncias biologicas,
engenharias, ciéncias da saude, ciéncias agrarias, linguistica, letras e artes, ciéncias sociais
aplicadas e ciéncias humanas —. Dessa forma, a proposta do Programa supde “[...] a leitura
plural de diversos angulos. Por exemplo, a partir de instrumentos tedricos, economicos,
sociologicos, antropologicos e filosoficos etc.” (Borba, 1998, p. 13).

Nesta etapa introdutodria, buscou-se, inicialmente, apresentar a trajetdria académica do
pesquisador e como ocorreu o encontro € a caracterizagdo do objeto pesquisado, uma vez que
a presente tese se originou do aprofundamento tedrico-metodoldgico do estudo realizado no
ambito do mestrado profissional que analisou as implicagdes da avalia¢dao institucional na

cultura escolar, a luz de uma investigagao sobre o Projeto Circulos de Avaliagao. Portanto, cabe
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sinalizar que os resultados de tal estudo indicaram que uma escola da rede basica de ensino que
efetivamente implementa a proposta de avaliacdo institucional tem sua cultura organizacional
(re)pensada coletivamente pelos segmentos que compdem a comunidade escolar, na medida em
que revelou a existéncia de espagos/tempos destinados ao processo de sensibilizagdo e
mobilizagdo acerca do entendimento sobre o significado e as implicagdes de uma avaliagdo
desta natureza para a escola, a exemplo: o envolvimento colaborativo dos sujeitos institucionais
no processo de concepcao, planejamento e implementacdo da avaliacdo; a utilizagdo de seus
resultados para subsidiar o desenvolvimento de um planejamento colaborativo por meio de um
plano de acdes para minimizar ou sanar problematicas concernentes a escola, como /dcus de
coletividade; a emersdo de espacos/tempos formativos sobre a avaliacdo institucional no
contexto da educagdo basica e suas etapas; a ressignificacdo do processo de tomada de decisdao
institucional para uma abordagem mais democratico-participativo; € uma compreensao mais
apropriada sobre a avaliagdo institucional como estratégia de melhoria do trabalho pedagogico
realizado pelas instituigdes.

Para além dos aspectos supracitados, o estudo ainda apontou a caréncia de agdes, por
parte do poder publico, que estimulem as escolas a implementarem e instituirem a avaliagao
institucional em suas praticas. No entanto, ressaltou a relevancia de propostas que respeitem as
especicificidades/subjetividades de cada instituicdo escolar, instrumentalizando-a a construir
seus proprios processos avaliativos, embasados pela concepgdo avaliativa oficial da escola,
instituindo-a no Regimento Interno e no Projeto Politico Pedagogico. Outro resultado emergido
dessa pesquisa foi referente a caréncia de formagao sobre avaliagdo educacional no ambito da

educagao basica.
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1 INTRODUCAO

A emergéncia de estudos dessa natureza se estruturou a partir do cenario capitalista e
de centraliza¢dao no papel desempenhado pelas avaliacdes, que tém sido utilizadas, cada vez
mais, como indutoras de politicas educacionais neoliberais e neoconservadoras, fomentadoras
do processo de controle e regulacdo dos estabelecimentos de ensino, por meio da adocdo da
logica do mercado em educacgdo, visando a responsabilizagdo dos sujeitos institucionais pelos
indices alcancados nas avaliagdes padronizadas. Assim, configura-se o Estado Avaliador,
responsavel pelo desenvolvimento dessas politicas (Afonso, 2009; 2014).

Em Salvador/BA, a manifestagdo do Estado Avaliador se deu por intermédio da
adocdo de politicas publicas alinhadas com a concepcao neoliberal e por meio de agdes
correlacionadas a aproximacao entre a Prefeitura Municipal de Salvador (PMS) e organismos
internacionais, como o Banco Mundial, via empréstimos financeiros vultuosos, condicionados
ao processo de aprendizagem e transferéncia de tecnologias destinadas a producdo e
implementagdo de politicas dessa natureza. Especificamente na drea da educacdo, tal
manifestacdo também pdde ser detectada por meio da contratacdo de empresas de consultoria
que prestam servigos de apoio técnico-pedagdgico para a Rede, mesmo desconhecendo em
profundidade suas subjetividades socioculturais.

No que tange a primeira etapa da educacdo basica, esse movimento neoliberal
fundamentou a contrata¢do de uma empresa especializada em consultoria educacional para a
prestagdo de assessoria técnico-pedagogica na implementacao do que, posteriormente, passou
a ser conhecido como Projeto Nossa Rede Educacao Infantil, no ano de 2014. Contudo, convém
sublinhar que essa assessoria se deu entre os meses de agosto de 2014 a 2016, logo consistiu
em desenvolver, em parceria com a Rede, documentos norteadores como: Referenciais
Curriculares Municipais para a Educagdo Infantil; material de apoio aos educadores, as
instituigdes, criangas e suas familias; além de promover formagao para os profissionais da
educacao infantil — eis outro indicador que materializa a presenga da concepg¢ao neoliberal nas
politicas publicas implementadas pela SMED - e elaborar instrumentos destinados ao
monitoramento, acompanhamento e avaliagdo dos resultados nesta etapa da educagdo,
culminando com a constru¢cdo dos Indicadores da Qualidade na Educacgao Infantil da Rede
(INDIQUE Salvador) como sistema de monitoramento (Salvador, 2016).

O sistema de monitoramento consistiu em um ciclo composto por quatro etapas, a
saber: (1) autoavaliacdo, (2) planejamento, (3) acompanhamento e (4) avaliagdo do processo.

Assim, no ano de 2016, as instituigdes municipais de educagao infantil realizaram a avalia¢ao



23

institucional, tendo como instrumento avaliativo o INDIQUE. Essa avaliacdo contou com a
participagdo de sujeitos institucionais internos e externos. Seus resultados subsidiaram a
construgdo de um plano de agdes com base nos fatores criticos detectados na avaliacao, sendo
estes submetidos ao sistema de monitoramento por meio de uma plataforma web. As fases
seguintes, responsaveis pela implementagdo do plano de acdes e avaliacdo do ciclo de
monitoramento s6 foram retomadas no ano de 2022.

Outro indicativo de materializagdo da vinculacdo entre a PMS e organismos
internacionais aconteceu a partir de 2018, ano em que se firmou, por meio da Casa Civil,
parceria com o Banco Mundial para concessdo de um empréstimo no valor de US 125 milhdes,
equivalente a R$ 484 milhdes para o desenvolvimento do Projeto Salvador Social, com atuacao
nas areas da saude, educagao e assisténcia social, segundo dados divulgados por intermédio do
Diério Oficial do Municipio (DOM) n°. 7.354, de 25 de abril de 2019. Entretanto, no que
concerne a educacdo, o recurso tem sido responsavel por subsidiar a criacdo de um sistema de
monitoramento e avaliacdo da educacdo infantil, com a justificativa de melhorar a qualidade
educacional e a aprendizagem das criangas atendidas pela rede municipal de ensino (0 a 5 anos),
nas creches e pré-escolas (Salvador, 2019).

Ante o cendario supracitado e¢ a apropriacdo pela SMED das ideias presentes nas
politicas publicas neoliberais, tem feito emergir uma “pedagogia neoliberal” (Gadotti, 2011, p.
18), responsavel pela priorizagdo de investimentos nas etapas da educag¢do basica que
participam dos ciclos avaliativos oficiais, prognosticando que hd, na Rede, uma
sobrevalorizacdao das avaliacdes estandardizadas como estratégia de controle e regulagao dos
estabelecimentos de ensino e do consequente trabalho pedagdgico que estas desenvolvem.

E por intermédio desse cerne que a Rede ndio apenas participa das avaliagdes oficiais
em larga escala para o Ensino Fundamental, aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que compdem o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Bésica (SAEB) - Prova Brasil, ANA e Provinha Brasil -, mas passou a contar, a partir
de 2013, com seu proprio programa de avaliagdo, cognominado Programa Salvador Avalia
(PROSA), aportado pela contratacao do Instituto Qualidade no Ensino (IQE). Além disso,
firmou parceria com o Itat BBA, Instituto Natura, Fundagdo Lemann e o proprio IQE para
difundir a plataforma Modulo Prosa - espago, destinado a alocacao e acesso dos resultados das
avaliagdes, o que permite aos estabelecimentos de ensino acessarem sequéncias didaticas
oferecidas pelo IQE. J4 em 2014, a Rede aplica a Prova Salvador e contrata o Centro de Politicas

Publicas e Avaliagao da Educacao Basica da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd) e
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implementa o Indice de Desenvolvimento da Educagdo de Salvador (IDESSA), considerado
equivalente ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) (Salvador, 2022).

Outrossim, a execugao da pedagogia neoliberal na Rede escamoteia politicas de cortes
de investimentos, correlacionadas a precarizagdo do ensino publico, por meio da transferéncia
de responsabilidades, por intermédio do langamento de editais publicos que estabelecem
convénios com instituigdes comunitarias para atender uma parcela significativa de criancas
entre 0 a 5 anos de idade que nao conseguiram matricula na rede publica, embora, muitas delas
ndo oferecam as melhores instalagcdes fisicas e concep¢do pedagdgica para atender com
qualidade essa clientela. Outra evidéncia dessa pedagogia ocorre mediante edital para o
Programa P¢ na Escola, destinado a amplia¢do de vagas para a etapa pré-escolar (4 e 5 anos), a
partir da parceria com institui¢des privadas de ensino, o que possibilita compreender tal fase
como prioritaria para a SMED, haja vista que essa etapa tem sido tratada, muitas vezes, como
oportuna para antecipar o processo alfabetizador das criangas, com o intuito de melhorar o
desempenho na etapa posterior, embora o discurso oficial, presente nos Referenciais da Rede,
afirme o contrario, ocasionando certo distanciamento ou cisdao entre o trabalho pedagogico
realizado na etapa creche e pré-escola.

Ante o cenario apresentado, tornou-se imperioso destacar que as avaliagdes
estandardizadas sdo responsaveis por medir, quantitativamente, o desempenho das institui¢des
de ensino e induzem uma comparacdo entre os resultados obtidos, além de fomentar a
competitividade e rivalidade entre instituicdes que poderiam construir comunidades de
compartilhamentos de praticas. Para Dias Sobrinho (2012), tais avaliagdes nao sdo capazes de
oferecer uma visdo cristalina sobre o processo de ensino e aprendizagem, bem como sao
responsaveis pelo empobrecimento do curriculo oficial das escolas, uma vez que induzem um
trabalho pedagogico a partir dos indicadores e descritores dessas avaliagcdes. O autor ainda
destaca que essas avaliacOes acabam por usurpar o curriculo construido coletivamente nas
escolas, via a indu¢do da l6gica mercadologica baseada em critérios meritocraticos.

Ao promover politicas avaliativas fundamentadas na concepg¢ao de controle, regulagio
e responsabilizag¢ao, a Rede municipal de Salvador contribui com um consequente processo de
resisténcia, tanto por parte de instituigdes educativas como por parte de educadores. O mesmo
também ocorre considerando-se a formagao empreendida pela SMED em parceria técnica com
a Avante e demais empresas de consultoria técnico-pedagodgica, na medida em que se
fundamentou na ideia da pseudoparticipa¢do e secundarizou o protagonismo institucional.

As politicas de incentivo a avaliagdo institucional em escolas de educacao infantil

precisam romper com a légica do autoritarismo e da repressao, constituindo-se como processo
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dialégico construtivo (Gadotti, 1999), capazes de fundamentar a institucionalizagdo desta
avaliagdo no Projeto Politico Pedagdgico e no Regimento Escolar das instituigdes, assim como
possibilitar a apropriagdo da cultura avaliativa nestes espacos.

E preciso compreender que a avaliagio da aprendizagem de criangas atendidas em
escolas de educagdo infantil — objeto de preocupacdo continua da SMED — ¢ profundamente
impactada pela avaliagdo institucional. Por isso, segundo Gadotti (1999), embora apresentem
naturezas distintas, ndo € possivel separar avaliagdo da aprendizagem de uma necessaria
avaliacdo institucional, pois, enquanto uma avalia globalmente a institui¢do, a outra ¢ destinada
a avaliar o processo de ensino e aprendizagem das criangas. Assim, “o rendimento do aluno
depende muito das condigdes institucionais e do projeto politico-pedagdgico da escola. Em
ambos os casos a avaliagdo, numa perspectiva dialdgica, destina-se a emancipacao das pessoas
€ ndo a sua puni¢do, a inclusdo e ndo a exclusdo” (Gadotti, 1999, p. 2).

Além disso, a avaliacdo institucional requer ser perspectivada como processo
direcionado a essas escolas e seus sujeitos institucionais, de certa forma carentes de uma
formagdo que os considerem avaliadores, assim como de um referencial teérico emancipador
(Gadotti, 1999). Isso implica que os recursos € o tempo disponiveis precisam ser direcionados
para processos formativos dos avaliadores (Liick, 2013) e ndo ao desenvolvimento de um
sistema de monitoramento por meio de plataforma web obsoleta.

A avaliagdo institucional — “processo de auto-consciéncia institucional” (Bordignon,
1995, p. 401) — precisa ser desenhada pela propria comunidade escolar e ndo por agentes
externos, visto que sua natureza pressupoe um processo de aprendizagem institucional. Ou seja,
possibilita a criagdo de uma espécie de comunidade de praticas, preocupada em avaliar os
processos e (re)direcionar as praticas, numa paisagem dialética, dialdgica e colaborativa,
compromissada com a coletividade e com a qualidade da educagdo desenvolvida
institucionalmente. Para tanto, necessita-se de espagos formativos capazes de promover “uma
discussdo sobre a concep¢ao e o modelo ou modelos avaliativos a serem seguidos™ (Gadotti,
1999, p. 4).

Diante deste contexto, convém apresentar a questao norteadora do estudo: um design
instrucional, formatado a partir de praticas profissionais de educadores de uma escola municipal
de educacdo infantil de Salvador/BA, permite a formagdo colaborativa em avaliagdo
institucional, para além do controle e regulacdo destas instituicdes?

Assim, visando responder a questdo norteadora, o principal objetivo da pesquisa foi
tragado, ou seja, o geral: fomentar a construgdo e difusao de conhecimentos colaborativos sobre

avaliacdo institucional, por meio de um modelo de design instrucional de formacgado
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colaborativa, a partir da praxis de educadores de uma escola municipal de educacao infantil de

Salvador/BA. Para tanto, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

I.  Analisar o design instrucional como tecnologia capaz de contribuir com a construcao e
difusdo de conhecimentos colaborativos sobre avaliagao institucional, a partir da praxis
de educadores de uma escola municipal de educacgao infantil de Salvador/BA;

II.  Identificar a colaboragao como estratégia formativa, capaz de estimular a construgao e
difusdo de conhecimentos colaborativos sobre avaliagdo institucional, por meio do
compartilhamento da praxis entre educadores de uma escola municipal de educacdo
infantil de Salvador/BA;

III.  Contribuir com a construcao e difusao de conhecimentos colaborativos sobre avaliagao
institucional, por intermédio do compartilhamento da praxis de educadores de uma
escola municipal de educacao infantil de Salvador/BA;

IV.  Apresentar um protétipo de um modelo de design instrucional de formagao colaborativa
sobre avaliagdo institucional, a partir da praxis de educadores de uma escola municipal

de educacao infantil de Salvador/BA.

Retifica-se que este estudo ¢ fruto de trajetorias pessoais, profissionais e académicas e
se estruturou na continuagdo da pesquisa desenvolvida no &mbito do mestrado, por meio da
analise critico-reflexiva acerca da auséncia de formacdo continuada sobre avaliagao,
especificamente, avaliacdo institucional na rede municipal de ensino de Salvador/BA e suas
implicagdes no cotidiano escolar. Aponta-se, ainda, que nosso itinerdrio como coordenador
pedagogico de uma escola de educagdo infantil da referida Rede e, posteriormente, técnico-
pedagdgico do Conselho Municipal de Educagdao (CME), tem elucidado a emergéncia do
desenvolvimento de novos espacos de aprendizagem docente, dissociado da perspectiva
bancaria e antidialdgica da educacdo. Tal concep¢do considera o processo de ensino e
aprendizagem como /dcus de transmissao de saberes por um sujeito que detém o conhecimento
e outro definido como receptor passivo e reprodutor de informagdes (Freire, 2021).

E preciso compreender que na relagio de ensino e aprendizagem todos os sujeitos do
processo ensinam e aprendem, numa vivéncia mediatizada pelas interagdes, dialogicidade e
colaboragdo (Freire, 2021), bem como que os espacgos formativos destinados a educadores os
considerem protagonistas da propria formacdo, de modo a valorizar os saberes e fazeres

aprendidos durante suas experiéncias profissionais.
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Desta forma, a investigagdo busca contribuir para repensar a avalia¢do institucional,
para além da perspectiva avaliativa estandardizada, que promove o controle e a regulagdo dos
estabelecimentos de ensino. Por isso, a avaliacdo institucional, apresentada nesta proposta
formativa, baseia-se em indicadores qualitativos, mais apropriados para capturar as
subjetividades institucionais, conforme apontado por Dias Sobrinho (1996). Todavia, ndo se
busca uma negagdo dos indicadores quantitativos, mas, sim, um didlogo entre ambos, sem que
as especificidades institucionais das escolas sejam desrespeitadas.

A avaliagdo institucional defendida nesta tese se contrapde a todo esse cenario de
caracterizagdo e sobrevalorizacdo de indicadores quantitativos, alcangados em testes
estandardizados, para medir a qualidade da educacdo brasileira. Assim, ¢ preciso compreender
que a avaliagao institucional ¢ uma emergéncia da coletividade escolar, cabendo estruturar-se
com base na participacdo social e estar correlacionada aos anseios da comunidade interna e
externa da escola.

E importante considerar que a avaliagdo institucional ocorre por meio de uma agdo
dialogica (Freire, 2021) e estimula a participagdo de toda comunidade nos processos
institucionais, além de contribuir com a apropriagdo de uma cultura avaliativa, sentido de
pertencimento ao coletivo e autonomia institucional. Esta pesquisa justifica-se pela relevancia
em possibilitar a constru¢do colaborativa de uma solucao pedagodgica produzida em coautoria
com educadores da escola selecionada para o estudo, considerando suas experiéncias
profissionais e visdes de mundo, por intermédio da criagdo de uma comunidade de praticas -
espago colaborativo-formativo (Wenger, 2001), cujo eixo estruturante consiste em aprender em
interagdo, dialogo e colaboragdo sobre avaliagdo institucional no ambito da educacdo bésica,
para além do controle e regulagao.

Processos formativos podem ser potencializados por meio de ferramentas tecnologicas
que priorizem a interatividade, a interagdo e a colaboragdo entre sujeitos aprendentes. Logo,
comunidades de praticas, enquanto espagos de aprendizagem social (Wenger, 2001), podem ser
potencializados por meio da utiliza¢do da rede de computadores e por intermédio da criagdo de
sistemas que estimulem a colaboragdo tanto numa perspectiva sincrona, como também
assincrona, objetivando o compartilhamento de experiéncias, bem como a constru¢ao de novos
conhecimentos que possam contribuir com a transformacao da realidade sociocultural que estao
inseridos.

Destaca-se que essas especificidades contribuem com o (re)pensar das praticas
pedagbgicas ¢ a forma como o ensino e¢ a aprendizagem sdao concebidas, visto que a

contemporaneidade tem exigido o desenvolvimento de solugdes tecnologicas como design
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instrucionais que possam subsidiar processos colaborativos e interativos de constru¢do do
conhecimento. Matta (2011) acredita que um sistema informacional ¢ capaz de auxiliar no
trabalho pedagdgico implementado pelas instituigdes educativas, ou seja, como as tecnologias
tém impactado diretamente o cotidiano dessas institui¢des, fomentam processos criativos e
projetuais de design instrucional com a fun¢do de contribuir com o trabalho docente, por meio
do desenvolvimento de aplicagdes pedagdgicas (Matta, 2011).

Compreende-se que aprendizagem e cognigdo podem ser operacionalizadas por
ferramentas tecnoldgicas destinadas a promover mediagdo no processo de ensino e
aprendizagem, bem como podem estimular a difusdo social do conhecimento por intermédio da
mediagdo tecnoldgica de computadores conectados em rede. A esse respeito, Matta (2011, p.
239) enfatiza que “sistemas que desde o inicio sao concebidos para a mediacao de processos de
ensino-aprendizagem [...] necessitam ser pensados e projetados para facilitar e viabilizar a
realizacdo daquilo para que foram projetados, neste caso o processo de aprendizagem e de
cogni¢do”. Ademais, enfatiza-se que a criagdo do ciberespago se caracteriza, de acordo com
Lévy (1999, p. 26), como “dispositivo de comunicacao interativo € comunitario, apresenta-se
justamente como um dos instrumentos privilegiados da inteligéncia coletiva. E assim, por
exemplo, que os organismos de formacao profissional ou de ensino a distancia desenvolvem
sistemas de aprendizagem cooperativa em rede”.

A abordagem de Matta (2011) destaca que no decorrer do século XX, especificamente
nos anos 1980, houve um movimento maior de produgdo e disseminacao de Tecnologias de
Comunicagao e Informagdo (TIC) como ferramentas capazes de auxiliar no processo de ensino
e aprendizagem dos sujeitos. Uma caracteristica relevante desse periodo foi a criagdo de
inimeras ferramentas tecnologicas com finalidade educacional. Salienta-se, ainda, que as
tecnologias foram fundamentais no desenvolvimento da interatividade entre sujeitos e para a
criacdo de uma rede colaborativa de formacao e aprendizado, pois a interatividade, segundo o
autor, pode ser considerada elemento essencial das tecnologias de informacao.

De toda maneira, sublinha-se que as institui¢des educativas podem fortalecer suas
praticas formativas a partir de producdes tecnoldgicas, como o design instrucional, uma vez
que essas construcdes possibilitam processos de gestdo e difusdo do conhecimento. Dai a
necessidade de o design instrucional promover um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
capaz de oportunizar a mediagdo, a interacdo, a interatividade, o didlogo, a colaboragdo e o
engajamento dos sujeitos com uma identidade coletiva, bem como com o compartilhamento de

experiéncias e a constru¢do de conhecimentos que contribuam com o contexto sociohistorico e
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cultural. E por essa razdo que a proposta de design e a metodologia estio imbricadas e visam a
interlocugdo entre sujeitos da pratica para a constru¢ao de uma comunidade epistémica.

Por fim, cabe explicar que a presente tese foi organizada em cinco capitulos
interligados, conforme especificado a seguir. O primeiro capitulo, intitulado introdugao, reflete
sobre a eclosdo do objeto de estudo correlacionado com o percurso pessoal, académico e
profissional do pesquisador responsavel, elucidando, para tanto, a justificativa, a questdo
norteadora do estudo, o objetivo geral e especificos - responsaveis por sustentar e
operacionalizar a concretizagdao do objetivo macro da tese.

No segundo capitulo, cognominado “Articulagcdo Conceitual”, expde-se, por categoria
analitica, os principais estudiosos que se ocupam da tematica, tais como: 1) design instrucional;
2) formacao colaborativa; e 3) avaliagdo institucional. Assim, ao longo deste capitulo, explorou-
se uma proposta de design instrucional critico-dialdgico, que se desenvolve em contexto
sociocultural de sujeitos aprendentes, com a intengdo de projetar uma solugdo educacional
realista, possibilitando aos participes uma aprendizagem interativa, dialdgica, colaborativa e
contextualizada, por intermédio de um ambiente desenhado para propiciar a aplicacdo de
conhecimentos no mundo ao qual (com)vivem. Para tanto, recorreu-se aos estudos de Piskurich
(2000), Rezabeck (2009), Wenger (2001), Brown e Green (2016), Filatro (2008), Kenski (2015)
e Matta (2011) para compreender apropriadamente as principais perspectivas sobre o conceito
e desdobramentos do design instrucional.

Nessa primeira categoria, discutem-se as transformagdes sociais, culturais e
economicas desencadeadas pelas Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC) e que tem
caracterizado o século XXI. Este fator impulsiona a emergéncia de processos formativos
capazes de atender as especificidades de uma vida social cada vez mais acelerada, por meio da
educacgdo a distancia (EaD), modalidade de ensino que permite maior maleabilidade, no que
concerne questdoes espago-temporal, para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem ativo, autonomo e colaborativo e que se estrutura a partir de influéncias de
diferentes campos do conhecimento, a saber: educacgdo, tecnologia, comunicagdo, gestdo e
informacao.

Embora o design instrucional tenha sido impulsionado com o surgimento do
computador, da internet e da rede interligada de computadores, sua origem € remetida as
necessidades instrucionais de soldados das for¢as armadas estadunidense. Naquele momento,
objetivava proporcionar um processo de aprendizagem mecanicista, massivo e imediatista,
atrelado ao processo de estimulo-resposta, para utilizagdo de armas durante a Segunda Guerra

Mundial (1939-1945). Entretanto, com o passar dos tempos € o surgimento de novos aparatos
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tecnologicos, o Design Instrucional (DI) passou a ocupar lugar mais central na agenda
educacional deste século, visando sustentar o desenvolvimento de AV A estruturados a partir de
recursos comunicacionais, multimidia etc., com o objetivo de solucionar questdes relacionadas
a aprendizagem.

A segunda categoria analisada remonta o surgimento da internet na década de 1960
(Castells, 1999) e da consequente criagcdo da rede interligada de computadores que originou o
ciberespago, no qual os individuos sao oportunizados a navegar, estabelecer comunicagao,
interagdo e construir conhecimentos por meio de processos coletivos, dialdgicos, colaborativos
e dialéticos. Sendo assim, o ciberespago (Lévy, 2011) é perspectivado como lugar propicio
para a construcdo de uma aprendizagem colaborativa, contrariando orientagdes que concebem
o fracionamento cognitivo, dissociando-se do pensamento individualizado e excludente.
Portanto, a formagao colaborativa emerge no contexto de transformacdes sociais impulsionadas
por meio das TICs.

Considerou-se, nesta pesquisa, o ciberespago como um elemento transversal, visto que
rompe com a logica espago-temporal e se estrutura como espacgo interativo e coletivo. Ante este
contexto, o ciberespago ¢ analisado como locus capaz de induzir e sustentar o surgimento de
comunidades de praticas (Wenger, 2001), por meio da constru¢do de uma identidade coletiva,
do compartilhamento de saberes, fazeres, experiéncias e vivéncias, bem como na constru¢ao
colaborativa de conhecimentos que beneficiem o contexto sociocultural dos sujeitos
aprendentes.

Para tanto, recorreu-se aos seguintes tedricos: Castells (1999), Nicolaci-da-Costa e
Pimentel (2011), Lévy (2011), Gadotti (2011), Freire (2021), Roschelle e Teasley (1995),
Torres e Irala (2015), Vigotski (2007), Aubert ef al. (2020), Stahl, Kochmann e Suthers (2006),
Malizia (2012), Moretti (2012), Wenger (2001), Lave e Wenger (1991), Stewart (1998), Ribeiro
e Barreto (2014), dentre outros. Com isso, se constituiu de uma reflexdo e discussdo sobre
formacao colaborativa e formac¢do colaborativa de educadores; aprendizagem colaborativa e
aprendizagem colaborativa com suporte computacional; comunidades virtuais, de
aprendizagens e de praticas.

Em se tratando da terceira categoria teorica analisada, discute-se o conceito de
avaliacdo institucional a partir do processo de configuracdo do Estado como avaliador, ¢ a
emergéncia da construcdo de pressupostos tedrico-epistemologicos para a avaliagdo
institucional critico-dialégica na educacdo basica, a partir de multiplos olhares, tempos e
aprendizagens. Para isso, seguiu-se uma base teorica alicercada em Broadfoot (1981); Gadotti

(1999); Scocuglia (1999); Dias Sobrinho (2004; 2008); Brandalise (2007); Romao (2008);
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Afonso (2009; 2013; 2014); Liick (2012); Hooks (2017; 2021); Aubert et al., (2020); Freire
(2021) e Collins e Bilge (2021).

O terceiro capitulo, intitulado “Percurso dos pressupostos metodologicos”, apresenta
as inferéncias sobre a epistemologia critico-dialdgica, alinhada aos estudos de Freire (2002;
2020;2021), Japiassu (1979), Tesser (1995), Scocuglia (1999; 2020; 2021) e Mizukami (1986);
os pressupostos teoricos-metodologicos da abordagem Design Based Research Dialogica,
como proposta de pesquisa colaborativa-formativa, a partir de um dialogo “proprio e
apropriado” (Galefti, 2011); as condigdes para realizagdo da DBR Dialdgica a partir de sua
natureza colaborativa-formativa com base em estudiosos, a saber: Freire (2021), Ibiapina
(2008), Desgagné (2007), Santos (2011), Lévy (1999), Wenger (2001), e Shon (2000).
Posteriormente, destacou-se a estrutura e movimento da DBR Dialogica, organizada de forma
ciclica, composta por quatro etapas complementares, segundo pesquisadores como: Creswell
(2010), Santos (2011), Sampaio; Mancini (2007), Ferreira et al. (2014), Matta (2014), Fiorin
(2012), Ferreira, Cézar e Machado (2020) e Galeffi (2011) e Flick (2013).

Na sequéncia, retratou-se a analise de dados critico-dialogica ancorada na teoria da
acao dialdgica de Freire (2002; 2020; 2021), com a caracteriza¢ao da estrutura organizativa de
analise de dados critico-dialogica, constituida por quatro fases interligadas e transversalizadas
pela abordagem colaborativa-formativa, a saber: a) Fase 1: exploratéria; b) Fase 2: estudo
critico do discurso; c) Fase 3: didlogo teorico e critico-reflexivo. Consequentemente, desvelou-
se 0 modo em que se deu a aproximacao e o acesso do pesquisador responsavel no campo
empirico - a escola de educagdo infantil como /dcus da pesquisa e fonte de producao de dados
por intermédio das sessdes dialdgico-colaborativas com os educadores da instituicdo,
considerados participes de todo o processo de construgdo e difusdo de conhecimentos sobre
avaliacdo institucional no contexto da educagao basica, especificamente da educagdo infantil.

Ademais, apresenta-se a analise dos resultados da pesquisa, produzidos por meio de
dialogos critico-problematizadores da realidade sociocultural dos participes, empreendidos no
transcorrer da aplicacdo da DBR Dialogica e suas quatro fases interligadas. Com isso, se
evidencia a andlise critico-dialogica dos dados produzidos colaborativamente, com a
apresentacao de falas significativas dos envolvidos. Além do mais, revela-se o prototipo do
design instrucional critico-dialdgico para formacao colaborativa em avaliagcdo institucional,
bem como o planejamento do design.

Esta pesquisa académico-cientifica foi idealizada, concebida e implementada com o
intuito de oportunizar educadores de uma escola de educacgao infantil da Rede Municipal de

Ensino de Salvador/BA a vivenciarem um processo formativo-colaborativo para estimular a
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construcao de comunidades de praticas sobre avaliagdo institucional na educacdo basica, dada
a caréncia de conhecimentos e formagdes a respeito desta tematica, pois, na
contemporaneidade, ndo cabe mais espacos formativos desvinculados do contexto
praxeologico. Dai a emergéncia de novos paradigmas formativos, tal como a formagao
colaborativa de educadores, por meio da participagdo comunitaria.

O quadro 1, apresentado a seguir, ilustra o encadeamento da pesquisa e seus elementos
constituintes, estabelecendo uma correlagdo entre os objetivos especificos, as categorias
analiticas, indicadores, procedimentos metodoldgicos, instrumentos utilizados na produgdo de
dados, sujeitos da praxis que sdo tratados como participes do estudo e o principal referencial

tedrico que sustentou a discussdo de cada objetivo.
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Quadro 1: Correlaciio entre objetivos, categorias, indicadores, procedimentos metodologicos, instrumentos de producio de dados, sujeitos da praxis e referéncias

Objetivos Categorias Indicadores Procedimentos Instrumentos Suil’?;?;sda Referéncias
Analisar o design instrucional como Design instrucional Piskurich (2000);
tecnologia capaz de contribuir com a Design Revisdo Rezabeck (2009);
construcdo e difusdo de conhecimentos Tecnologia instrucional bibliografica Ciclo de Educadores Wenger (2001);
colaborativos sobre avaliagdo institucional, . como sistematica aplicagdo da da EMPIC Brown e Green
a partir da praxis de educadores de uma Conhecimento tecnologia DBR Dialégica (2016); Filatro
escola municipal de educacdo infantil de L. formativa Pesquisa de campo (2008); Kenski
Salvador/BA. Praxis (2015); Matta (2011)
Castells (1999);
Nicolaci-da-Costa e
Pimentel (2011);
Lévy (2011);
Gadotti (2011);
) ) Colaboragio como Freire (2021);
Identificar a colaboragdo como estratégia estratégia formativa Roschelle e Teasley
formativa, capaz de estimular a construcdo e Colaboragdo Revisdo (1995); Torres e
difusdo de conhecimentos colaborativos Construgdo e difusdo de bibliografica Ciclo de Educad Irala (2015); Aubert
sobre avaliagdo institucional, por meio do conhecimentos como. sistematica aplicagdo da ueacdores oy al. (2020); Stahl,
¥ o . estratégia A da EMPJC
compartilhamento da praxis entre colaborativos formativa . DBR Dialbgica Kochmann e Suthers
educadores de uma escola municipal de . Pesquisa de campo (2006); Malizia
educagdo infantil de Salvador/BA Compartl%h.amento de (2012); Moretti
praticas (2012; Wenger
(2001); Lave e
Wenger (1991);
Stewart (1998);
Ribeiro ¢ Barreto
(2014)
Contrlbuer com a construgﬁq e difusdo de Construcio e difusio de Revisio Afonso (2007; 2009:
conhecimentos colaborativos sobre conhecimentos e Ciclo de 2013: 2014): Dias
avaliagdo institucional, por intermédio do Avaliagio bslzltteorﬁgiiza aplicacio da Educadores Sobrinho (1’99 py
compartilhamento da praxis de educadores Colaboracao institucional DBR Dialégica da EMPJC 2008): Liick (2012);
Gadotti (1999).

de uma escola municipal de educagdo
infantil de Salvador/BA

Avaliagao institucional

Pesquisa de campo
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Compartilhamento de
praticas

Apresentar um prototipo de um modelo de
design instrucional de formacao
colaborativa sobre avalia¢do institucional, a
partir da praxis de educadores de uma
escola municipal de educacdo infantil de
Salvador/BA

Modelo de design
instrucional

Formagao colaborativa
Avaliagdo institucional

Praxis

Proposta
colaborativa de
design
instrucional de
formacdo em
avaliagdo
institucional

Revisdo
bibliografica
sistematica

Pesquisa de campo

Ciclo de
aplicacdo da
DBR Dialégica

Educadores
da EMPIC

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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2 ARTICULACAO CONCEITUAL

Este capitulo ¢ responsavel por socializar os resultados obtidos por intermédio do
estudo exploratério, com natureza qualitativa, que fundamentou a revisdo bibliografica
sistematica das categorias analiticas da pesquisa, a saber: (1) design instrucional, (2) formagao
colaborativa e (3) avaliagdo institucional, fator que propiciou um maior contato entre o
pesquisador responsavel e estudos que discutiam a tematica por meio do processo de
categorizacdo de conceitos geradores dos estudos selecionados e analisados, bem como da
localizagdo e definicao dos principais estudiosos que refletiam sobre cada uma das categorias
levantadas. Para tanto, salienta-se que os conceitos listados possuem estreita correlacdo com o
objeto de estudo.

Sobre a primeira categoria analitica, design instrucional, dezenove artigos foram
incluidos e analisados no levantamento bibliografico. Com isso, foi possivel constatar que os
resultados obtidos suscitaram a relevancia da utilizacao do DI, projetado a partir de um AVA,
como estratégia de suporte para processos formativos a distancia, considerando que o mesmo ¢
capaz de estimular a autoaprendizagem pelos sujeitos envolvidos na formagdo, demonstrando
seu protagonismo no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem, bem como no
estimulo para que os sujeitos aprendentes tornem-se criticos e reflexivos, capazes de
contextualizar as vivéncias e experiéncias adquiridas no cotidiano. Assim, a autoinstrugao
possibilitada pelo DI também contribui com a autonomia dos sujeitos no que tange o processo
de tomada de decisdo e permite ndo apenas a constru¢do do conhecimento, mas, também, sua
difusdo social.

Essa categoria visou analisar o design instrucional sob uma perspectiva critico-
dialégica, como tecnologia capaz de contribuir com a construc¢do e difusdo de conhecimentos
colaborativos sobre avaliacdo institucional, a partir da praxis de educadores de uma escola
municipal de educacdo infantil de Salvador/BA. Com isso, foi possivel compreendé-lo como
campo do conhecimento constituido a partir de didlogos e influéncias das Ciéncias Humanas,
da Informacdo e da Administragdo, sendo responsavel pelo planejamento e por oferecer, aos
sujeitos aprendentes, um ambiente preparado com base na abordagem epistemolédgica adotada
para sua concepc¢ao, desenvolvimento e implementacao.

No que concerne a segunda categoria analisada pela pesquisa, selecionou-se trinta
estudos, fator que permitiu categorizar os conceitos em quatro temas geradores, sao eles: (1)
colaboragdo - com ocorréncia em 100% dos artigos analisados. Melhor dizendo, todos os

trabalhos incluidos para andlise discutiam, de algum modo, a categoria colaboracdo; (2)
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comunidade — onze dos trinta artigos revisados versavam sobre este tema, perfazendo um
percentual de 36,6%; (3) formacdo docente — onze dos trinta estudos investigados abordaram
este tema, incidindo um total de 36,6%; e (4) tecnologias e aprendizagem — vinte dos trinta
artigos refletiram sobre este tema, totalizando 66,6% de incidéncia.

A vista disso, o objetivo estrutural dessa categoria foi identificar a colaboragdo como
estratégia formativa, capaz de estimular a construcao e difusdo de conhecimentos colaborativos
sobre avaliacdo institucional, por meio do compartilhamento da praxis entre educadores de uma
escola municipal de educacdo infantil de Salvador/BA. Logo, evidenciou-se a formacao
colaborativa aliada aos avangos de Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo (TIC), bem
como a formagdo colaborativa de educadores, a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem
colaborativa com suporte computacional. Ademais, refletiu-se sobre comunidades virtuais, de
aprendizagens e de praticas.

Tratando-se da terceira categoria, avaliacao institucional, apenas seis estudos foram
incluidos e analisados, apresentando as principais contribui¢des de estudiosos sobre a tematica
aplicada ao contexto da educagdo basica. Eis seu principal objetivo: contribuir com a construgao
e difusdo de conhecimentos colaborativos sobre avaliagdo institucional, por intermédio do
compartilhamento da praxis de educadores de uma escola municipal de educacdo infantil de
Salvador/BA.

E oportuno ressaltar que o processo de tratamento e analise de dados tedricos
possibilitou, ao pesquisador responsavel, uma aprofundamento tedrico-conceitual com os
principais estudiosos que se dedicaram a teméatica nos ultimos cinco anos, conduzindo um
encontro proficuo com os autores seminais.

Doravante, serdo expostas as discussoes tedricas resultantes deste processo.

2.1 Design instrucional critico-dialogico

O conceito de DI utilizado nesta tese alinha-se com as discussdes propostas por Matias
(2014), ao desenvolver um estudo que analisou a teoria do design como campo de investigagao
sociologica, submetendo-a a uma base epistemoldgica materialista, refletindo sobre as
determinagdes da luta de classes no processo de desenvolvimento da propria atividade projetual,
j& que considera ser este um campo estritamente influenciado pelo sistema capitalista de
acumulacao.

Ademais, o autor aborda a adaptagao dos produtos destes designs as particularidades,

preferéncias e necessidades sociais do publico para o qual se destina. Assim, em concordancia,
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Bandrillard (1995) considera design no sentido de producao consciente de um objetivo, reducao
e racionalizagdo de objetivos, signos e fungdes. Corroborando as leituras anteriormente citadas,
o International Council of Societies of industrial Design (ICSID) considera a criatividade no
estabelecimento de designs, bem como a multidimensionalidade de objetos e processos
envolvidos nesta atividade profissional, sendo condi¢do sine qua non para a humanizacao de
tecnologias, pois constitui-se de trocas culturais, economicas e sociais.

Dessa forma, evidencia-se que a razao de existir de um design subjaz as relagoes
sociais, econdmicas ¢ culturais da sociedade e dos grupos sociais aos quais se destina.
Entretanto, convém ressaltar o carater estético atribuido ao termo design por alguns estudiosos,
como algo apreendido pelos sentidos e percebido pelas aparéncias. Contudo, ha necessidade de
considerar a polissemantica inerente ao termo, assim como os paradoxos e contradigdes que
marcam as discussdes epistemologicas do design.

Matias (2014) enfatiza que ndo se deve conceituar design a partir de bases estaticas e
supra-histdricas, pois, a semantica indica o design como uma atividade caracterizada por sua
natureza conceptiva e projetiva, responsavel por representar uma ideia ou algo. J& Bonfim
(1995) especifica sobre a relevancia de perspectivar a teoria do design por meio da
interdisciplinaridade, ja que ela é constituida por diversas bases epistemologicas. Para o autor,
a teoria do design requer partir de uma concepg¢ao globalizante sobre a teoria e a praxis. Acerca
disso, Matias (2014) afirma que uma teoria do design carece respeitar a polissemia de
abordagens existentes € que a influenciam, sobremaneira. Nesta concepgdo teorica, convém
destacar as contradicdes e diversos conhecimentos que circunscrevem o design. Posto isto, a
relacgdo teoria e pratica fundamentada por Matias (2014, p. 38) compreende pratica como pratica

social,

[...] onde a atividade “profissional” aparece como um momento determinado da
relagdo entre classes sociais antagonicas. E o imperativo do “projetar” ndo pode estar
acima desta base material contraditoria. Isto explica o preconceito e a resisténcia no
meio do design, em relagdo a todo conhecimento que ndo parece imediatamente
“aplicavel” ao desenvolvimento de produtos. Trata-se de um fendmeno que parte de
uma visdo estreita da nog¢ao de pratica.

O autor realiza uma critica aos manuais de design que se ocupam em oferecer
ferramentas para o desenvolvimento de projetos, “[...] negando sua especificidade tedrica, na
medida em que ali se escondem ideologias por tras de uma suposta neutralidade da técnica e do
método” (Matias, 2014, p. 39). Em tltima instancia, atenta-se para o fato de que o conceito de

design ndo pode estar associado ao que ¢ fixo, estitico e acabado, ja que ¢ um conceito
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considerado polissémico, mas que caracteriza uma atividade destinada ao desenvolvimento de
acgoes, artefatos, solucdes pedagogicas, etc. que carecem de um processo estruturado por meio
de uma concepgdo, do planejamento e sua consequente configuracdo para determinada
finalidade. Portanto, a partir de Matias (2014), ¢ possivel compreender que o design se
caracteriza por possuir uma natureza especifica. Importa, ainda, perspectivar o design como
constructo originario da inter-relagdo entre as mais diversas areas do conhecimento, conforme
asseverou Filatro (2008).

E partindo desse pressuposto que estudiosos (Bomfim, 1995; Filatro, 2008) destacam
a relevancia em analisar o design e sua teoria por intermédio de bases interdisciplinares, uma
vez que segundo Bomfim (1995), epistemologicamente, saberes origindrios de diferentes areas
sdo utilizados para fundamentar conceitualmente e a pratica do design. Assim, ao concordar
com o autor, Matias (2014) ratifica que ¢ necessario perspectivar o design como saber/fazer
estruturado em um cenario contraditério e fortemente influenciado pela pluralidade de
conhecimentos. Para ele, os saberes e fazeres do design precisam ser compreendidos
amplamente, como pratica social que vislumbra o exercicio profissional como resultado da
relagdo entre classes sociais contraditorias. Por isso, Matias (2014) destaca que ¢ necessario
avangar para uma compreensao mais critico-reflexiva da pratica.

Além do mais, nota-se a critica do autor aos manuais que versam sobre design € se
ocupam, essencialmente, de apresentar contetido e contexto historico, oferecendo aos sujeitos
em formagao, prescricdes sobre como desenvolver um design. Propde que sejam analisadas e
problematizadas as ideologias inerentes a estes documentos, esclarecendo a servigo de quem
estdo estruturados, bem como aponta que o campo do design enfrenta desafios relacionados a
sua teoria e a subjacente tendéncia em reproduzir ideologias alinhadas com a classe privilegiada
socialmente. Expde a existéncia do processo de “fetichizagao tedrica do design” (Matias, 2014,
p. 37), a partir da perpetuacao da visdo das elites por meio da romantizagdo da historia e da
fun¢do do design, dissociando-o de questdes inerentes ao sistema capitalista que tanto

influencia. Ainda de acordo com o autor,

[...] parece bastante 6bvio a necessidade de investigagdes que envolvam design e
Educagao, que partam de pressupostos epistemologicos e politicos emancipatorios. O
ensino de design tem se mostrado um verdadeiro laboratorio de ideologias, sempre
buscando renovar a fé no modo de produgdo capitalista. Este aspecto vem ganhando
forca com as novas modalidades empreendedoristas de educagdo toyotizada,
principalmente com o chamado ensino por competéncias (Matias, 2014, p. 371).
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Ao empreender essas criticas, o autor ratifica que a teoria do design ndo pode ser
estudada dissociada de questdes histdricas, econdmicas e socioculturais, uma vez que seu
constructo tedrico se opde a logica mercadoldgica que tem influenciado os cursos de formacao
em design. Ao contrario, propde percebé-lo como campo do conhecimento capaz de
compreender a dimensio da pratica de modo mais critico, reflexivo e problematizador. A vista
disso, Matias (2014) reflete o que chamou de pedagogia do consentimento, enfatizando a
emergéncia de pesquisas criticas sobre a tematica, favoraveis a oposicdo do que chamou de
abordagem de adestramento para o mercado de trabalho.

E nesse cenario que surgiu o conceito de design adotado nesta tese, a saber: atividade
projetual, envolvendo o estudo do objeto, sua concepc¢do, seu planejamento, sua execugdo € a
avaliagdo da solucao desenvolvida. “Portanto, o projeto tem por caracteristica o fato de ser um
processo aberto, onde um leque de caminhos possiveis se apresenta. E tais possibilidades ndo
sdo meramente possibilidades formais, mas as que compreendem modos de existéncia humana”
(Matias, 2014, p. 372). Ele contrasta com o processo de reproducdo acritica das questdes
socioculturais, além de requerer uma praxis dialdgica, critico-reflexiva da atividade criativa e
criadora de projetar, “uma praxis realmente transformadora” (Matias, 2014, p. 372) que rompa
com o processo historico de romantizagao do passado da atividade projetual desenvolvida pelo
design. Apesar dos aspectos expostos anteriormente e da concordancia com a concepg¢do de
Matias (2014), que compreende a existéncia de uma glamourizacdo e acriticidade presentes na
narrativa histdrica sobre o design, optou-se por realizar uma breve aproximagdo com a teoria

do design instrucional.

2.1.1 Design instrucional: aspectos histdricos, tedricos e metodoldgicos sob a dtica critico-

dialogica

Na contemporaneidade, a educacdo a distancia (EaD) tem ocupado, cada vez mais,
lugar de protagonismo, ante o ritmo acelerado de vida dos sujeitos e uma maior flexibilizagdo
espago-temporal para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Isso tem
possibilitado uma relagdo mais estreita entre a EaD e as novas TICs, o que fomenta a relevancia
do desencadeamento de processos formativos capazes de profissionalizar os responsaveis por
conceber, planejar, executar e avaliar solu¢des educacionais digitais para assegurar o
aprendizado mediado pelo computador.

Considerada uma modalidade de ensino diferente das demais, a EaD requer

especificidades no que tange a forma como o ensino e a aprendizagem ocorrem. Assim sendo,
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essa modalidade fundamenta-se em diversos campos do conhecimento como: ciéncias da
educacdo, tecnologia, gestdo e comunicagdo. E nesse cenario que o DI se insere como campo
de conhecimento emergente, estruturado a partir de fundamentos teodricos e praticos que
subsidiam a constru¢do de conteudos educacionais digitais, objetivando a promocdao do
aprendizado a partir das TIC. Ou seja, o DI é fortemente influenciado pelas tecnologias
educacionais e sua fun¢do foi transformada gracas aos avangos tecnologicos e sua utilizacao na
educacao e demais espacos destinados a formagado de sujeitos aprendentes.

Houve uma tendéncia historica em associar o DI a processos formativos caracterizados
como bancarios (Freire, 2021), visto que ndo possibilitavam um trabalho dialogico,
colaborativo e problematizador da realidade sécio-histérica e cultural dos sujeitos; apenas se
ocupava com a reproducdo passiva e acritica do conhecimento, como uma mera técnica
destinada a transmissdo de informacdes. Essa concepgdo alinhava-se a proposta behaviorista,
que concebe a aprendizagem como oriunda de um processo de estimulo-resposta, a luz da
abordagem teorica de Skinner (1954) e seu condicionamento operante.

Ante este cenario, torna-se relevante destacar que embora o DI tenha sido disseminado
socialmente por meio do surgimento do computador, da internet e da rede interligada de
computadores, sua origem esta associada a demandas instrucionais de soldados das forgas
armadas estadunidense para uma aprendizagem condicionada a utilizagdo apropriada e
imediatista de armas na Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Portanto, essa proposta
instrucional ocorreu fundamentada em pesquisas desenvolvidas por estudiosos desta regido que
se ocupavam com o ensino € a aprendizagem mecanicista. Ou seja, segundo Filatro (2008),
houve um recrutamento de profissionais ligados a estudos psicoldgicos e educacionais, de
cunho experimental, para a projecdo e criagdo de instrugdes que possibilitassem aos militares
as condig¢des necessarias e objetivas para o manejo de diferentes tipos de armas.

Thorndike (1936) influenciou fortemente tais medidas, pois foi o responsavel pela
proposicdo de métodos ligados a aprendizagem mecanicista, de cunho padronizado e
homogeneizador, utilizando-se, para isso, de maquinas destinadas ao ensino em massa. Para
tanto, propos e executou formagdes com tais caracteristicas a partir da filmografia, ganhando
destaque e notoriedade por conta da vitéria estadunidense na guerra. Esse foi um fator
preponderante para a disseminagdo desse tipo de solucao educacional intervencionista em larga
escola, conforme assevera Filatro (2008).

Nao obstante, destaca-se que o DI surgiu no século XX e sua historia pode ser
categorizada a partir de geragdes que remontam processos evolutivos e o refinamento deste

campo do conhecimento. Destarte, especificam-se dados e informacdes relevantes que
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corroboram com essa compreensao. Assim, cada periodo, apoiado pela concepgdo de Filatro

(2008), representa uma geragao, a saber:

a)

b)

d)

Primeira geracio (década de 1940): esse foi um periodo caracterizado pelas
influéncias da Segunda Guerra Mundial no processo instrucional de formacdo dos
sujeitos, principalmente dos militares;

Segunda geracao (década de 1950): a instrucao foi inspirada em tedricos como
Skinner (1954) que prop6s métodos educacionais voltados ao estimulo e resposta, ou
seja, condicionamento operante. Outro fator de destaque no final dessa década foi o
desenvolvimento da teoria de Bloom (1956), que apresentou sua concepgdo de
taxonomia de objetivos de aprendizagens com cunho cognitivo, afetivo e psicomotor -
conhecimento, compreensao, aplicagao, andlise, sintese e avaliagdo;

Terceira geraciao (década de 1960): configurada com base em Gagné (1962) desde o
desenvolvimento de seus estudos relacionados as estruturas de aprendizagem. Outro
evento que merece destaque neste periodo foi a contribui¢do de Ausubel (1968) e sua
psicologia educacional com foco na aprendizagem significativa dos sujeitos;

Quarta geracao (década de 1980): esse periodo foi influenciado pelo desenvolvimento
de modelos de desenho instrucional propostos por Gagné e Biggs; Dick Carey. Em
consondncia com tais aportes, foram lancadas obras relevantes que fundamentaram a
pratica do design instrucional, a saber: Teorias do Design Instrucional — primeiro
volume - por Reigeluth (1983) e Andragogia por Knowles (1980). Ainda nessa década,
outras produc¢des surgiram e possibilitaram um novo olhar sobre o design instrucional e
suas contribuicdes intervencionistas para problematicas relacionadas a aprendizagem
dos sujeitos: Linguagem Logo de Papert (1985); A formacdao social da mente
desenvolvida por Vygotsky (1987) e que aborda sobre a area de desenvolvimento
iminente; Cognicao situada de Suchman (1987);

Quinta geracdo (décadas de 1990): periodo em que predominou uma maior
disseminagdo das tecnologias. Por isso, pode ser considerada como ‘época digital’,
marcada pela criagdo e difusdo do ciberespago. Destaca-se a produgdo Teorias do
Design Instrucional — segundo volume — por Reigeluth (1999);

Quinta geracgio (anos 2000): configurada por meio da difusdo social das TIC. Destaque
para Lévy (1994) e sua concepgdo de inteligéncia coletiva, o que fomentou uma maior
primazia da concepg¢do sociocognitiva; maior interesse no processo de orientacdo do

design a partir da ideia do e-learning por Rosemberg (2000); a utilizacao do design para
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a criacdo de objetivos de aprendizagem por Wiley (2002); a proposta de projetos

voltados para a aprendizagem de sujeitos por Koper e Tattersall (2004).

Apesar de todas essas influéncias, o DI se estruturou, no Brasil, por intermédio do
alinhamento entre as tecnologias disponiveis e o desenvolvimento de propostas educacionais
centradas no processo de ensino e aprendizagem com suporte computacional. Entretanto,
recomenda-se cuidado na estrutura¢do da proposta formativa, pois, precisa de uma robustez
alcangada por meio de um trabalho interativo, dialdgico e colaborativo envolvendo diferentes
profissionais, com variadas experiéncias e vivéncias, capazes de contribuir com o DI na sua
concepe¢do, no seu planejamento, na sua execugdo e na avaliacdo do material instrucional.

Sendo assim, ¢ notdrio o destaque, a ocupagao de espago ¢ a centralidade que o DI tem
alcancado na agenda educacional do século XXI, pois, com os avangos das TIC e a
dissemina¢do da educacdo virtual, ele tem sustentado o desenvolvimento de AVA configurados
com uma série de recursos disponiveis na rede, por exemplo: a possibilidade de acessar
materiais instrucionais postados por educadores, educadores tutores, ou mesmo pelos discentes
— livros, textos, videos e links que direcionam para bibliotecas virtuais ou espagos (paginas) que
contribuam para a ampliagao e maior apropriagao dos contetidos discutidos; a viabilidade de
produ¢do do conhecimento mediante ferramentas colaborativas — texto colaborativo, foruns
interativos, wikis etc.

Estudiosos como Piskurich (2000), Rezabeck (2009), Wenger (2001), Brown e Green
(2016), Filatro (2008), Kenski (2015) e Matta (2011) apresentam as principais perspectivas
sobre o conceito de DI. Assim, Piskurick (2000) associa o DI a agdo projetual que cria
programas especificos destinados ao treinamento de individuos. Para Rezabeck (2009), o DI
representa o projeto de uma instrugdo e estrutura um processo sistematico de planejamento e
organizagcdo dos recursos necessarios ao ensino € a aprendizagem, tais como: atividades,
estratégias comunicativas, feedback e agdes avaliativas que contribuam com o desenvolvimento
de uma aprendizagem mais ativa e centrada na construcdo de conhecimentos por parte dos
aprendentes.

Wenger (2001), ao correlacionar o design a aprendizagem social, conceitua essa agao
como sistematica, carente de planejamento e reflexdo espago-temporal para a realizacdo de
determinadas tarefas. O autor ainda especifica que ndo cabe ao design apenas a producao de
artefatos, mas, sua concepgao acerca de processos sociais. A esse respeito, Filatro (2008, p. 3)
corrobora assinalando que o DI ¢ também uma acgao intencional e sistematica de ensino que

envolve vdrias etapas, visando impulsionar a aprendizagem humana por intermédio de
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fundamentos ligados a aprendizagem e a instrug¢do difundidos socialmente. DI ¢ o “processo
(conjunto de atividades) de identificar um problema (uma necessidade) de aprendizagem e
desenhar, implementar e avaliar uma solugdo para esse problema”.

De acordo com Kenski (2015), o objetivo prioritario do DI € a concepgao de solucdes
capazes de viabilizar o processo de ensino e aprendizagem a partir do contexto do publico-alvo
da instrugdo. Todavia, no caso do desenvolvimento de propostas formativas online, esse
processo pode ocorrer por meio da internet e suas caracteristicas interativas. Brown e Green
(2016) reafirmam que o DI, embora atualmente apresente estrutura propria, originou-se de
estudos sobre instru¢do no ambito da psicologia educacional. Contudo, salientam que o DI
possui estreita relagdo e ¢ influenciado por descobertas na area da psicologia cognitiva e
comunicacional, buscando as melhores alternativas metodoldgicas para a projecdo e aplicagao
de instrugdes praticas.

Em seus estudos sobre conteudos digitais e sistemas informacionais para educacao a
distancia, Matta (2011) concebe o DI como uma espécie de design cognitivo, caracterizado
como resultante de um processo interdisciplinar que envolve o planejamento estratégico e acao
conjunta sobre conhecimentos das ciéncias da educagdo, informadtica, cognicao e informacgao,
assim como considera a gestdo da informacdo e de processos. A proposta de design
empreendida pelo autor fundamenta-se no socioconstrutivismo para a producdo de artefatos
tecnoldgicos que auxiliem as praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano de instituigdes
educativas.

Assim, concorda-se com Matta (2011) quando propde um didlogo entre a abordagem
socioconstrutivista e a situada, pois ambas apresentam conceitos correlatos e podem ser
compreendidas como complementares. Enquanto esta se baseia nos estudos implementados por
Vigostki (2007), Bakhtin (2012; 2013), Freire (2002; 2020; 2021) e Aubert et al. (2020), aquela
se estrutura a partir das pesquisas de Lave e Wenger (1991) e Engestron (1987). Essa anélise
foi preponderante para compreender que o design, na tese, configura-se como proposta
formativa critico-dialogica, ja que se originou da interlocu¢do empreendida por Matta (2011).

A proposta da abordagem critico-dialogica de design engendra o conhecimento como
oriundo de processos interativos estabelecidos entre sujeitos mediatizados pelo contexto
sociocultural que estdo inseridos. Para tanto, a aprendizagem ¢ assinalada como processo
dialégico, colaborativo e dialético. Essa compreensdo ¢ reforcada por Matta (2011) ao
especificar que a proposta de design critico-dialégico fomenta a aprendizagem por intermédio
de uma identidade coletiva, que desencadeia na construcao de “comunidades de praticas”

(Wenger, 2001), consideradas espacos destinados ao compartilhamento de saberes e fazeres
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entre sujeitos da pratica sociocultural, visando a constru¢do de novos conhecimentos que
contribuam comunitariamente.

O design critico-dialogico, na acepgao do autor, entrelaga dialogo, interagao, mediagado
e pratica sociocultural, com o intuito de projetar solugdes de problemas educacionais realisticos,
numa clara tentativa de preparar os participantes para uma aprendizagem contextualizada e por
meio de um ambiente desenhado para propiciar a aplicagdo de conhecimentos no mundo no
qual (con)vivem. Isto €, “pretende engajar a aprendizagem e o processo pedagdgico proposto
no mundo e no ambiente concreto ¢ cotidiano do sujeito” (Matta, 2011, p. 245). Ademais,
retifica-se que sdo elementos que cooperam com propostas desta natureza: a interagdo, a
interatividade, o contexto, a media¢do, a metacogni¢do e o controle, o(s) contetido(s) ou o(s)
tema(s) do processo de ensino e aprendizagem, bem como a colaboracdo (Matta, 2011).
Acrescenta-se a esta lista o elemento dialoégico tdo presente na concepcao freiriana e que
contribui para o desenvolvimento de uma relacdo formativa horizontalizada entre os sujeitos
aprendentes e entre estes e seus formadores.

O Laboratorio de Pesquisa Aplicada da Penn State University (1996) explica o design
instrucional por meio de quatro perspectivas, sdo elas: (1) DI como processo, (2) DI como
disciplina, (3) DI como ciéncia, e (4) DI como realidade.

O DI como processo preve a sistematizacdo de caracteristicas instrucionais que possam
fundamentar o aprendizado e a teoria que sustenta a instrugdo projetada, visando uma maior
qualidade no processo de ensino e aprendizagem. Envolve a deteccao, reflexdo e andlise critica
acerca das necessidades formativas e delineamento da aprendizagem dos sujeitos por
intermédio do desenvolvimento de um sistema responsavel pela entrega para sanar essas
necessidades. Inclui a criacdo de materiais e atividades de suporte a instru¢do, bem como a
realizacdo de avaliagdes.

O DI como disciplina ¢ um ramo do conhecimento que subsidia a realiza¢do de
pesquisas e teorias sobre as estratégias metodoldgicas para propostas formativas, assim como
considera relevante a criagdo e difusdo dessas estratégias, objetivando contribuir no
planejamento instrucional. O DI como ciéncia se refere a criagdo de estruturas capazes de
alicergar propostas formativas a partir do desenvolvimento, da implementacgdo, da avaliacao e
da manuten¢do dessas propostas, com o intuito de promover e facilitar o aprendizado dos
sujeitos envolvidos na formagdo, considerando suas especificidades e diferentes niveis de
complexidade.

O DI embasa a pratica da construcao de propostas formativas propriamente ditas, pela

qual ndo ha obrigatoriedade acerca de como iniciar a modelagem. Neste sentido, a concepgao
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do problema que estrutura a projecao da instrugdo requer ser elucidada. Porém, com a conclusao
do processo, o profissional — designer — se responsabiliza por refletir e analisar criticamente
cada etapa implementada, a fim de estabelecer uma estrutura cientifica e sistematica ao processo
de construgao da instrugao.

Cada abordagem descrita conduz o DI a ser considerado como complexo e repleto de
especificidades, correlacionadas ao aporte tedrico adotado por cada estudioso. O que esta posto
em todas as analises tedricas realizadas ¢ que o DI serve aos interesses socioeducacionais, seja
como uma proposi¢cdo para sanar problematicas ligadas a aprendizagem de sujeitos, seja
destinado a processos formativos mais corriqueiros, particularmente: treinamento ou
capacitacdo, tanto em espagos formais como informais de educagao.

Nao hé unanimidade em relagdo a utilizacdo do termo DI, pois, alguns estudiosos ndo
conseguem relacionar os termos design € instrucdo como coerentes para abordar propostas ou
mesmo situagdes didatico-pedagdgicas para educagdo. Assim, Filatro (2008) sinaliza a
predominancia de debates sobre a nomenclatura DI, tanto relacionados ao emprego dos termos
para designar propostas educacionais, como para distinguir, conceitualmente, o DI de demais
areas, a saber: design grafico, webdesign etc.

Sendo assim, é possivel considerar que o DI propde a criagdo e implementagdo de
propostas formativas, visando contribuir com a aprendizagem de individuos sobre determinada
tematica ou questdo sociocultural que interfere no processo de ensino e aprendizagem,
carecendo de estruturas elaboradas com suporte tecnoldgico para o desenvolvimento de
solucdes factiveis. Por meio dessas estruturas, sdo compartilhados saberes e fazeres por parte
de sujeitos aprendentes, bem como adquirem novos conhecimentos e habilidades concernentes
aos objetivos formativos estabelecidos no DI.

Com isso, percebe-se que o DI critico-dialogico se ocupa com a projecao de
arquiteturas pedagogicas responsaveis por subsidiar o processo de ensino e aprendizagem de
sujeitos, promovendo uma articulacdo entre aprendizagem e experi€ncias socioculturais.
Portanto, pode ser compreendido como desenvolvimento de atividade profissional dotada de
intencionalidade, caracterizada por ser sistematica e se referir, especificamente, ao processo de
ensino e aprendizagem, na medida em que materializa ideias em propostas formativas. Por isso,
planeja, desenha, executa e avalia acdes didatico-pedagogicas, a partir de seus principios
metodoldgicos, de técnicas, da construcdo de atividades centradas nos objetivos instrucionais,
bem como nos materiais de suporte e demais elementos educacionais responsaveis pela

promocao da aprendizagem de individuos.
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Segundo Filatro (2008), as propostas de solugdes educacionais para problematicas
relacionadas a aprendizagem concebidas e efetivadas por meio da pratica do DI ocorrem em

niveis distintos, a saber:

a) macro — considera-se, num primeiro momento, propostas relacionadas a condugao
universal das praticas instrucionais de instituicdes, programas ou mesmo de um
departamento. Num segundo momento, importa o estabelecimento de parametros
generalistas que conduzam as propostas em escala global, regional e local;

b) meso — as praticas sdo configuradas a partir da construcao de espacos formativos, tais
como: programas, cursos de formagao, ou disciplinas;

¢) micro — responsavel pelo desenho refinado das unidades de estudo.

O Instructional System Design (ISD) é o sistema mais utilizado no processo de
desenvolvimento do design instrucional e divide-se em cinco fases sequenciais e
complementares, a saber: a) analise da necessidade da solugdo educacional; b) desenho da
solucdo detectada no momento anterior; ¢) desenvolvimento da solugdo planejada; d) execucao
(aplicagdo) da solucdo realizada; e) processo avaliativo da solugdo delineada.

Nota-se que além de fundamentar essa compreensdo e sequenciacdo, Filatro (2008)
reforca que mesmo utilizando sistemas proprios, grande parte das instituicdes que de certa
forma lidam diretamente com DI, acabam por seguir essa logica ciclica.

O DI se constitui como campo do conhecimento a partir das influéncias e saberes de
diferentes areas, por exemplo: ciéncias humanas, ciéncias da informagdo e ciéncias da
administracdo. No que se refere as ciéncias humanas, ¢ possivel destacar que ele fornece uma
base pedagogica sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos da educacao, suas abordagens de
ensino-aprendizagem e suas implica¢des no fazer pedagogico cotidiano. Além disso, assegura
uma fundamentagdo na psicologia a partir de conhecimentos relacionados as teorias de
aprendizagem, aspectos relacionados ao desenvolvimento comportamental individual e social
dos sujeitos, bem como questdes concernentes a cognicao e processos afetivos.

As ciéncias da informagao contribuem para o DI, fornecendo bases sobre processos

relacionados & comunica¢io ou educomuni¢do?, por meio de uma perspectiva tedrico-pratica

2Embora o termo ‘educomunicagdo’ nio seja um conceito a ser desenvolvido no decorrer do estudo, busca-se, por
meio desta nota, situar os leitores sobre seu significado. Assim, recorre-se a Silva e Silva (2015) para compreender
que educomunicagdo pode ser considerado uma espécie de pratica pedagogica propicia para o estabelecimento de
um dialogo entre os campos da educagdo e comunicagao, estimulando que o processo de ensino e aprendizagem
considere os saberes socioculturais dos sujeitos aprendentes, com o intuito de proporcionar a construg@o coletiva
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que atrela educacdo a diversificadas midias digitais para produ¢do de contetido educativo. Nao
obstante, fornecem uma base de gestdo informacional destinada ao armazenamento de
informacgodes, assim como fomentam inovagdes tecnoldgicas por intermédio das contribuigdes
fornecidas pela computagdo. Em se tratando das ciéncias da administragdo, estas contribuem
com os conhecimentos sobre gestdo de projetos de DI, gestdo de equipes multidisciplinares,
organizagdo do ensino e atividades correlatas.

Ao validar essas informagdes, Filatro (2008) reforca que essas ciéncias — humanas, da
informagdo ¢ da administragdo — sdo as responsaveis por elevar o DI a categoria de campo do
conhecimento em expansdo, visto que as ciéncias humanas possibilitam um didlogo com a
psicologia comportamentalista, do desenvolvimento do ser humano, com a psicologia social e
cognitiva; as ciéncias da informacdo cooperam a partir de conhecimentos relacionados as
comunicagoes, as midias audiovisuais, com o processo de gestao informacional e com a ciéncia
computacional; e as ciéncias da administracdo auxiliam, por intermédio da abordagem

sistémica, da gestdo projetual e da engenharia de produg¢ado, conforme Figura 1.

Figura 1: Campos do conhecimento que fundamentam o design instrucional
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Fonte: Filatro (2008).

Nota-se, na Figura 1, que, por meio do entrelagamento dos varios campos do
conhecimento (ciéncias), o DI se fundamenta como campo repleto de possibilidades
intervencionistas, pois se utiliza de todo esse repertorio para conceber, executar e avaliar

solugdes educacionais para questdes ligadas a aprendizagem dos sujeitos. Com isso,

de conhecimentos. Ja segundo Soares (2002, p. 24), educomunicagdo ¢é perspectivado como sendo um “conjunto
de acdes inerentes ao planejamento, implementagdo e avaliacdo de processos, programas e produtos destinados a
criar e fortalecer ecossistemas comunicativos e espagos educativos presenciais ou virtuais”.
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compreende-se esse novo campo do saber como interdisciplinar, visto que hd uma relacdo

dialogica entre as ciéncias que o fazem emergir, conforme menciona Filatro (2008):

Assim, reconhecer a integragao dos varios campos que sustentam o design instrucional
em um novo campo, o qual considera a¢des de ensino e resultados de aprendizagem,
equivale a integrar uma gama de perspectivas relacionadas a aprendizagem e ao
comportamento humano e¢ compreender de que maneira a informagdo pode ser
combinada, processada e apresentada de forma criativa e precisa, em um contexto
historico, social e organizacional mais amplo (Filatro, 2008, p. 7).

Em vista disso, ressalta-se que o DI ¢ um processo que envolve tanto o
desenvolvimento da teoria na agdo, como impulsiona a realiza¢ao de pesquisas e estudos sobre
a tematica, bem como propoe estratégias didatico-pedagodgicas para a resolugdo de problemas
referentes ao processo de ensino e aprendizagem, partindo-se de uma compreensdo mais
apurada sobre as concepgdes de aprendizagem e pela definicdo dos métodos instrucionais mais
pertinentes para cada proposta formativa. Assim sendo, Filatro (2008) concebe o DI como
garantidor do equilibrio entre os campos que possibilitam a produgdo de solugdes educacionais
— educacdo, comunicacdo, tecnologias, conteiidos e gestdo — e menciona trés elementos
fundamentais para este processo: o uso da multimidia, a interatividade e a interacao.

Nesse contexto, ¢ possivel compreender que a multimidia ¢ um termo que designa a
utilizagdo de varias midias para transmitir determinada informagao, entretanto, na maioria das
vezes, seu uso condiciona-se ao hipertexto e a hipermidia. O primeiro ¢ definido por Machado
(2019, p.12) como sendo caracterizado por meio de texto que apresenta conexdo para diversos
outros textos correlacionados com o texto inicial. Pois, o autor pontua que o hipertexto
“geralmente esta ligado a uma nao-linearidade na leitura de um texto qualquer”. O segundo, de
acordo com o autor, também se refere a ndo-linearidade da informagao, mas extrapola textos
convencionalmente escritos, na medida em que se utiliza de diferentes recursos para veicular a
informacao, a saber: imagens estaticas e/ou animadas, sons, videos, dentre outros. Com isso, o
autor evidencia que a multimidia se caracteriza como conjunto de recursos capazes de instigar
os sentidos humanos, especificamente, a audi¢do e a visdo. Destaca que a multimidia pode ser
compreendida como processo pelo qual uma informagdo digital passa a ser representada por
intermédio de recursos mais interativos como: audio, video e animacdo, atrelados,
concomitantemente, as midias tradicionais, a exemplo: textos escritos, imagens, graficos etc.

Em relacdo a interatividade, reestrutura a forma como os sujeitos aprendentes se
relacionam com o ensino e aprendizagem, bem como constroem conhecimentos, pois, com as

TIC e o desenvolvimento da interatividade, a aprendizagem passou a ser concebida como fruto
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de uma construcdo entre sujeitos que interagem entre si por meio da dialogicidade e da
colaboragdo, assim como interagem com o contexto sdcio-historico e cultural do qual fazem
parte e recebem influéncias. Desse modo, a interatividade propde um processo de ensino e
aprendizagem critico-reflexivo, ativo e auténomo, evidenciando que todos os envolvidos
ensinam e aprendem mutuamente, na medida em que que estabelecem uma interlocugdo e
compartilham saberes, fazeres e experiéncias de vida.

Na abordagem critico-dialogica, as relagdes sociais estabelecidas entre os sujeitos sao
extremamente relevantes para que o homem, de fato, se constitua como ser social. A esse
respeito, Barros e Carvalho (2011, p. 219) afirmam que isso possibilita que o0 homem seja um
agente de transformacdo a partir das relacdes que se efetivam em um contexto cultural
especifico. Entdo, de acordo com os autores, ¢ por meio da “interagdo com o outro € com o
meio que o individuo se deparard com situagdes conflitantes, que exigirdo que ele encontre as
possiveis solugdes, o que possibilitarda a aprendizagem e consequentemente, o seu
desenvolvimento intelectual”.

A interatividade ¢, portanto, sinonimo de novas formas de aprendizagens, mediadas
pelas tecnologias, em um processo que rompe com a légica individualista de produgdo do
conhecimento, deslocando-a para uma ldégica interativa, dialdgica, coletivista e colaborativa.
Isto posto, salienta-se que, na constru¢do de um DI critico-dialdgico, interagao e dialogicidade
sao elementos indissocidveis. Ante este contexto, Barros e Carvalho (2011, p. 220) especificam
que a relacdo entre interacao e interatividade gera um movimento que “vai além do humano e
maquina, uma vez que a interagdo ¢ relagdo necessaria entre sujeito € objeto para a aquisi¢ao
do conhecimento e interatividade condigdo sine qua non para a acessibilidade a comunicagao
em rede, consequentemente, essas relacdes estdo imbricadas”.

A complexidade do desenvolvimento de solucdes educacionais para questoes
relacionadas a aprendizagem (nao restringindo-se ao meio virtual) ndo € tarefa simples, ao
contrario, exige dos participes uma perspectiva multirreferencial de seu objeto de estudo e uma
atuagdo interdisciplinar, a fim de planejar, executar e avaliar as solu¢des seguindo uma
abordagem mais ampla, assim como ¢ um processo dialdogico entre os varios campos do
conhecimento que sustentam essa ciéncia.

Ao projetar um desenho instrucional critico-dialogico, convém aproximar-se dos
principios pedagdgicos que orientam essa abordagem, pois, o planejamento da instrug@o precisa
ser conduzido a partir desses principios. Portanto, no que concerne esse tipo de design,
apresenta um ambiente de aprendizagem arquitetado para proporcionar experiéncias interativas,

dialogicas e colaborativas entre os sujeitos aprendentes. Em outros termos, o conhecimento ¢
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construido com base na socializagdo de experiéncias e vivéncias pessoas e profissionais € no
compartilhamento de saberes e fazeres, desencadeando coletivos inteligentes, capazes de
refletir criticamente e problematizar questdes comunitarias.

Importa salientar que essa vinculagdo do DI e seu fazer com a abordagem critico-
dialégica, o distancia de instrugdes baseadas na reproducdo passiva de conteudos e
conhecimentos historicamente produzidos, bem como a projecio de ambientes de

aprendizagem acriticos e massivos. Desta forma, Kenski (2015, p. 26), diz:

A preocupacao do design instrucional passa a ser a de adequar as melhores estratégias
de ensino com as especificidades dos contetidos ¢ das midias utilizadas. Nesse
contexto, o papel do designer instrucional ganha maior complexidade e flexibilidade.
Sua ac@o passa a ser integrada a de outros especialistas — editores, diagramadores,
programadores, web designs etc. -, além de professores, tutores e conteudistas, a fim
de desenvolver sistemas de ensino interativos.

No contexto brasileiro, especificamente no ambito do Ministério do Trabalho, por
meio da Classificacdo Brasileira de Ocupagoes (CBO), o designer instrucional é categorizado
na referéncia n°. 2394 que versa sobre profissdes enquadradas como ‘programadores,
avaliadores e orientadores de ensino’, com a subcategoria n°. 35. Assim, o CBO (Brasil, 2010)

estabelece as seguintes atribui¢cdes profissionais para esta categoria:

Implementam, avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de projetos
pedagogicos/instrucionais nas modalidades de ensino presencial e/ou a distancia;
participam da elaboragdo, implementagdo e coordenagdo de projetos de recuperacdo
de aprendizagem, aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de
ensino e aprendizagem. Atuam em cursos académicos e/ou corporativos em todos os
niveis de ensino para atender as necessidades dos alunos, acompanhando e avaliando
os processos educacionais. Viabilizam o trabalho coletivo, criando e organizando
mecanismos de participagdo em programas e projetos educacionais, facilitando o
processo comunicativo entre a comunidade escolar e as associagdes a ela vinculadas.
Atuam no contexto clinico, avaliando as fung¢des cognitivas, motoras e de interacdo
social dos clientes e promovendo a reabilitacao das fung¢des prejudicadas dos mesmos

(Brasil, 2010, p.1).

A descricdo acima fortalece o entendimento do designer instrucional como
profissional que requer um olhar/formagao multirreferencial e um trabalho interdisciplinar, na
medida em que promove a difusdo social do conhecimento por meio da construcao de espagos
(ambientes) formativos — na modalidade presencial, semipresencial ou a distdncia — a partir de
situagdes problematicas reais que necessitam de sua intervengao.

Nessa conjuntura, cabe ao designer instrucional atuar independentemente de tematica

especifica, bem como realizar um trabalho processual, inserindo-se no contexto sociocultural
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dos sujeitos, a fim de levantar suas necessidades praticas e, em seguida, propor o desenho mais
adequado da solugao educacional. Quer dizer, ¢ dessa andlise contextual que o profissional
desenvolvera o planejamento estratégico do DI, fator que possibilitara um (re)conhecimento do
perfil do publico-alvo da formagao e o estabelecimento de seus anseios e potenciais.

Cabe ao designer compreender que o DI critico-dialogico ocorre de maneira ciclica e,
portanto, a modelagem da solucdo educacional precisa considerar cada etapa como relevante
para o ensino e aprendizagem, pois se torna preponderante a formatacdo de um ambiente de
aprendizagem instigante e capaz de proporcionar a contextualizagdo das vivéncias e

experiéncias empreendidas pelos sujeitos. Assim, esse exercicio requer do profissional:

a) Conceber o desenho da proposta formativa em colaboragao com os participes;

b) Definir a concep¢ao pedagogica que fundamentara sua proposta formativa em
colaboragdo com os participes;

¢) Definir o contetido e/ou tematicas a serem abordadas em colaborag@o com os participes;

d) Analisar quais sd3o as midias mais oportunas para contribuir com a efetivacdo dos
objetivos propostos para a formagao em colabora¢ao com os participes;

e) Estabelecer o tipo de experiéncias e vivéncias de aprendizagens que serdo promovidas
por intermédio da proposta formativa em colabora¢do com os participes;

f) Criar estratégias interativas, dialogicas e colaborativas entre os participes da formacao,
visando a construgao e difusao social de conhecimentos;

g) Vislumbrar a interagdao dos sujeitos com os materiais instrucionais disponibilizados;

h) Encurtar o distanciamento dos sujeitos com o processo de ensino e aprendizagem

promovidos com a solugao.

Por conseguinte, ndo ¢ aceitavel delimitar o trabalho do designer instrucional, pois,
como explicitado, ele se preocupa em propor solucdes educacionais para questoes reais ligadas
a aprendizagem. E a aprendizagem dos sujeitos ¢ um processo continuo que perdura por toda
sua existéncia. Logo, sua atuacao ¢ repleta de significados contextuais que induzem a formacao
dos sujeitos e segue uma logica “propria e apropriada” (Galefti, 2011).

Dessa forma, espera-se que o designer instrucional desenvolva uma préatica alicer¢ada
na abordagem critico-dialdgica, fator que contribuira para identificar globalmente o problema
de aprendizagem, analisando suas especificidades, compreendendo-o de maneira critica e
reflexiva, objetivando propor os melhores caminhos para soluciona-lo ou minimiza-lo. Nao

y .

obstante, como o DI ¢é desenvolvido visando realizar processos formativos, ¢ importante
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detectar que o trabalho do designer pode ocorrer a partir de dois grandes campos: (1) educagao
compreendida como atividade-fim — neste ambito, a educacdo ¢ entendida como atividade
principal dos sujeitos, grupos ou institui¢des; (2) educagdo considerada como atividade-meio —
neste contexto, a agdo educativa subsidia a perspectiva anterior, com o acréscimo de agdes
educacionais implementadas por organizagdes com e sem fins lucrativos (Filatro, 2008).

Sdo esses aspectos que direcionam o formato do projeto concebido, desenhado,
implementado e avaliado pelo designer instrucional, pois influenciam, sobremaneira, o tipo de
formacao, sua estrutura e abordagem pedagogica, a selecdo da metodologia mais apropriada
para os objetivos definidos, as atividades, a concep¢do de avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem, bem como o tipo de midias a serem utilizadas no ambiente formativo. Além do
mais, tais aspectos impactam diretamente na op¢ao pelo modelo de DI mais apropriado, pois,
de acordo com Filatro (2008, p. 11), “repercute no modelo de design instrucional adotado — na
formacao e composicao da equipe de cria¢do, produgdo e execucdo, nas fontes de informacao e
canais de comunicagao utilizados”, etc.

E com base nesses aspectos que o designer instrucional opta pela concepgio
pedagdgica mais apropriada ao processo formativo. Entretanto, essa escolha condiciona-se ao
contexto sociocultural e aos objetivos pretendidos para solucionar a problematica. Assim,
salienta-se que esta pesquisa se refere ao tipo de DI critico-dialogico.

Neste cendrio, importa ressaltar que essa abordagem rompe com a concepg¢ao de ensino
e aprendizagem bancdria, que segue uma logica meramente transmissiva e considera o sujeito
aprendente como ‘tabula rasa’, numa relacao hierarquizada entre os envolvidos no processo.
Sendo assim, a abordagem critico-dialdgica compreende que o processo de aprendizagem
acontece, a partir da relagdo que o sujeito estabelece com o seu contexto sdcio-historico e
cultural.

A concepgao de educagdao empreendida por Freire (2021) em sua obra “Pedagogia do
Oprimido” aponta para um processo de ensino e aprendizagem embasado na dialogicidade na
colaboragdo e na dialética. A educacdo ¢ entendida a partir de experiéncias pedagogicas
horizontalizadas, em que ambos os sujeitos do processo — educador e educando — ensinam e
aprendem numa construcao de conhecimentos dialdgica e, portanto, colaborativa.

E por intermédio da praxis que o processo educacional se desenvolve. E na relagio
dialégica e dialética — educacdo em contexto sociocultural dos sujeitos — que surge a
possibilidade de humanizagao do ser e da superagdo coletiva da condi¢do de oprimidos, ja que
a abordagem pedagdgica critico-dialogica se dissocia de propostas educacionais centradas na

reproducao das condi¢des de opressdo em que os sujeitos sao ensinados a ndo questionar o
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status quo. Com isso, cumpre sua funcdo essencial: promover praticas pedagdgicas
emancipadoras, que contribuam para a formacao de sujeitos criticos e reflexivos da realidade a
qual estdo inseridos, problematizando-a constantemente, estabelecendo relagdes
comunicacionais ¢ sabendo-se como sujeitos da praxis que se encontram num continuum
processo de aprendizagem (Freire, 2021).

Portanto, Freire (2021) auxilia o entendimento de que as propostas de formagao dos
sujeitos precisam ser constituidas, a partir deste contexto e ter relagcdo direta com a realidade
observada. Assim, o DI critico-dialogico requer ser construido com os sujeitos da praxis € nao
para os sujeitos, assegurando que o processo de ensino e aprendizagem esteja alicercado na
préaxis dialégica e problematizadora da realidade contextual dos individuos. E com propostas
formativas que seguem tal perspectiva emancipadora que os sujeitos adquirem sua libertacao
do estado de reproducdo mecanizada das coisas — homens que por intermédio do didlogo
reflexivo, critico e libertador, conseguem acordos coletivos e passam a lutar e aprender uns com
0s outros.

Nessa abordagem, o didlogo ¢ assumido como elemento processado por meio de um
contexto historicamente situado e caracterizado por aspectos socioculturais. Isso leva a
compreensdo do didlogo como critica construida nos embates, nas manifestacdes e nas lutas
que representam os reflexos do processo de interagdo social, pois, o aporte freiriano especifica
que a funcdo do didlogo ¢ criar sujeitos livres que consigam estabelecer uma interlocugao
problematizadora. Assim estruturada, essa interlocucao permite a coexisténcia de discordancias
e rebelides, uma vez que o didlogo assume status de canal interativo, espaco que permite nao
apenas a resolucdo de possiveis problematicas, mas, ¢ nesse didlogo que ocorrem as
manifestagdes e mobilizagdes, as rebelides e, também, a negociagdo e a mediacao de conflitos.
Entretanto, destaca-se por possuir um carater reflexivo ante os conflitos existentes, que
necessitam impulsionar um (re)pensar a realidade social (Scorsolini-Comin, 2014).

Na constitui¢do de um DI critico-dialégico, formador do aprendizado mais auténomo,
dialdgico e colaborativo, as tecnologias precisam refletir tais caracteristicas, visto que a
modelagem do DI carece partir da interagdo entre os sujeitos — educador/educando e
educando/educando -, da construgdo dialdgica e colaborativa do conhecimento, do estimulo a
busca pelo aprendizado e da mediacao como ferramenta pedagogica.

Nesse ambito, recorre-se a ferramentas tecnoldgicas consideradas colaborativas. Dai a
relevancia da utilizagdo de foruns — de apresentacao, de tirar dividas etc. — de chats, de editores
de textos colaborativos, espacos para a socializacao de experiéncias e vivéncias etc. Para tanto,

considerando essas caracteristicas, a referida abordagem requer um sujeito mais autbnomo para
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o manuseio do aparato disponibilizado no espago formativo. Este, ancorado na sistematica da
acgao/reflexao/acao.
A partir de Brown e Green (2016), pode-se perspectivar o DI critico-dialégico com

base em trés principios basicos, a saber:

I. A necessidade de analisar a situagdo problematica, a fim de definir os rumos mais
apropriados para o processo formativo e suas etapas;
II. O processo de producao e implementagdo da formagao via DI e;

III. A avaliagdo dos resultados da aplicag@o do design por meio de feedback dos participes.

Merrill (2002, p. 44) propode cinco fundamentos bdsicos que auxiliam o designer
instrucional no projeto formativo critico-dialogico. Esses fundamentos caracterizam-se como

essenciais e generalistas, pois servem a qualquer tipo de instrugdo, tais como:

I. Promove-se aprendizagem na medida em que os sujeitos se engajam na resolucao de
problemas realisticos e contextuais;
II. A aprendizagem se efetiva mediante a ativagdo do conhecimento existente, tendo como
base um novo conhecimento;
III.  Promove-se aprendizagem quando novos conhecimentos sdo evidenciados aos
aprendentes;
IV.  Promove-se aprendizagem por intermédio da aplicagdo de novos conhecimentos pelos
individuos;
V. A aprendizagem ¢ desenvolvida quando novos conhecimentos sdo associados ao

contexto sociocultural dos sujeitos aprendentes.

E por meio da aproximagdo do designer com o contexto dos sujeitos da praxis que
planejamento formativo se estrutura, visando o estabelecimento de uma relagdo que possibilite
compreender o cotidiano desses sujeitos e identificar a questdo de aprendizagem que necessita
de intervengdes didatico-pedagogicas para ser resolvida. A interagdo € a comunicagdo sao
aspectos que também fazem parte dessa estrutura, que consiste, ainda, no estabelecimento das
especificidades educacionais da proposta, tais como: conteudos trabalhados, procedimentos
metodologicos, atividades de vivéncias e experiéncias que precisam de alinhamento com os

objetivos propostos e a escolha das ferramentas midiaticas adequadas.
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As reflexdes delineadas nesta categoria analitica revelam a relevancia em se conceber
o0 design instrucional critico-dialogico como ferramenta possivel para a realizagdo de processos
formativos alinhados no respeito, na valorizacao e na exploracao dos saberes advindos da praxis
dos participes. Ademais, discute-se o conceito de formagao colaborativa aliada aos avangos de
TIC, bem como a formagdo colaborativa de educadores, a aprendizagem colaborativa e a
aprendizagem colaborativa com suporte computacional. Além disso, promove reflexdes sobre

as comunidades virtuais, de aprendizagens e de praticas.
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2.2 Formacao colaborativa

Na contemporaneidade, a sociedade tem passado por profundas mudangas e por um
processo de modernizagdo impulsionado pelas TIC, visto que propiciou o rompimento com o
modo de vida praticado até entdo, desencadeando modificacdes de ambitos social (no modo de
vida e de relacionamento entre os sujeitos), econdmico (no modo de produgao e exploragdo da
forga de trabalho do homem) e cultual. A emergéncia desse novo paradigma sustenta-se pelas
inovagdes provocadas pela criagdo da internet e sua difusdo por todo o mundo.

Nesta perspectiva, cabe evidenciar, a partir de Castells (1999), que a internet surgiu na
década de 1960 e estava intimamente relacionada com os interesses militares do Departamento
de Defesa dos Estados Unidos, que objetivava proteger seu sistema de comunicagdes caso o
embate com a Unido Sovi€tica resultasse numa guerra nuclear. Assim, desenhou-se uma rede
que permitiu a conexdo entre os computadores. Castells (1999) descreve esse desenho como

resultando numa:

[...] arquitetura de rede que, como queriam seus inventores, ndao pode ser controlada a
partir de nenhum centro e é composta por milhares de redes de computadores
autdbnomos com inimeras maneiras de conexao, contornando barreiras eletronicas.
Em ultima analise, a ARPANET, rede estabelecida pelo Departamento de Defesa dos
EUA, tornou-se a base de uma rede de comunicacdo horizontal global composta de
milhares de redes de computadores (cujo nlimero de usuarios superou os trezentos
milhodes no ano 2000, comparados aos menos de vinte milhdes de 1996, e em expansio
veloz). Essa rede foi apropriada por individuos e grupos no mundo inteiro e com todos
os tipos de objetivos, bem diferentes das preocupagdes com uma extinta Guerra Fria
(Castells, 1999, p. 44).

Portanto, foi no século XX, especificamente no periodo correspondente a Segunda
Guerra Mundial, que ocorreram relevantes avangos tecnologicos, como os conhecimentos sobre
as tecnologias alicercadas a eletronica que propiciaram o surgimento do primeiro computador
capaz de ser programavel, bem como seu transistor, considerado por Castells (1999), como
fonte da microeletronica e o centro da revolugdo tecnoldgica informacional do século.
Entretanto, o autor ressalta que foi na década de 1970 que houve uma maior difusdo social das
TIC.

J4 em relagdo ao processo de difusdo macica da internet, apenas ocorreu no final da
década de 1990, quando seu potencial comunicacional foi propagado e ela passou a ser utilizada
nas mais variadas funcdes envolvendo comunicagdo/interacao: bate-papos online com garantia
de anonimato, foruns de discussdes sobre games e outros assuntos relevantes aos usuarios, jogos

etc.
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Tais aspectos contribuiram com a configuracdo da Revolugao Tecnologica que, assim
como a Revolugao Industrial iniciada no século XVIII, possui estreita relacdo com o processo
de reorienta¢do do modo de produgdo e exploracao capitalista. Assim, segundo Castells (1999),
essa nova sociedade pode ser considerada emergente por conta das transformagdes
desencadeadas pelo capitalismo e pelo processo informacional/comunicacional que influencia,
sobremaneira, 0 modo de vida dos sujeitos.

O século XXI tem sido fortemente caracterizado pela expansao da utilizagdo da rede
que interliga computadores por todo o mundo, o que tem configurado novas formas de ser, agir,
sentir, interagir ¢ comunicar na sociedade contemporanea. Esse fato vem sendo compreendido
como Revolugdo da Internet. Assim, essa revolugado origina-se do processo de difusdo em larga
escala das tecnologias que possibilitaram o desenvolvimento dos computadores, das redes que
os interligam, de uma maior acessibilidade aos microcomputadores (ou computadores portateis)
por parte da populacdo, bem como da propagacdo da Web nas suas mais variadas fungdes e
possibilidades de utilizacdo (Nicolaci-Da-Costa; Pimentel, 2011).

As transformagoes socioeconomicas decorrentes dessa nova constituicao de sociedade,
conectada pela rede de computadores, tornou perceptivel uma série de mudancgas
comportamentais ¢ atitudinais nos sujeitos do século XXI. Os processos informacional,
comunicacional e interacional passaram a se estabelecer também e, prioritariamente, no espago
virtual, o que possibilita encarar essas transformac¢des como parte de uma macroestrutura da
Revolugdo da Internet que interfere diretamente no cotidiano dos sujeitos € no modo como estes
se relacionam com seu contexto sociocultural.

Sendo assim, essa revolucdo inaugurou o ciberespago como ambiente capaz de
permitir a comunicacdo e a interacdo entre os sujeitos, por intermédio da rede conectada de
computadores, passando a constituir-se como espago ubiquo. O termo ciberespago foi criado
em 1984, pelo autor de ficgdo cientifica William Gibson, tendo seu conceito modificado ao
longo da histdria, conforme asseveram Lévy (2011) e Nocolaci-da-Costa e Pimentel (2011).

Em sua obra “Inteligéncia Coletiva”, Lévy (2011) apresenta pressupostos para uma
compreensdo apropriada e aprofundada do conceito de ciberespaco. Um espago imaterial, no
qual os sujeitos podem navegar, interagir, comunicar ¢ construir conhecimento de modo
coletivo, dialogico, colaborativo e dialético (cada sujeito fala de seu contexto sociocultural). O
ciberespaco ¢ evidenciado como /dcus de constru¢ao de uma aprendizagem colaborativa, pois,
pressupde fazer em conjunto, pensar coletivamente, opondo-se ao fracionamento cognitivo,

rompendo com as fronteiras do pensamento individualizado e segregador. Assim, o ciberespago
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se caracteriza como transversal, perpassando por questdes relacionadas ao tempo e ao espago,
devendo se enquadrar como espaco interativo, coordenado por um coletivo.

A emergéncia do ciberespago ocasionou modificagdes estruturantes no que tange
aspectos socioeconomicos e culturais, conforme explicitado. Entretanto, fez emergir a urgéncia
da inteligéncia coletiva com suporte computacional, terreno ainda em constituicdo que requer,
continuamente, negociagdes para que se efetive como nova estrutura de construcao plural do
saber. Nele, o objetivo central ¢ impulsionar redes colaborativas em que todos os sujeitos, por
meio de processos dialdgicos, participem ativamente da tomada de decisdo. Nesse espago, nao
cabe lugar para hierarquias e divisdes, bem como para delegar o poder de decisdo a terceiros
que ndo ao coletivo.

Lévy (2011) enfatiza que esse coletivo precisa ter protagonismo quando visa utilizar o
ciberespaco como potencializador da inteligéncia coletiva, como espaco intangivel que
possibilita novas formas de se construir e difundir socialmente conhecimentos. Para Lévy

(2011), esse espago pode fomentar:

[...] poténcias de pensamento em que brotam e se transformam qualidades do ser,
maneiras de construir sociedade. Nao os organogramas do poder, nem as fronteiras
das disciplinas, tampouco as estatisticas dos comerciantes, mas o espago qualitativo,
dindmico, vivo da humanidade em vias de se auto inventar, produzindo seu mundo
(Lévy, 2011, p. 15).

O mundo ao qual Lévy (2011) se refere esta associado a necessidade de utilizagao das
TIC, desenvolvidas no ambito do ciberespaco, para pensar em rede colaborativa, possiveis
solugdes praticas para as problematicas detectadas no contexto sociocultural. Dessa forma,
propde que esses sujeitos se reinventem a partir da coletividade, da constru¢ao de comunidades.

Esse elemento comunicacional pode assegurar o compartilhamento de vivéncias,
experiéncias e saberes, como condi¢do sine qua non para desencadear tal rede, sendo
preponderante que os integrantes das comunidades canalizem seus esfor¢os para a inteligéncia
na rede, ou seja, para a “inteligéncia na massa”, conforme pontua Lévy (2011, p. 17). Nesta
perspectiva, estimula a diversidade de sujeitos e vozes que coexistem dialdgica e dialeticamente
nas comunidades.

Na atualidade, nota-se que as tecnologias também aceleraram a provisoriedade dos
conhecimentos, cabendo aos sujeitos vivenciarem processos de aprendizagem ao longo da vida.
Contudo, importa salientar que as ferramentas tecnologicas originadas como suporte a
existéncia do ciberespagco podem e devem ser compreendidas como aliadas para a promogao,

assim como a experiéncia de novas formas de ensinar e aprender. Por esses e outros fatores, a
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rede colaborativa se torna importante nesse processo, considerando que se desenha e
desenvolve por intermédio do ciberespago e suas ferramentas, permitindo uma participacao
democratica, ativa, critica e reflexiva dos sujeitos no que tange as problematicas do contexto da
praxis. Sendo assim, Lévy (2011, p. 25) destaca que “¢é o conjunto do coletivo humano que deve
daqui por diante, se adaptar, aprender e inventar para viver melhor no universo complexo e
caotico em que passamos a viver’.

Por conseguinte, fica evidente que o coletivo humano ¢ responsavel pela articulagdo
em rede colaborativa, propondo a unido ¢ soma de esfor¢os para a resolucao das questdes que
precisam ser tratadas no cotidiano comunitario, ou seja, o coletivo humano demanda unificagao
de esforcos para a efetivagdo das transformagdes desejadas, por meio das ferramentas
disponibilizadas no ciberespaco. Assim, tais transformacdes sdo projetadas e implementadas no
contexto das massas, que historicamente foram excluidas do processo de tomada de decisdo.

Em relagdo a essa abordagem, Lévy (2011), diz:

A informatica comunicante se apresenta entdo como infraestrutura técnica do cérebro
coletivo ou do hipercortex de comunidades vivas. O papel da informatica e das
técnicas de comunicagdo com base digital ndo seria “substituir o homem”, nem
aproximar-se de uma hipotética “inteligéncia artificial”’, mas promover a construcao
de coletivos inteligentes, nos quais as potencialidades sociais e cognitivas de cada um
poderdo desenvolver-se e ampliar-se de maneira reciproca (Lévy, 2011, p. 25).

Esses coletivos inteligentes propiciam aos sujeitos o desenvolvimento de uma
concepc¢ao de sociedade conectada em rede, na qual o processo de construcao de conhecimentos
ocorre no coletivo, compreendido como forca da massa, que pode ser potencializada pela
utilizacao apropriada da rede e de suas ferramentas tecnologicas. Essa rede precisa se estruturar
como inclusiva e favorecer a vivéncia de experiéncias coletivas para estimular o trabalho e a
aprendizagem colaborativa.

Sendo assim, o ciberespago, como espaco colaborativo ¢ analisado como espago de
potencializagdo das criatividades e capacidades individuais, em uma articulagdo que possibilita
o crescimento do coletivo. Esse ciberespago ainda se apresenta como acolhedor, navegavel e
acessivel (Lévy, 2011). Com isso, as tecnologias podem ser utilizadas a favor dos interesses
comunitarios dos sujeitos, como comunidades virtuais que possibilitam a troca de
conhecimentos, saberes, vivéncias e experiéncias.

O ciberespago induz a concepgao de comunidades virtuais como /dcus de participagao
democratica dos sujeitos, desde que lhes sejam fornecidas as ferramentas e condicdes

necessarias a uma plena participagdo. Portanto, a proposta colaborativa discute a praxis
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comunitaria e direciona o grupo a pensar e encontrar solu¢des factiveis, estimulando um
processo de emancipacao dos participantes, que se compreendem como parte fundamental do
todo, mesmo considerando possiveis contradigdes e tensdes inerentes a esses espagos.

Nesta perspectiva, ratifica-se que a rede colaborativa pressupde que toda tomada de
decisdo seja colegiada, viabilizando o trabalho e a aprendizagem compartilhada por intermédio
de um processo dialdgico e dialético. Este envolve a negociacdo, a mediacdo de possiveis
conflitos e a escuta atenta, critica e reflexiva, bem como relagdes reciprocas baseadas na
socializacdo de experiéncias, vivéncias e saberes. Conforme Lévy (2011, p.71), “numa
perspectiva politica, as grandes fases da dinamica da inteligéncia coletiva sdo a escuta, a
expressao, a decisdo, a avaliagdo, a organizagdo, a conexao e a visao, cada uma delas remetendo
a todas as outras”.

Deste modo, evidencia-se que uma formacao colaborativa com suporte computacional
requer o entrelacamento de conhecimentos comunitarios, opondo-se a estruturas formativas
rigidas promovidas pelo Estado, com a finalidade de controlar e regular as praticas profissionais
dos sujeitos, assim como condiciona-las a falta de criticidade diante de problemas sociais,
induzindo a reprodugdo e perpetuacao de politicas publicas ancoradas no status quo.

Quando se analisa a utilizagdo do ciberespago vinculado ao processo de
problematiza¢do da realidade, ocorre, consequentemente, a democratizagdo da formagdo dos
sujeitos por meio da utilizacdo de sistemas configurados como colaborativos. Para tanto,
importa que este espacgo seja compreendido como aberto, repleto de possibilidades para uso em
diferentes campos do conhecimento, impondo aos sujeitos, o compartilhamento de objetivos. E

neste sentido que advém a difusdo de conhecimentos em rede e para a rede.

2.2.1 Formagao colaborativa de educadores

O advento das novas Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo fez emergir uma
configuracdo inovadora de sociedade. Uma sociedade mutavel, caracterizada pela velocidade
em que as informagdes sdo produzidas, publicadas, consumidas e compartilhadas. Essa
sociedade pode ser considerada aprendente, ja que induziu um deslocamento no papel social
desempenhado por educadores e escolas. Em outras palavras, as TIC permitiram a criacao de
novos ambientes destinados a construgdo do conhecimento e sua difusdo social, evidenciando
que o aprendizado pode ocorrer em diferentes espagos e tempos, tanto de forma sincrona como
assincrona, a partir do acesso ao ciberespaco — locus capaz de subsidiar processos formativos

a distancia.
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O ciberespaco ¢é responsavel pela reformulacdo da no¢do de tempo e espago no que
concerne discussodes sobre o processo de ensino e aprendizagem, pois, por intermédio dele, os
sujeitos aprendentes passaram a acessar informacdes disponiveis nas redes e construir
estratégias para sua aprendizagem e formagdo, em uma perspectiva mais autdbnoma e
autorregulada.

Portanto, a sociedade aprendente disponibiliza uma multiplicidade de possibilidades
de aprendizagens, o que tem estimulado o surgimento de um novo paradigma pedagdgico. Este
tem gerado varias implicagdes no cotidiano escolar, na pratica pedagogica desenvolvida por

educadores e na educacao, especificamente:

L. A necessidade de estimular a construgdo do pensamento critico e reflexivo, ante o
contexto socio-historico e cultural;

II. Compreender que o aprendizado acontece ao longo da vida dos sujeitos;

II1. Valorizar a curiosidade dos individuos, estimulando-os a problematizar a realidade
€ pesquisar provaveis respostas para questdes formuladas;

IV.  Estabelecer formas de comunicagdo; organizar o trabalho pedagogico; estimular a
disciplina, a independéncia e a autonomia dos educandos;

V. Possibilitar a contextualiza¢do entre teoria e pratica; etc.

Neste sentido, o educador € um sujeito em formagao permanente, estabelece sentido
no seu fazer pedagogico e se responsabiliza por criar uma estrutura de trabalho colaborativo,
cultivando um cenério favoravel para que a aprendizagem dos educandos aconteca de maneira
dialégica e alicercada na problematizacdo da realidade que estdo inseridos. Para tanto, assume
um papel que agrega aspectos politicos e pedagogicos, sendo o mediador da construgdo de
conhecimentos pelos aprendentes, encorajando-os a tornarem-se protagonistas da propria
formagao.

A pedagogia neoliberal (Gadotti, 2011) e toda sua perversidade tem sido enfatica na
formagao de educadores que realizam um trabalho pedagogico alinhado com as politicas de
regulacao e responsabilizacdo, conduzindo o fazer a partir de um processo padronizado e
homogeneizador, pautado em curriculos defasados, em descritores de testes estandardizados,
cumpridor de programas estabelecidos por agentes externos e que ndo compreendem a
subjetividade institucional. No entanto, para Gadotti (2011), esse tipo de educador estd em risco

de extingdo, pois, nao condiz com os atuais anseios sociais.
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Sendo assim, o autor apresenta uma concep¢do emancipadora de educadores ao
considerar que estes se preocupam com o sentido do seu oficio, respeitam a heterogeneidade
existente na escola, investigam, sao flexiveis, capazes de criar e recriar contetidos e estratégias
didatico-pedagogicas, bem como identificam e analisam possiveis problemas relacionados a
aprendizagem dos educandos, etc. S3ao sujeitos em constante indagagdo sobre por que ser

educador. Para Gadotti (2011), os educadores emancipados:

Nao s6 transformam a informagdo em conhecimento e em consciéncia critica, mas
também formam pessoas. Diante dos falsos pregadores da palavra, dos marqueteiros,
eles sdo os verdadeiros “amantes da sabedoria”, os filésofos de que nos falava
Sécrates. Eles fazem fluir o saber, ndo o dado, a informagdo, o puro conhecimento,
porque constroem sentido para a vida das pessoas e para a humanidade e buscam,
juntos, um mundo mais justo, mais produtivo ¢ mais saudavel para todos. Por isso,
eles sdo imprescindiveis (Gadotti, 2011, p. 26).

A andlise de Gadotti (2011) elucida a contradicdo existente entre dois tipos de
educadores: os burocratizados, que estdo em processo de extingdo por basearem sua pratica na
reproducao de conhecimentos, no principio da eficiéncia, da competitividade e da
individualidade; e os emancipados, aqueles que estdo emergindo em um mundo globalizado e
em continua transformag¢do. Consequentemente, os educadores emancipados ndo apresentam
uma identidade profissional fechada, visto que ela se encontra em formacgao por ser fortemente
influenciada pela globalizacao e mudangas sociais desencadeadas por este processo. Portanto,
esses educadores sdao responsaveis por um fazer pedagogico que dialoga com a globalizagao,
possibilitando um rompimento com sua concepcao neoliberal e que serve aos interesses dos
detentores do poder socioecondmico.

Objetivando romper com a logica da pedagogia neoliberal, a formagao de educadores
precisa respeitar a provisoriedade do conhecimento e promover um processo formativo capaz
de estimular a producao de conhecimentos e ndo os reproduzir passivamente, contribuindo com
a construcdo de saberes pelos educandos, respeitando suas singularidades criando, assim,
espacos colaborativos para que essa construcdo ocorra mediante o compartilhamento de
experiéncias socio-historicas e culturais dos sujeitos.

A docéncia como trabalho que lida cotidianamente com inimeras questoes sociais,
como por exemplo a marginalizagdo e exclusdo dos oprimidos, apresenta uma perspectiva
revolucionaria em seu fazer pedagdgico, haja vista que educadores emancipados podem
desenvolver uma pratica emancipadora e transformadora, corroborando com o rompimento do
status quo. Assim, segundo Gadotti (2011), essa ¢ uma profissao politica e que necessita lutar

contra a exclusdo social, assim como possui estreita relagdo com as estruturas sociais, com a
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comunidade, e sua competéncia genérica reside no seu saber politico-pedagogico. Para tanto, a
formagao docente requer privilegiar ndo apenas, o acesso a saberes cientificos e pedagogicos,
mas também, a contetidos atitudinais ou procedimentais, conforme assevera Gadotti (2011).

Nessa concepg¢ao, convém a formagao docente sobrevalorizar aspectos relacionais do
exercicio da profissao, bem como considerar o educador como lideranga escolar e comunitéria,
favorecer um espaco constituido como locus de encontro entre educadores, visando o
compartilhamento de saberes e fazeres, o desenvolvimento da escuta sensivel, assim como a
reflex@o sobre a praxis, com vistas a sua reestruturagdo, em uma perspectiva mais colaborativa
e dialogica. A esse respeito, Gadotti (2011, p. 35) especifica que “isso implica novos saberes,
entre eles, saber planejar, saber organizar o curriculo, saber pesquisar, estabelecer estratégias
para formar grupos, para resolver problemas, relacionar-se com a comunidade, exercer
atividades socioantropoldgicas etc.”.

Durante muito tempo, predominaram, na historia da educacdo, formagdes de
educadores baseadas no oferecimento de instrumentalizacdo técnica e tecnoldgica, fator que
contribuiu com o desenvolvimento de praticas pedagodgicas alinhadas com os preceitos da
pedagogia neoliberal. Esse tipo de formagdao tem se constituido como obsoleta, pois, nao
responde as demandas subjetivas da educag¢do, bem como nio contribui com propostas
educativas emancipadoras e transformadoras de realidades. Portanto, numa concepcao
emancipadora, a formacdo de educadores se baseia na reflexao critica sobre a pratica, sobre o
fazer pedagdgico. Isto é, a pratica, analisada criticamente, possibilita aprender a partir do
proprio fazer, em uma tentativa de ressignifica-la. Sendo assim, a pratica pedagdgica ¢é
perspectivada como espaco destinado a triade agdo-reflexdo-ag¢do, o que aponta a relevancia
desempenhada pela reflexdo como ferramenta formativa para educadores.

A expressao “reflexdo critica sobre a pratica” ¢ utilizada por Freire (2002) em sua obra
“Pedagogia da Autonomia” e engloba ndo apenas os aspectos citados anteriormente, mas refere-
se, também, a importancia do estimulo a curiosidade dos educadores nos espagos formativos; a
indagacao constante sobre seu fazer; a pesquisa; ao envolvimento com a comunidade de origem
da escola; a problematizagdo da realidade escolar e sdcio-histdrica e cultural dos educandos; a
socializa¢do de experiéncias e vivéncias entre profissionais, visando o compartilhamento de
saberes e fazeres e uma pratica colaborativa, dentre outros. Consequentemente, “a nova
formacao permanente [...] inicia-se pela reflexdo critica sobre a pratica. Examinar as teorias
implicitas, estilos cognitivos, preconceitos (hierarquia, sexismo, machismo, individualismo,
intolerancia, exclusao etc.)” (Gadotti, 2011, p. 41). Com isso, essa expressao ¢ responsavel por

sintetizar processos formativos multifacetados.
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A formacao de educadores, nesse cendrio, ¢ norteada por praticas colaborativas e
dialogicas, na medida que permite o distanciamento de posturas antidialogicas, individualistas,
concorrentes e engessadas. Nao cabe mais, na sociedade aprendente, educadores passivos e
conformados com a logica dominante e excludente, ¢ necessario educar-se e educar para a
emancipacdo intelectual.

E importante que o projeto politico pedagogico reflita essa concepgdo de formagio
docente, pois ele norteia o trabalho dos educadores no cotidiano escolar. Por isso, requer que
sua construgdo ou atualizagdo respeite as subjetividades institucionais e envolva a participagao
ativa de educadores e demais sujeitos institucionais.

Outro eixo extremamente relevante e que merece destaque na formagao de educadores
¢ o carater politico da profissdo, que envolve seu trabalho como agente de (trans)formacao
social. Quer dizer, importa considerar a “[...] formagdo para um projeto comum de trabalho, a
formacao politica do professor. Mais do que uma formacao técnica, a fungdo do professor
necessita de uma formagdo politica para exercer com competéncia a sua profissdo” (Gadotti,
2011, p. 43).

A nova formacgao permanente de educadores considera a escola como /dcus formativo
e a compreende de maneira holistica. Essa formagao potencializa um olhar emancipador para a
realidade escolar e do proprio fazer docente, refletindo sobre indicadores qualitativos, a saber:
o clima institucional; as relagdes estabelecidas entre os diferentes sujeitos; o curriculo; a pratica
pedagdgica; a avaliagdao; o processo de ensino e aprendizagem; a relagdo com a comunidade
escolar; a gestdo democratica e participativa etc.

Nao ha como desconsiderar a coexisténcia de duas categorias complementares,
geradoras dessa nova formagao de educadores: a dialogicidade e a colaboragdo. A primeira, em
uma abordagem freiriana, se refere ao processo critico-reflexivo e problematizador da
realidade. A segunda aponta caminhos para a construcdo de conhecimentos a partir do
compartilhamento de experiéncias, saberes e fazeres entre sujeitos e na ajuda mutua para
resolugdo de situagdes problemas envolvendo a pratica. Assim, o design dessa formagdo induz
praticas pedagogicas dialdgicas e colaborativas, além de propiciar um alinhamento com
dominios atitudinais e procedimentais, bem como modificagdes significativas no que concerne
o sistema de ensino, o projeto politico pedagdgico escolar e sua proposta curricular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°. 9.394 de 20 de dezembro
de 1996 (Brasil, 1996) estabelece a formagdao docente em servico como direito de todos,
cabendo a escola a garantia de espagos e tempos para aprimoramento do quadro docente da

institui¢dao. O Plano Nacional de Educagdo (PNE), que projeta os rumos da educagdo brasileira
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pelos proximos dez anos (2014-2024), prevé metas e estratégias para a efetivacdo da formagao
inicial e continuada de educadores (Brasil, 2014). Assim, Gadotti (2011) propde sete
procedimentos ou exigéncias minimas para que a formagao continuada de educadores se efetive

com SucCe€sso:

1° - direito a pelo menos quatro horas semanais de estudo com os colegas, ndo s6 com
especialistas de fora, para refletirem sobre a sua propria pratica, dividirem davidas e
resultados obtidos;

2° - possibilidade de frequentar cursos sequenciais, aprofundados em estudos
regulares, sobretudo sobre o ensino das disciplinas ou campos do conhecimento de
cada professor;

3° - acesso a bibliografia atualizada;

4° - possibilidade de sistematizar suas experiéncias e escrever sobre ela;

5° - possibilidade de participar e expor sua experiéncia em congressos educacionais;
6° - possibilidade de publicar a experiéncia sistematizada;

7° - ndo s6 sistematizar e publicar suas reflexdes, mas também colocar em rede essas
reflexdes, o que cada professor, cada professora, cada escola esta fazendo, por
exemplo, através de um site da secretaria de educagdo ou da propria escola. (Gadotti,
2011, p. 46).

Os principios propostos pelo autor revelam uma preocupacdo com as condigdes
necessarias para que a formagdo continuada de educadores aconteca numa abordagem
emancipadora, atrelada ao “paradigma colaborativo” (Gadotti, 2011, p. 43) entre educadores,
pois oportuniza a constru¢do de conhecimentos baseados na reflexdo critica sobre a pratica e a
partir da troca entre profissionais. Isto €, destaca a reflexao critica como indutora da construcao
de novos saberes sobre a pratica pedagogica, ndo cabendo mais formagdes de educadores
descontextualizadas dos referenciais internos da escola. Essa nova formagdo de educadores
pode ser organizada a partir de estudos de casos reais envolvendo problematicas da propria
escola, oficinas, semindrios internos e dindmicas de grupos. A proposta ¢ refletir sobre a pratica
visando ressignifica-la.

E importante considerar que o paradigma colaborativo evidenciado por Gadotti (2011)
concebe o educador como sujeito constituido no coletivo, assim como propde que sua formagao
continuada reflita sobre a escola e as praticas desenvolvidas cotidianamente neste ambiente.
Para tanto, o paradigma induz a apropriacao de uma cultura docente dialogica e colaborativa.
Neste sentido, Novoa (2009) acrescenta que a ideia € analisar a escola como lugar propicio para
a formacao de educadores, espaco destinado a andlise partilhada das praticas e de reflexdo sobre
o trabalho docente, objetivando a transformagdo de vivéncias e experiencias coletivas em
conhecimento pedagdgico.

Coadunando com o pensamento de Gadotti (2011), Novoa (2009) entende a docéncia

como coletivo, tanto em termos de constru¢do de conhecimentos, como no que se refere ao
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plano da ética, visto que, para o autor, sdo muitos os desafios, dilemas e problematicas
enfrentadas pelos educadores numa realidade escolar cada vez mais caracterizada pelas
diferengas socioculturais e conflitos de valores. Assim, enfatiza a importancia em assumir uma
ética profissional alicer¢ada no didlogo entre profissionais.

As comunidades de pratica podem ser compreendidas como espagos apropriados a
nova formacao de educadores, visto que promovem, via processos dialogicos e colaborativos,
a socializacdo de experiéncias, vivéncias, saberes e fazeres sobre a realidade escolar, ou seja,
realizam uma reflexdo critica sobre o trabalho pedagodgico. Em comunidades de pratica,
educadores podem desenvolver pesquisa e inova¢do sobre o processo de ensino e
aprendizagem, além de enfrentar os desafios escolares por meio da colaboragdo. Todavia, ¢
importante salientar que esses espacos ndo sdo instituidos por decretos ou decisdes
administrativas de gestores, bem como potencializam o sentimento de pertenca a um coletivo

inteligente e de identidade profissional.

2.2.2 Aprendizagem colaborativa

Etimologicamente, o termo colaboragdo ¢ originado do francés collaboration e do
latim colabordre, isto €, a palavra co-labor-acdo apresenta significado relacionado a agao
laboral, trabalho conjunto (Cunha, 2017). Colaboragdo relaciona-se a acdo ou resultado de
colaborar em alguma coisa ou tarefa, diz respeito a ajuda mutua, trabalhar em conjunto (Aulete,
2020). A colaboracdo entre os sujeitos se apresenta como /ocus propicio para a construgao de
conhecimentos sobre o aprendizado, pois, impde a existéncia de relagdes sociais mediadas por
um contexto sociocultural que influencia a existéncia de processos comunicacionais entre o0s
envolvidos. Para tanto, ¢ preciso considerar a aprendizagem como atividade eminentemente
social. Ao consolidar esta analise, Roschelle e Teasley (1995) reforcam a relevancia de
investigacdes capazes de compreender, apropriadamente, as dimensdes sociocognitivas da
colaboragdo na resolucgao de problemas.

Grande parte dos estudos sobre a colaboragdo na aprendizagem, implementados até a
década de 1990, apontam que uma colaboragao eficiente € caracterizada pelo envolvimento dos
sujeitos na proposi¢ao de solugdes para as problematicas disponibilizadas. Refere-se a uma
pactuagdo sobre o compartilhamento de responsabilidades por todos, ao debate de ideias para
definicdo de possiveis caminhos a seguir, assim como a tomada de decisdo a partir das

deliberagdes do coletivo construido.
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Essa concep¢do, alinhada com o papel de descrever a conduta do individuo na
execucao da atividade colaborativa ou analisar € compreender seus resultados, desconsidera o
processo. Consequentemente, a €énfase nos beneficios da colaboragdo para a aprendizagem e as
descri¢des que enfatizam seu potencial de sucesso camuflou a compreensdo apropriada do
desenvolvido na atividade colaborativa (Roschelle; Teasley, 1995).

Sendo assim, a colaboragdo pode ser definida como ato de compartilhar experiéncias
e vivéncias com um coletivo, mediada por um processo horizontalizado e alicercado na
interagdo dialdgica entre os coparticipes. Com isso, ndo se nega a possivel existéncia de
conflitos e divergéncias entre os sujeitos, ao contrario, os conflitos e as divergéncias sdo
resolvidos por meio do didlogo e de debates respeitosos. Todavia, importa esclarecer que nessa
concepe¢ado de colaboracdo ndo ha sobreposicdo de um membro do grupo sobre o outro, pois, as
deliberagdes e decisdes sdo construidas a partir do compartilhamento de ideias e de consensos
conquistados na coletividade.

A contemporaneidade tem impulsionado a utilizagdo do termo colabora¢do para
justificar a participagao de diferentes sujeitos em uma mesma tarefa. Essa explicacao
simplificada de uma experiéncia colaborativa aponta para a necessidade de um maior
aprofundamento sobre seu significado e desdobramentos no contexto da praxis.

Objetivando uma aproximagdo com um corpo teodrico-pratico da colaboracdo,
Roschelle e Teasley (1995) propdem alguns pardmetros especificos que norteiam essa pratica.
Segundo os autores, a colaboragdo abrange a realizagdo de uma atividade compartilhada entre
sujeitos, comprometidos com a proposta do grupo de resolver o problema em conjunto e a partir
de uma agdo coordenada em tempo real, ou seja, sincrona. No entanto, reforcam que apesar de
centrarem scus estudos nas interagOes sincronas, isso ndo inviabiliza a colaboragdo em
atividades assincronas. Deste modo, as discussoes propostas pelos autores revelam o carater
protagonista fornecido a concep¢ao compartilhada do problema como caminho para efetivar a
colaboragao.

Nessa perspectiva, emerge uma estrutura — espaco, conjunto de problemas — composta
por quatro itens, cujo objetivo consiste em auxiliar o coletivo na resolucao de problemas, a
saber: (1) objetivos; (2) descrigdes atuais do estado do problema; (3) consciéncia das agdes
disponiveis de resolucdo de problemas; (4) associagdes que relacionam objetivos,
caracteristicas do estado atual do problema e as agdes disponiveis. Para isto, € imperioso que a
resolugdo colaborativa da atividade proposta se estruture por meio do engajamento dos sujeitos
que compdem o coletivo, visto que precisardo, continuamente, negociar a construgao social do

conhecimento, pois, a resolucdo do problema colaborativo ocorre na medida em que ha um



68

processo de negociagdo e compartilhamento de ideias, conceitos, concepgdes, perspectivas e
representacoes. Tudo isso construido partindo da mediagdo externa de linguagem, situacdo e
atividade compartilhada, sem se restringir ao conteido cognitivo interno de cada sujeito
(Roschelle; Teasley, 1995).

E importante destacar que cada ator que interage no coletivo, visando a colaboragio,
contribui a partir de suas vivéncias e experiéncias socioculturais, pois a interacdo social
contribui, sobremaneira, para a aprendizagem dos sujeitos na medida em que estimula o
compartilhamento de conhecimentos via interlocugdo, fator essencial em qualquer trabalho
colaborativo. E ¢ justamente esse canal comunicativo que estrutura a resolu¢cdo compartilhada
de problemas e induz a percep¢ao da aprendizagem colaborativa como elemento heterogéneo e
imprevisivel.

A aprendizagem colaborativa representa uma oportunidade de repensar a pratica
pedagogica e redireciond-la a um processo de ensino e aprendizagem mais ativo, critico,
reflexivo e problematizador da realidade sociocultural dos individuos, na medida que promove
a constru¢do do conhecimento a partir da interagao, da dialogicidade, da mediagao de possiveis
conflitos, da negociagdo para alcangar o consenso grupal e a resolucao coletiva de problemas,
bem como impulsiona o desenvolvimento da autonomia na gestdo da propria aprendizagem e
contribui para a autorregulagdo compartilhada.

Consequentemente, esse modelo de aprendizagem rompe com a concepc¢ao bancaria
de educacdo, em que o educador ¢ tido como detentor do conhecimento e o educando como
receptor passivo da transmissao realizada pelo educador. Assim dizendo, a educacdo bancéria
se baseia, essencialmente, em uma proposta pedagogica que tem como principio depositar os
conhecimentos na cabeca dos educandos, desconsiderando os saberes proprios de seu contexto
de vida, promovendo a memorizacao e a repeticao acritica dos conteudos escolares.

A esse respeito, Freire (2021) identifica a educagdo bancdria como /[ocus de
desumanizagdo do ser, partindo do pressuposto que ha um sujeito subordinado e alienado em
contraposi¢do ao individuo que detém o conhecimento e, portanto, ¢ o responsavel pela
transmissdo dos saberes acumulados historicamente. Neste sentido, na medida que os
educadores assumem a responsabilidade de doar seu saber aos educandos, instalam a ideologia
da opressdo, isto €, responsavel por detectar a existéncia da ignorancia sempre no outro.
Portanto, ha uma rigidez nas posi¢des que os sujeitos ocupam — educador que sabe tudo e
educando que depende do educador para conhecer — e, consequentemente, uma rejeicdo a

concepgao de educagao como processo de construgao de conhecimentos e busca continua.
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Na educagdo bancaria, ha uma intencionalidade na anulagdo ou secundarizacao da
criatividade dos educandos, por intermédio da intervengdo conducente do educador. Este ¢
responsavel por induzir uma pratica pedagogica que desconsidera o processo de criagao dos
educandos, contribuindo com o modus operandi dos detentores do poder socioecondmico, que
se satisfazem com uma educacdo mantenedora do estado atual de exploracdo pelo capital.
Afinal, ndo se interessam com o desvelamento das contradi¢des existentes no contexto da praxis
dos sujeitos, ao contrario, “para manter a contradi¢do, a concep¢do bancaria nega a
dialogicidade como esséncia da educacao e se faz antidialdgica [...]” (Freire, 2021, p. 39).

Freire (2021) discute a pratica bancaria como sendo uma espécie de anestesia que
objetiva manter os individuos imersos e domesticados. Para isto, recorre a uma perspectiva
assistencialista que corrobora com a dominag@o, na medida que anula as subjetividades e a
criatividade, assim como desconsidera os sujeitos como seres historicos, negando a
possibilidade de humanizagdo, pois, a concepcdo e pratica bancarias sdo analisadas por ele
como imobilistas e fixistas.

A aprendizagem colaborativa opera por meio da concepgao de educagao libertadora de
Freire (2021), pois, estimula uma acdo pedagdgica centrada no contexto sociocultural dos
envolvidos, considerando, valorizando seus conhecimentos prévios e respeitando-os como seres
capazes de transformar a realidade que estdo inseridos e que podem ser transformados por ela.
Com isso, compreende-se que a aprendizagem colaborativa se opde ao ensino e aprendizagem
fundamentados na perspectiva bancaria de educacao e que orienta uma praxis domesticadora
de sujeitos, assim como de suas realidades socio-historico-culturais.

O trabalho pedagogico operacionalizado pela aprendizagem colaborativa estabelece a
necessidade do educador se apresentar como companheiro dos sujeitos aprendentes, uma vez
que a relagao de ensino e aprendizagem ¢ mutua, ou seja, tanto o educador aprende com seus
educandos, como os educandos aprendem com o educador e com seus pares. Dessa forma, ha
uma forte relacdo de reciprocidade entre os sujeitos do processo que se comunicam por meio
da dialogicidade, a fim de construirem um pensar proprio, ndo alienado e alienante, condizente
com as reais necessidades da coletividade.

E nesse ambito que a aprendizagem colaborativa supera o que Freire (2021, p. 39)
estabelece como “contradicdo educador-educando”, pois, ¢ por meio desta superagdo que a
relac@o entre os sujeitos pode se alicergar em uma abordagem dialdgica e problematizadora da
realidade, com vistas a reflex@o e agdo sobre ela. Portanto, compreende-se que a aprendizagem

colaborativa fomenta, nos sujeitos aprendentes, uma conscientizacao sobre a relevancia da
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coletividade na resolu¢cdo de problemas relacionados com a aprendizagem e com questdes
sociais que afetam os membros do grupo.

Na aprendizagem colaborativa, o conhecimento ¢ construido na interagdo entre os
sujeitos aprendentes, em um modelo educacional que legitima o conhecimento de mundo, além
de proporcionar um dialogo frutifero e o compartilhamento de experiéncias e vivéncias. Sua
proposta consiste na criacdo e difusdo de coletivos inteligentes, capazes de estimular a
emancipagdo intelectual dos participantes, visto que desloca a centralidade da figura do
professor no ensino e aprendizagem, destacando os educandos como pega-chave neste processo.
Assim, cabe ao professor atuar “na criacdo de contextos e ambientes adequados para que o
aluno possa desenvolver suas habilidades sociais e cognitivas de modo criativo, na interagao
com outrem” (Torres; Irala, 2015, p. 64).

Neste sentido, compreende-se que a aprendizagem colaborativa ¢ resultante do
processo interacional estabelecido entre individuos pertencentes a um coletivo, e que além de
compartilharem objetivos, buscam resolver as atividades e problemas que lhes sdo propostos
pelo educador. Isso suscita engajamento e sentimento de pertencimento ao grupo constituido,
assim como estabelece lugar de fala para todos os envolvidos, sem sobreposicao de um sujeito
sobre outro, ou seja, todas as vozes sdo relevantes no grupo, pois, a aprendizagem construida
em coletivos ¢ mais robusta que processos desencadeados individualmente. Com isso,
evidencia-se que, na colaboracdo, a combinagdo da cogni¢cdo de cada participante origina a
inteligéncia coletiva do grupo.

A colaboragdo ¢ um processo que requer o encontro entre dois ou mais sujeitos,
visando a realizacao de um trabalho conjunto, por meio do compartilhamento de experiéncias
socioculturais e de objetivos. Neste trabalho, hd uma énfase nas aprendizagens conquistadas em
grupo, por intermédio das interacdes estabelecidas entre os sujeitos que compdem o coletivo
colaborativo, em um clima de reflexdo, criticidade, solidariedade, empatia, amorosidade e
comunhado. Este encontro colaborativo entre individuos precisa ser problematizador e fomentar
um ambiente de aprendizagem, seja online (com suporte computacional) ou off-line (interagao
face a face), que fomente a coautoria e a corresponsabilidade pelo trabalho realizado.

Alguns estudos apresentam a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem
cooperativa como processos similares, entretanto, apesar de possuirem caracteristicas
préximas, os dois termos se referem a concepgdes distintas. Na aprendizagem colaborativa, os
sujeitos formam um coletivo dialdgico e inteligente, que trabalha em prol do mesmo objetivo,
ou seja, os membros sdo protagonistas. Na aprendizagem cooperativa, ha uma subdivisao de

tarefas entre os participantes que desencadeia o trabalho do grupo, bem como um maior
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protagonismo por parte do educador que propde, controla e direciona as agdes a serem
executadas. Assim, para Torres e Irala (2015), a colaboragdo requer uma maior abertura e
interacao entre os individuos no desenvolvimento das atividades compartilhadas. Em relacao a
cooperagdo, além de coadunarem com as informagdes destacadas acima, salientam que se trata
de um conjunto de técnicas e processos que contribuem com os aprendizes para gerar maior
organizagdo grupal, visando a efetivacdo de um objetivo final ou a realizagdo de uma dada
atividade.

Uma pratica pedagogica baseada na colaboragdo possibilita ao educador se apresentar
como mediador e orientador dos educandos, pois, cria um ambiente favoravel em sala de aula
para que os aprendentes, em coletivo, se organizem de modo a assegurar protagonismo grupal
e nao individual, além de nao interferir diretamente nas deliberacdes implementadas pelos
sujeitos, propde, constantemente, que os participantes avaliem o processo percorrido para
alcangar os objetivos estabelecidos pelo grupo. Em se tratando de uma pratica pedagdgica
cooperativa, o educador exerce um papel mais ativo na media¢do do grupo, podendo intervir
para orientar e direcionar o coletivo. Os educandos partilham as atividades propostas pelo
professor visando alcangar os objetivos.

Ao concordarem com a andlise anteriormente realizada, Torres e Irala (2015)
asseveram que em uma sala de aula que segue principios cooperativos, os educandos sdo

treinados para se apropriarem das habilidades sociais em pequenos grupos:

Como escutar ativamente o outro e fornecer feedback construtivo para os seus
companheiros. Além disso, o professor pode fornecer aos grupos tarefas direcionadas
a orienta-los em como avaliar o funcionamento do grupo, € como os membros do
grupo, individualmente e em conjunto, podem melhorar os seus niveis de participacdo
e desempenho. Na aula colaborativa, ndo ¢ fornecido nenhum tipo de treinamento
formal pelo professor sobre técnicas de trabalhos em grupo, pois o professor assume
que os alunos possuem as habilidades sociais necessarias para os trabalhos em grupo
(Torres; Irala, 2015, p. 72).

Os dois referenciais de aprendizagem, tanto a colaborativa como a cooperativa,
destacam-se por retirar a centralidade do processo de ensino e aprendizagem da figura do
educador e evidenciar o papel protagonista dos educandos ante este processo. Com isso,
implementam uma pratica pedagdgica mais interativa, ativa, critica, reflexiva e alinhada com a
problematizacao da realidade sociocultural dos sujeitos aprendentes. Sendo assim, ha uma
responsabiliza¢do colegiada sobre a constru¢cao do conhecimento do/no coletivo, bem como de

sua difusdo social.
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Quadro 2: Principios e objetivos da aprendizagem colaborativa

Abordagem centrada no educando;

Aprendizagem baseada na resolugéo coletiva de problemas;

O professor ¢ considerado um facilitador no processo de ensino e aprendizagem;

Possibilita o desenvolvimento de habilidades de metacognigéo;

Amplia a aprendizagem dos sujeitos aprendentes por intermédio da colaboragéo;

Estabelece o compartilhamento de experiéncias e vivéncias entre pares;

Os educandos ensinam e s3o ensinados por seus pares;

Construcdo do conhecimento por meio de discussdes e pela experimentagdo grupal.
Fonte: Elaborado pelo autor (2020) com base em Torres ¢ Irala (2015).

A aprendizagem colaborativa, conforme apontada no Quadro 2, encontra referéncia na
teoria da agdo dialogica formulada por Freire (2021) e na teoria sociocultural do
desenvolvimento e da aprendizagem proposta por Vigotski (2007).

Em sua concepgdo epistemoldgica, Freire (2021) especifica que o ser humano, por si
sO, apresenta uma natureza eminentemente dialdgica e dialética. Por isso, ao longo da vida, os
sujeitos interagem uns com 0s outros, num processo comunicativo, fator que contribui para a
formagao destes sujeitos. Portanto, a comunicagdo assume status relevante na vida em
sociedade. E na relagio dialogica estabelecida entre os sujeitos que estes sdo constituidos e
ressignificam essa constitui¢do (relacdo eu-tu-mundo).

Ao compreender a dialogicidade como condi¢do da natureza dos sujeitos aprendentes,
Freire (2021) reflete que no processo de ensino e aprendizagem, a relagao entre educadores e
educandos precisa ser mediatizada pelo didlogo, a fim de promover a curiosidade
epistemologica necessaria para a reflexao critica e propositiva sobre a realidade. Sendo assim,
ndo se pode desconsiderar a importancia da dialogicidade no ensino e aprendizagem e na
construcao de saberes.

A aprendizagem colaborativa ndo existe distante de uma pratica pedagdgica dialdgica,
que requer esfor¢os por parte de educadores na criagdo de um ambiente favoravel a uma
aprendizagem problematizadora da realidade socio-historica e cultural dos educandos, uma
aprendizagem capaz de instigar a critica do mundo, apontando suas contradi¢des. Além disso,
Freire (2021) estipula uma distingao entre praticas pedagogicas dialogicas e antidialogicas. A
primeira, conforme explicitado, ¢ emancipadora. A segunda, além de negar o direito ao dialogo,
estd a servigo da pedagogia neoliberal.

Os estudos realizados por Vigotski (2007) demonstraram que existe uma correlacao
entre desenvolvimento cognitivo e contexto sociocultural. Quando mudangas sao
implementadas neste contexto, o desenvolvimento cognitivo ¢ diretamente impactado. Melhor

dizer, contexto e aprendizagem sdo elementos interconectados, visto que, na abordagem
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vigotskiana, ndo se pode compreender apropriadamente a cognicdo desconectada de fatores

sociais e culturais. A esse respeito, Aubert et al. (2020) contribuem afirmando que:

A tese fundamental da perspectiva de Vigotsky e de seus colaboradores sustenta que
o desenvolvimento cognitivo das pessoas esta intimamente relacionado com a
sociedade e a cultura. Nao ¢ possivel entender a mente fora da sociedade. Nao
podemos estudar a cogni¢ao sem estudar, ao mesmo tempo, os contextos de interagdo
social em que ela se desenvolve (Aubert ef al., 2020, p. 85).

Ha, desse modo, uma compreensao acerca da impossibilidade de se analisar o sujeito
sem considerar seu contexto sociocultural, isto €, sujeito e contexto sdo inseparaveis na
percepcao vigotskiana. Isso concorda com o entendimento sobre o processo de ensino e
aprendizagem, respeitar e valorizar os conhecimentos prévios e contextuais evidenciados pelos
educandos na escola, assim como criar um ambiente colaborativo para que esse processo
acontega por meio da interagao.

Segundo Vigotski (2007), o pensamento ¢ construido na medida que os sujeitos atuam
contextualmente, e, nessa atuagdo, o pensamento ¢ concretizado por intermédio da utilizagao
de instrumentos culturais. E por isso que os estudos produzidos pelo autor nio separam
“cognicao, mente e ideias da acdo da linguagem. Pensar ¢ atuar no mundo, as pessoas pensam
por meio de diferentes ferramentas culturais para realizar” (Aubert et al., 2020, p. 85).

E no contexto social e por intermédio das interagdes que a cognigdo se desenvolve,
pois, na relagdo eu-tu, o tu assume papel de mediacdo cultural, via linguagem. Portanto, a
colaboragdo na realizagdo de diferentes tarefas e na resolugdo de problemas ¢ extremamente
significativa no que diz respeito ao processo de interiorizagao dos sujeitos, desencadeando sua
intersubjetividade, fator que dialoga com o contexto sociocultural, originando processos
psicoldgicos superiores (Vigotski, 2007).

Posto isso, a cognig¢do jamais podera ser compreendida sem considerar o contexto
sociocultural, conforme assevera Aubert et al. (2020, p. 86), “a origem da cognigdo ¢, portanto,
social. A consciéncia emerge no contexto sociocultural e por meio da interagdo. Sendo assim,
nao ¢ possivel entender a mente do individuo fora da sociedade”. A importancia das relacdes
interpessoais no desenvolvimento dos sujeitos e na construgdo colaborativa de conhecimentos
¢ enfatizada por Vigotski (2007) ao afirmar que o aprendizado humano possui natureza social.
Neste sentido, destaca o papel estratégico que os companheiros desempenham na aprendizagem

de um individuo e na “aquisi¢do interativa de conhecimento” (Aaubert et al. 2020, p. 86).
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2.2.3 Aprendizagem colaborativa com suporte computacional

A aprendizagem colaborativa com suporte computacional ou, em inglés, Computer
Supported Collaborative Learning (CSCL), surge como vertente que emerge das ciéncias da
aprendizagem e se ocupa em compreender como os sujeitos aprendem coletivamente, a partir
do apoio do computador. Essa perspectiva coaduna com a abordagem desenvolvida por Stahl,
Koschmann e Suthers (2006) que especificam sobre a existéncia de complexidade em explicar
como ocorre a relacao entre o processo de aprendizagem com as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao (TIC). Sendo assim, ndo se pode negar que o entendimento sobre a aprendizagem
foi complexificado por intermédio da “inclusdo da colaboragdo, da mediag¢@o pelo computador
e da educacao a distancia” (Stahl; Koschmann; Suthers, 2006, p. 409). Essa inclusdao aponta
para novas formas de conceber o trabalho pedagdgico, pois suscitou modificagdes no que tange
o processo de ensino e aprendizagem, ao inserir o computador como suporte para a interagao e
construgdo colaborativa e dialdgica do conhecimento.

Segundo Stahl, Koschmann e Suthers (2006, p.412), trés projetos implementados pelas
Universidades Gallaudet, Toronto e Califéornia - centrados em aplicar tecnologia a
aprendizagem - sdo responsaveis pelo surgimento da CSCL como area de estudos. Os projetos
ENFI, CSILE e 5thD utilizaram os recursos disponiveis no computador e nas TIC para
promover o que os autores denominam de “atividade social na instru¢ao”, ou seja, a interacao
entre os sujeitos como possibilidade de instigar a aprendizagem. Outro marco histérico que
contribuiu com a CSCL foi a realizacao de um workshop em San Diego (EUA), em 1983, que
discutiu a resolucdo de problemas por meio da utilizagdo de microcomputadores.
Posteriormente, em 1989, ocorreu um segundo workshop na cidade de Maratea, regido da
Basillicata, provincia de Potenza, na Italia. Esse segundo evento alcangou repercussao
internacional e foi planejado pela Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte (OTAN),
considerado o primeiro workshop a utilizar o termo CSCL como titulo.

Os autores salientam que no ano de 1995, a Universidade de Indiana nos EUA sediou
a primeira conferéncia que discutia, especificamente, questoes ligadas a CSCL. Fato este que
influenciou a ocorréncia de outros eventos que abordaram a tematica em universidades em
varios paises, a saber: Canada em 1997 (Universidade de Toronto); Estados Unidos em 1999 e
2002 (Universidade de Stanford e Colorado); Holanda em 2001 (Universidade de Maastricht);
Noruega em 2003 (Universidade de Bergen); Taiwan em 2005 (Universidade Nacional

Central). Dai em diante desenvolveu-se a literatura sobre a CSCL.
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Ha uma simbiose entre o campo educacional e a CSCL, pois, além de se influenciarem
mutuamente, a CSCL propde que o computador seja explorado em suas varias possibilidades
com o objetivo de impulsionar a interacdo entre os sujeitos em processo de aprendizagem.
Portanto, a CSCL induz uma pratica pedagodgica alicercada em pequenos coletivos
colaborativos, com enfoque na aprendizagem compartilhada, podendo ser adotada em todas as
etapas da educacdo basica (educagdo infantil, ensino fundamental ¢ médio), bem como por
espagos nao formais de educacdo, por exemplo: Organizacdes Nao Governamentais (ONG),
museus, espacos socioculturais etc.

A CSCL agrega valor ao processo de aprendizagem, na medida em que estimula a
interligacdo entre os recursos computacionais com a proposta de aprendizagem mediante
colaboragdo, ou seja, propde que a tecnologia seja utilizada para potencializar a interacdo e, ao
mesmo tempo, fomentar o compartilhamento de experiéncias e vivéncias por parte dos sujeitos
que constituem pequenos coletivos. No entanto, essa proposta pode encontrar resisténcia por
parte de profissionais que ndo conseguem identificar os potenciais pedagogicos do uso do
computador como ferramenta de suporte ao processo de ensino e aprendizagem. Ante este
contexto, Stahl, Koschmann e Suthers (2006), ao analisarem a perspectiva de criticos sobre os
computadores em sala de aula, afirmam que sdo concebidos por meio de pardmetros céticos e
como dispositivo que estimula praticas antissociais, treinamentos mecanicos € desumanos.

E relevante destacar que a concepgio de trabalho pedagodgico induzida pela CSCL se
alinha com a abordagem dialogica proposta por Freire (2021) e com a ideia de mediacao e
interacao desenvolvidas por Vigotski (2007), contrapondo-se a visdo dos criticos acerca do
suporte computacional no contexto escolar, discutida por Stahl, Koschmann e Suthers (2006).

Deste modo, a agdo proposta pela aprendizagem colaborativa com suporte
computacional ancora-se na concepg¢ao historico-cultural para induzir a criagdo e difusao do
conhecimento a partir de coletivos criativos, por intermédio da producdo de softwares e
aplicacdes pedagdgicas. Alinhados com esta percep¢do, Stahl, Koschmann e Suthers (2006,
p-410) ratificam que a CSCL “propde o desenvolvimento de novos softwares e aplicagdes que
propiciem a aprendizagem em grupo e que oferecam atividades criativas de exploragdo
intelectual e interagdo social”.

Os acontecimentos historicos caracteristicos da década de 1990, relacionados a
tecnologia e educagdo, foram imprescindiveis para a ascensao e consolidacdo da CSCL, bem
como induziram um novo cendario didatico-pedagdgico e modificacdes na concepcao de ensino

e aprendizagem.
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A CSCL pode ser associada a aprendizagem online ou, em inglés, e-learning, a forte
aderéncia, neste caso, auxilia na estruturagcdo do trabalho pedagdgico que viabiliza o processo
de ensino e aprendizagem por meio da rede conectada de computadores. Essa configuracao nao
pode ser considerada menos relevante que o ensino presencial, pois exige a mesma dedicagdo,
comprometimento e empenho por parte dos educadores. Além do mais, desafia-os a criar
estratégias para fornecer estimulo constante para que os envolvidos estejam sempre motivados
a interagir, participar das discussdes e construir conhecimentos em coletivos.

O fato de a aprendizagem colaborativa ser estruturada por intermédio dos recursos
tecnoldgicos disponiveis no computador ndo ¢ relagdo sine qua non para o desenvolvimento de
instrugdo desconectada da realidade sociocultural dos sujeitos, assim como de estruturas
pedagobgicas tradicionais que concebem o educando como tdbula rasa e asseguram um ensino
isolado e mecanizado. Ao contrario, a CSCL em e-learning estimula a ocorréncia da
aprendizagem interativa e compreende o educador como mediador do percurso formativo dos
educandos, estimulando-os pela problematizagdo. Para tanto, esse tipo de aprendizagem
colaborativa reclama um trabalho organizado, com uma concepgao clara de suas intengdes
politico-pedagogicas e estrutura tecnoldgica adequada.

A CSCL ainda contribui para o desencadeamento da colaboragdo presencial e da
comunicag¢do online ou off-line, pois, possibilita a criagdo de uma rede colaborativa relacional
entre os participantes da formagao, viabilizando a interacdo tanto mediada pelas tecnologias,
como presencialmente, tanto de forma sincrona quanto assincronamente (Stahl; Koschmann;
Suthers, 2006, p. 410).

Agdes colaborativas abrangem a necessidade do compartilhamento de ideias, da
vivéncia de experiéncias interativas, do estabelecimento de negociagdes e da mediagdo de
possiveis conflitos existentes no coletivo. Isso ndo seria exce¢do na CSCL, pois, além de
conceber a aprendizagem como elemento emergente de uma comunidade de sujeitos

aprendentes, ndo refuta aprendizagem individualizada. Acrescentando, Stahl; Koschmann;

Suthers, (2006) dizem:

Até certo ponto, a CSCL ¢ uma reacdo a tentativas anteriores de se usar a tecnologia
na educagao e de se entender o fenomeno da colabora¢io usando métodos tradicionais
das ciéncias a aprendizagem. Estas ciéncias ampliaram o foco estreito da
aprendizagem individual para poder incorporar tanto a aprendizagem individual como
a do grupo. A evolugdo da CSCL seguiu este caminho (Stahl; Koschmann; Suthers,
2006, p. 410).
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Portanto, a CSCL representa uma metodologia inovadora que promove um processo
de ensino e aprendizagem dialogicos, a partir da interacdo possibilitada pelo suporte
computacional. Nao obstante, a aprendizagem colaborativa com suporte computacional prevé
a proje¢do, producdo e implementacdo de propostas formativas configuradas como produtos,
objetos e ambientes voltados a aprendizagem concebida numa abordagem pedagdgica
historico-critica, ou seja, que considera a aprendizagem como processo construido por meio da
interacao, a partir de uma perspectiva histérica, social e cultural.

Stahl, Koschmann e Suthers, (2006) validam essa compreensdo na medida em que
afirmam que projetar em CSCL ¢ criar artefatos, atividades e ambientes que potencializam

melhorias nas praticas pedagogicas relacionadas a construgao de significado em coletivos.

2.2.4 Comunidades virtuais, de aprendizagens e de praticas

As tltimas décadas do século XVIII caracterizaram-se pelo surgimento do
Romantismo, movimento politico, artistico e filoséfico que impulsionou uma nova conotagao
para o termo comunidade, que passou a designar “a forma da vida social caracterizada por um
vinculo organico, intrinseco e perfeito entre os seus membros”. (Abbagnano, 2007, p. 162).
Posteriormente, segundo Abbagnano (2007), a partir de estudos socioldgicos, o vocabulo
ganhou novos contornos até ser devidamente estruturado pela sociologia contemporanea,
passando a ser compreendido como “distingdo entre relagdes sociais de tipo local e relagdes de
tipo cosmopolita, distingdo esta puramente descritiva entre comportamentos vinculados a
comunidade restrita em que se vive e comportamentos orientados ou abertos para uma
sociedade mais ampla” (Abbagnano, 2007, p. 162).

O advento das TIC induziu uma nova reformulacao no significado da comunidade, que
passou a ser estudada a partir de sua vinculagdo ao ciberespaco. E neste ambito que surgem as
comunidades virtuais, de aprendizagens e de praticas, como espacos constituidos a partir de um
‘agrupamento’ de sujeitos que compartilham interesses, experiéncias e vivéncias a partir de
uma praxis colaborativa e dialdgica, com o objetivo de construir e difundir socialmente
conhecimentos, bem como discutir questdes comunitarias e tomar decisdes colegiadas com a
participac¢ao ativa de todos os membros que compdem o grupo.

Comunidades virtuais, de aprendizagens e de praticas, possuem uma relacdo de
interdependéncia, pois, estdo intimamente interligadas, contribuem com o desenvolvimento de
um processo de ensino e aprendizagem ativos, problematizador da realidade, capaz de

contribuir com a emancipacdo coletiva dos participantes, rompendo com a concep¢ao de
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comunidades que transmitem conhecimentos, estruturadas por meio de principios bancéarios.
Isto significa comunidades que organizam o trabalho pedagdgico de modo tradicional,
hierarquizado e centralizado na figura do formador.

As comunidades de aprendizagens podem ocorrer em espacos educacionais formais
ou informais, ambientes empresariais e demais contextos destinados a formagao profissional.
Entretanto, ha uma predominancia de utilizagdo dessas comunidades como locus de formagao
profissional, como corrobora Malizia (2012, p. 43), “é preciso ressaltar como as comunidades
para aprender sdo tipicas da formacao profissional (zraining) mais do que da formacao escolar
(educational)”. Assim, essas comunidades assumem o conhecimento como elemento
construido na relagdo estabelecida entre formador-educando e educando-formador.

E imperioso compreender que as comunidades de aprendizagens sdo espagos que
visam a construcao e difusdo de conhecimentos, na medida que promovem um processo de
ensino e aprendizagem mais reflexivo, critico e ativo, opondo-se a comunidades cujo foco recai
na transmissdo de conhecimentos historicamente construidos e desvinculados da realidade

sociocultural dos sujeitos. Em relagdo a essa tematica, Malizia (2012), diz:

As comunidades para aprender representam, portanto, um lugar de criagdo e difusdo
de novo conhecimento, que deriva da interag@o de sujeitos propositivos e ativos, em
qualidade de portadores e criadores de conhecimento, diferentemente do que ocorrem
nas comunidades para ensinar, em que os discentes sdo meros receptores, €
frequentemente repetidores, de saberes preparatorios e confeccionados (Malizia,
2012, p. 45).

O elemento-chave das comunidades de aprendizagens € a interagao promovida entre
os sujeitos aprendentes, pois, possibilita um ambiente acolhedor das diversidades, solidario,
empético, dialégico e colaborativo. E por meio da interacdo que ocorre o compartilhamento de
saberes, experiéncias e vivéncias, fatores que agregam valor ao sentimento de pertencimento a
comunidade. Além disso, todos os membros desse tipo de comunidade tém sua relevancia na
proposi¢ao colegiada de ag¢des e na resolugdo das diversas situagdes problematicas enfrentadas
pelo grupo, sdo estimulados a exercitarem a criatividade e suas poténcias criativas.

As comunidades de aprendizagens, embasadas em uma praxis colaborativa, dialogica
e dialética, reforcam o conceito freireano de agdo-reflexdo, visto que € por intermédio de
processos dialdgicos que o ensino e a aprendizagem se efetivam. O didlogo ¢ perspectivado
como oportunidade dos individuos se significarem como homens, pois passa a ser considerado
necessario para a existéncia no mundo das contradigdes, visto que fundamenta o encontro entre

sujeitos e potencializa a solidariedade, o refletir e o agir perante o mundo que se quer
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transformar e humanizar. O didlogo, nessas comunidades, se opde a transposi¢ao de ideias e
conceitos de um sujeito sobre outro, do ato reducionista que estabelece a fungdo do dialogo
como mera troca de informacdes e/ou ideias que podem ser depositadas, bem como da
imposi¢ao de verdades (Freire, 2021).

O dialogo, como ato de criacdo coletiva entre sujeitos aprendentes, instaura a
comunhio entre os que buscam ser e saber mais. E por intermédio dessa interagéio que ocorre o
encontro entre individuos que compartilham da incompletude e da busca constante pelo
aprender. Assim, aportadas na dialogicidade, as comunidades de aprendizagens representam
uma oportunidade de aproximar os companheiros de pronuncia do mundo em prol de conquistas
coletivas, pois € por meio do didlogo verdadeiro que se desenvolve na relagdao horizontal entre
os interlocutores, que ocorre a construcao de um pensamento coletivo, critico e reflexivo da
realidade a qual estdo inseridos os participantes. E na teoria dialdgica proposta por Freire (2021)
que a colabora¢do emerge como caracteristica “que nao pode dar-se a nao ser entre sujeitos,
ainda que tenham niveis distintos de funcdo, portanto, de responsabilidade, somente pode
realizar-se na comunicacao” (Freire, 2021, p. 96).

Uma comunidade de aprendizagem necessita refletir o contexto socio-historico-
cultural de seus membros para gerar um engajamento eficaz e problematizador da realidade e
das contradi¢des sociais. Baseia-se em principios democraticos e participativos, assim como €
espaco de aprendizagem colaborativa na medida que prioriza a aprendizagem comunitéria, em
rede, oportunizada por meio de encontros formativos — reunides, assembleias — e encontros
informais, voltados a constru¢ao de conhecimentos e ao fortalecimento de vinculos entre os
sujeitos. Para tanto, Moretti (2012) estabelece que ¢ preciso um momento formal para que a
comunidade de aprendizagem seja criada.

O conceito de comunidades de pratica tem adquirido notavel reconhecimento nas
ciéncias da educagdo e da administragdo, considerando sua aplicabilidade e fundamentacao
tedrico-pratica envolvendo a criacdo de estratégias didatico-pedagogicas para formacao de
equipes e possibilitando repensar o desenvolvimento de instituicdes e organizagdes por
intermédio desses processos, bem como no que tange a aprendizagem social de sujeitos
aprendentes no contexto escolar. Isto ¢, as comunidades de pratica contribuem com o ensino e
a aprendizagem (treinamento profissional) utilizando como amago as experiéncias sociais, o
compartilhamento de saberes e fazeres, e a constru¢do colaborativa de conhecimentos e sua
difusdo social.

As comunidades de pratica sdo responsaveis pelo agrupamento de individuos com

afinidades contextuais em termos de objetivos, fazeres e praticas. Elas “podem ser definidas
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como grupos de pessoas acomunadas por um trabalho comum, objetivos praticos comuns”
(Moretti, 2012, p. 151). Assim, essas comunidades podem ser percebidas como microestrutura
social capaz de promover a reflexdo e a agdo sobre a praxis, por intermédio dos conhecimentos
que circulam em seu interior € que podem originar boas praticas e de processos inovadores.

E neste sentido que a pratica é perspectivada, por estudiosos como Malizia (2012),
como suporte para a ocorréncia do compartilhamento de conhecimentos, experiéncias e
vivéncias na comunidade. E por meio dela que as atividades sdo desenvolvidas pelo coletivo,
sempre considerando o contexto socio-histérico e cultural. Segundo Malizia (2012), o conceito

de pratica abarca aspectos relacionados a conhecimentos tacitos e explicitos, bem como:

Inclui linguagem, os instrumentos, os contetdos, as imagens, os simbolos, os papéis
bem definidos, os critérios especificos, os procedimentos codificados e os contratos
que uma atividade (pratice) requer. Mas, a0 mesmo tempo, inclui também todas as
relagdes implicitas, as convengdes tacitas, as sugestdes imperceptiveis, as regras nao
ditas, as intui¢cGes reconheciveis, as percepgdes especificas, os conhecimentos
incorporados, os pontos de vista compartilhados, que muito dificilmente (ou quase
nunca) poderiam ser sempre ¢ de modo claro articulados e estruturados, mas que
representam inconfundiveis sinais de pertencimento a uma comunity of pratice e que
lhe garantem o funcionamento (Malizia, 2012, p. 45).

,

E a pratica que possibilita o didlogo colaborativo entre os participes de uma
comunidade, ¢ ela a responsavel pelo estabelecimento do sentimento de pertencimento ao
coletivo. Aprendizagem e pratica sdo conceitos inter-relacionados e indissociaveis nesse tipo
de comunidade, que passa a aprender em conjunto, ou seja, ¢ a comunidade que aprende em
uma espécie de microssociedade, cujo foco consiste em compartilhar experiéncias e vivéncias,
construir conhecimentos e difundi-los socialmente. Logo, essas comunidades inauguram um
espaco de aprendizagem viva, interativa e ativa.

O conceito de pratica estd associado ao contexto socio-historico e cultural da
comunidade, diz respeito aos acordos firmados no coletivo, que estabelecem os procedimentos
a serem seguidos e cumpridos por todos, indistintamente; aos valores que permeiam as
interagdes entre seus membros, visando o compartilhamento de saberes e fazeres, as rotinas
cotidianas da comunidade, os habitos regulares, assim como a forma de pensar e agir da

comunidade. A vista disso, para Elia ¢ Murglia (2008), prética representa a:

Captura, desenvolvimento, compartilhamento, manutengdo e valorizagdo do
conhecimento presente dentro da comunidade. E um conjunto de ideias, ferramentas,
informagdes, acdes, documentos, historias, experiéncias, atividades de aprendizagem,
bases de conhecimento que os participantes compartilham. Uma pratica de sucesso
desenvolve processos de compartilhamento de conhecimento técito e explicito sobre
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os quais se funda o potencial de valor presente na comunidade (Elia; Murglia, 2008,
p- 187).

Sendo espaco compartilhado, caracterizado pela aprendizagem colaborativa, dialogica
e solidaria, as comunidades de pratica potencializam a interacdo entre as experiéncias €
vivéncias dos sujeitos aprendentes, visando gerar o conhecimento “préprio e apropriado>”
(Galeffi, 2011, p. 184) da comunidade. E por intermédio desse conhecimento coletivo que
resulta a reflexdo e a acdo sobre a praxis, pois nao ha libertacdo da condigdo alienante de
reproducao passiva de conhecimentos dissociada da luta coletiva. Quer dizer, sem um coletivo
¢ impossivel a constitui¢do de uma comunidade aprendente.

E importante destacar que essas comunidades fomentam mudangas atitudinais em seus
membros, pois inauguram um ambiente democratico e participativo de compartilhamento de
interesses, percepgoes, compreensoes € sensacoes; de conhecimentos tacitos e explicitos; de
valorizagdo do dialogo e da interagdo desencadeada pela mediacdo dialdgica; do conviver
juntos; do tempo e do espaco partilhados; dos conhecimentos construidos nas trocas de
experiéncias; € na colaboragdo para solucionar os problemas do coletivo. Dessa maneira, o
conhecimento pode ser considerado a for¢a motriz dessas comunidades, entretanto, importa
ressaltar que esse conhecimento ¢ oriundo do processo de troca de saberes e fazeres.

E nesse sentido que Moretti (2012) comenta que as comunidades virtuais, de
aprendizagens e de praticas surgem e se desenvolvem no contexto organizacional, mais ou
menos formalmente. Fator que ndo impede que as comunidades sejam implementadas no campo
educacional, possibilitando que as escolas se constituam como espagos aprendentes,
assegurando que seus sujeitos vivenciem momentos formais e informais de formagdo
colaborativa, resultando em aprendizado comunitério.

Em sua obra “Comunidades de practica: aprendizaje, significado e identidad”,
Wenger (2001), precursor das reflexdes sobre comunidades de pratica, especifica a natureza
social da aprendizagem e contrapde-se a concepcao historicamente disseminada que a evidencia
como processo individual, dissociado de outras atividades, resultante das acdes do educador na
mediagdo do ensino. Para ele, existe uma correlacdo entre aprendizagem e experiéncia de

participagdo no mundo, pelos sujeitos aprendentes. Assim, compreende que o individuo aprende

3 Galeffi (2011) conceitua proprio apropriado como sendo caracterizado pelo ato em que os sujeitos se apropriam
do conhecimento existente e transforma-o em uma criagdo propria. Neste sentido, compreende-se o uso do termo
como espago de apropriagdo e criagdo de novos saberes a partir do aprendido.
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ao longo de sua existéncia a partir das experiéncias mundanas, ou seja, partindo-se de seu
contexto socio-historico e cultural. Desta maneira, Wenger (2001) estuda a aprendizagem como
fendmeno eminentemente social que reflete na natureza também social dos sujeitos.

Ao apontar que as abordagens pedagdgicas da aprendizagem revelam a natureza da
propria aprendizagem, do conhecimento, do saber e do sujeito aprendente, Wenger (2001)
reforga que esses elementos evidenciam o que importa ou nao ser considerado relevante na
aprendizagem. Melhor explicando, ¢ a natureza da aprendizagem e do conhecimento, bem como
as especificidades dos saberes a serem construidos pelos individuos, que estabelecem o
conteudo constitutivo do processo de aprendizagem. Para tanto, em sua proposta de
aprendizagem social, o autor postula quatro principios que contribuem para essa compreensao,
a saber: 1) o ser humano ¢ um ser social e, portanto, aprende ao longo da vida e por meio das
relagdes que estabelece com o meio sécio-historico e cultural; 2) o conhecimento ¢ detectado
como questdo de competéncia; 3) o conhecimento se refere a relagdo € ao comprometimento
dos individuos com o mundo que o cerca; 4) os individuos possuem capacidade de experimentar
o mundo para comprometer-se com ele.

E imperioso salientar que a concepgio cunhada por Wenger (2001) dialoga e se alinha
com a perspectiva vigotskiana e freiriana da aprendizagem como constru¢@o social, historica e
cultural. Nesse caso, a teoria da aprendizagem social requer participagdo e envolvimento ativos
nas questdes comunitarias, com vistas a construcdo identitaria e a vinculacao dos sujeitos as
comunidades. Significado, pratica, comunidade e identidade sdo elementos que estio em
processo continuo de interacdo, fator que favorece a emersao da teoria social da aprendizagem.
Nas palavras de Wenger (2001), esses elementos corroboram com a caracterizagdo da
participagdo social dos individuos como processo que desencadeia aprendizagem e contribui na

construgdo e difusdo de conhecimentos, conforme evidenciado na Figura 2:
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Figura 2: Teoria social da aprendizagem

Teoria Social da
Aprendizagem
Participagao social
Significado Pratica Comunidade Identidade
| \ | |
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coletiva de nas demandas e que retine impulsionadas
experimentar o acdes do coletivo. mdividuos com pela
mundo. objetivos comuns. aprendizagem no
contexto
comunitario.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020) com base em Wenger (2001).

Nesta perspectiva, hd uma relagdo simbiotica entre a teoria social da aprendizagem e
a abordagem historico-cultural de Vigotski (2007). Para o referido autor, o sujeito conquista a
matura¢do na medida que explora e conhece o mundo e a si mesmo. Por conseguinte, ¢ preciso
considerar que o aprendizado antecede o desenvolvimento do ser humano, visto que o
conhecimento, além de ser construido por meio da maturacao do desenvolvimento humano, ¢
oriundo de interagdes com outros sujeitos. Entretanto, essa interagdo também ocorre por meio
do outro coletivo, mediatizados pelo contexto socio-historico e cultural.

A teoria social da aprendizagem concebe o mundo como um imenso laboratdrio,
repleto de possibilidades de exploragio e aquisi¢do de experiéncias sociais. E por intermédio
dessas experiéncias que os sujeitos compartilham saberes, criam e recriam conhecimentos,
alargando sua presenca e atuagdo no mundo. Sendo assim, o ambiente institucional se constitui
como /ocus de encontro entre sujeitos para a constru¢cdo de conhecimentos, em contexto
especifico, pois, “o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo por meio do qual” os sujeitos sao convidados a penetrarem no cognitivo daqueles que

os cercam (Vigotski, 2007, p. 100).



84

Ao considerar que qualquer circunstancia de aprendizado com a qual os sujeitos
aprendentes sdo expostos tem sempre uma histéria prévia, Vigotski (2007) estabelece os
conceitos de nivel de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento potencial. O primeiro
se refere as situagdes que os individuos conseguem realizar com autonomia, sem necessitar da
ajuda de outros mais experientes. O segundo, diz respeito as aprendizagens que estdo em
processo de maturagdo, mas que ainda requerem a mediacdao de um sujeito mais experiente para
uma construc¢ao colaborativa, com foco no desenvolvimento prospectivo.

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) representa a distdncia entre os niveis
anteriormente citados. Isto €, 0 espaco que possibilita prospectar o desenvolvimento dos sujeitos
e intervir pedagogicamente para a efetivacdo do aprendizado. Assim, Vigotski (2007) reforga
que o aprendizado induz a criacdo da ZDP, pois, ¢ capaz de gerar insights internos de
desenvolvimento, operando apenas quando os individuos interagem e colaboram com seus
companheiros no contexto socio-historico e cultural. O nivel de desenvolvimento potencial
passa a ser real quando o aprendizado ¢ internalizado e o sujeito pode utilizd-lo com autonomia.

Lave e Wenger (1991) se aproximam do conceito de ZPD redefinido por Engestrom
(1987) para formular o conceito de aprendizagem situada, ja que acreditam que ele propde uma
concep¢ao mais social para caracterizar a ZDP. Para Engestrom (1987, p. 174), a ZDP como
atividade coletiva representa [...] “a distdncia entre as ag¢des atuais dos individuos e uma nova
forma histodrica de atividade social que pode ser gerada coletivamente como solugdo para uma
situagdo de vinculo duplo potencialmente incorporada nas acdes cotidianas”. Com isso, o autor
interpreta o problema como uma espécie de contradicao que carece de resolucdo, por meio de
uma atividade colegiada, com a utilizacdo de novas estratégias, ferramentas e, principalmente,
de um novo objeto e relagdes sociais.

A proposta da aprendizagem situada prevé a aprendizagem como elemento
indissociavel da pratica social, oriunda das interacdes entre os sujeitos € de suas formas de
participacdo no mundo. Isto significa que houve um deslocamento do conceito de aprendizagem
como elemento que ocorre no cognitivo dos individuos, para uma concepcdo que considera
formas de coparticipagdo no contexto socio-historico e cultural. Quer dizer, segundo Lave e
Wenger (1991), a aprendizagem situada consiste em analisar a relacdo intencional de
interdependéncia entre os elementos que constituem a triade individuo, atividade e mundo.

E no engajamento da pratica social e nas interagdes que estabelecem com seus pares
que os sujeitos aprendizes constroem conhecimentos, bem como e caminham para tornarem-se
autoridades em determinados assuntos. A vista disso, em uma comunidade de aprendizagem,

importa compreender a posi¢do periférica legitimada ocupada pelos participantes, visando
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progredir, gradualmente, até conquistar o sfatus de participagdo plena. Todavia, este
reposicionamento s ocorre mediante trajetéria individual de aprendizagem de cada sujeito.

A participacdo periférica legitimada ¢ o fio condutor para que os membros de
comunidades de pratica desenvolvam uma trajetdria participativa nestes espagos. E por meio
dessa participacao que sao definidas as identidades e as estruturas de filiagdo dos participantes.
Portanto, a participacdo ativa dos sujeitos nas demandas comunitarias constitui-se elemento
imprescindivel para conduzir os participantes periféricos legitimos ao nivel de participacao
plena. No entanto, a trajetéria de participagdo ¢ permeada por desafios, contradigdes, tensoes,
compartilhamento de experiéncias, saberes e fazeres etc, e o deslocamento de um nivel de
participagdo para outro ¢ um dos combustiveis para que as comunidades estejam sempre
produzindo conhecimentos e difundindo-os socialmente (Lave; Wenger, 1991).

As discussoes levantadas por Wenger (2001) conduzem a percepgao sobre a existéncia
de uma relagdo simbidtica entre os elementos apontados na Figura 9, pois, ¢ por intermédio da
(inter)agdo que estabelecem entre si que a teoria social da aprendizagem surge e sustenta a
proposta de comunidades de pratica. Por isso, ¢ significativo compreender que todos os sujeitos
fazem parte de diferentes comunidades de pratica ao longo da vida. Entretanto, essas
comunidades ndo permanecem imutaveis com o passar dos anos. Afinal, as comunidades
existem e, muitas vezes, ndo sdo notadas pelos sujeitos institucionais. A exemplo, as
comunidades formadas ao redor do espago destinado ao cafezinho nas organizagdes ou
comunidades de educadores que discutem os rumos da educacdo local nos intervalos do
trabalho etc. O importante ¢ detectar que as comunidades de pratica existem independentemente
do desejo ou apoio de gestores.

Cada comunidade de pratica constréi seu proprio modo de ser comunidade, isto ¢, seu
ritmo, sua estrutura, sua forma de acolher novos membros e de reintegrar membros que possam
ter se distanciado dos propdsitos comunitarios, sua dindmica etc. As comunidades constituem
uma identidade coletiva potente, visto que apresentam alto nivel de fidelidade dos participantes,
fruto de uma prética dialdgica e coletiva. Porém, na existéncia de possiveis conflitos, estes sdo
discutidos e resolvidos na coletividade, assim como os consensos também.

Stewart (1998), em sua obra “Capital Intelectual: a nova vantagem competitiva das
empresas”, promove um debate sobre o conceito de capital social no ambiente organizacional.
Para ele, o capital intelectual ¢ compreendido como alternativa organizacional para alcangar
metas produtivas e financeiras. Enquanto o conhecimento ¢ tido como estratégia competitiva
entre empresas, visando gerar cada vez mais lucros, pois a concep¢ao de capital intelectual,

discutida pelo autor, conduz ao entendimento de que o conhecimento dos funciondrios precisa
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ser percebido como bem mais precioso de uma organizagdo, ou seja, o conhecimento passou a
ser tratado como matéria-prima das empresas. Sendo assim, Stewart (1998) especifica que o
gerenciamento do conhecimento se transformou em peca-chave para o crescimento
mercadolégico das organizagdes, visto que compreende os efeitos benéficos da gestdo do
conhecimento para a manutencao do status quo.

Por conseguinte, o autor aponta a intelig€ncia como ativo mais importante de uma
organizagao, isto porque um executivo de negocios precisa “[...] fazer com que a capacidade
intelectual da organizagdo sirva a propositos materiais” (Stewart, 1998, p. 60). Em suma, o
conceito de capital intelectual subjacente a obra citada, possibilita que a formagdo dos
trabalhadores sirva aos interesses mercadoldgicos das grandes corporacdes. Essa abordagem de
Stewart (1998) se alinha aos interesses lucrativos de organismos internacionais - indutores de
politicas publicas de cunho neoliberal. Carecendo desvelar os interesses subliminares da
proposta de discussdo sobre capital intelectual construida pelo autor, e que responsabiliza, no
cotidiano das organizagdes, os profissionais pela propria formagao em servigo, desencadeando
uma maior racionalizagdo de tempo na producdo de produtos e artefatos, gerando maior
lucratividade para os detentores do capital.

Sendo assim, ao utilizar-se dos conceitos de Stewart (1998) sobre as comunidades
virtuais e de praticas, realizou-se um processo de transposi¢do didatica em uma perspectiva
praxeoldgica, capaz de romper com a logica neoliberal e possibilitar processos formativos que
estimulem a emancipacao intelectual dos trabalhadores historicamente oprimidos e excluidos
dos espacos educacionais.

As comunidades de pratica asseguram um aprendizado grupal, por meio de processos
interacionistas, em que as atividades sdo construidas socialmente, mediante a colaboracdo dos

membros que as constituem, conforme Figura 3:
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Figura 3: Constituicio de comunidades de pratica

Aprendizagem

Atividade colaborativa
como
onstrucdo

Comunidades de Pratica
Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Uma comunidade de pratica gera um agrupamento de sujeitos que partilham interesses
em comum e acabam se organizando — mesmo que a revelia de gestores — para instituir um
espaco democratico, participativo, pensante, propositivo, resolutivo, colaborativo e dialdgico.
Esses individuos se interrelacionam a partir de uma aproximacgao contextual e profissional, que
viabiliza a construcdo de conhecimentos capazes de solucionar problematicas existentes na
comunidade, sob uma perspectiva multirreferencial, de multiplos olhares, referenciais e pontos
de vista. Consequentemente, a poténcia criativa de um espago como este reside na coletividade,
no interesse de seus membros em criar um clima favoravel para que explorem, conjuntamente,
novas aprendizagens, isto ¢, a comunidade de pratica impde, assertivamente, vivéncias e
decisdes colegiadas.

As comunidades de pratica sdo estruturas que podem ser questionadas e/ou abatidas
por gestores que nao valorizam o papel formador que desempenham socialmente, por isso,
muitas comunidades existem e resistem a partir de estratégias coletivas extraoficiais, com a
utiliza¢do das TIC que potencializam a comunicag¢do sincrona e assincrona, bem como permite
a construgdo colaborativa do saber. Isto significa, nas palavras de Stewart (1998), que ndo ¢
possivel que as comunidades sejam criadas com a publicagdo de decretos, porém, sao faceis de
serem destruidas. Para ele, as comunidades de pratica sao consideradas estruturas relevantes
para qualquer organizagdo que seja capaz de valorizar a acao do pensar. Elas “quase sempre,

subvertem suas estruturas e restricoes formais” (Stewart, 1998, p.86).
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Enquanto espago de resisténcia e desvelamento de contradicdes sociais, as
comunidades de pratica encontram sentido na informalidade para estabelecer um lago social
entre seus membros. Nesse interim, cada participante € responsavel por si e, a0 mesmo tempo,
sdo corresponsaveis pela comunidade. Isto significa que as comunidades de pratica ndo
pertencem a um sujeito, mas a um coletivo construido com base no contexto socio-histdrico-
cultural. Por conseguinte, os individuos ndo escolhem fazer parte de comunidades como essas
por conta do status social que podem conquistar, mas, porque percebem o quanto podem
aprender por intermédio do compartilhamento de experiéncias, da constru¢do de novos
conhecimentos e de sua difusdo social. Assim dizendo, todos os membros das comunidades de
pratica sdo sujeitos que aprendem e ensinam, em uma relagdo dialdgica e dialética. Dentro

desse contexto, Stewart (1998), diz:

Essas caracteristicas conferem as comunidades de pratica um lugar distinto na
ecologia da organizagdo informal. Os grupos e as equipes de projetos seguem regras
e estdo subordinados a uma autoridade maior: mesmo que nao tenham lugar garantido
no organograma da empresa, tem uma agenda, um prazo a cumprir, responsabilidades,
uma lista de membros. Uma comunidade de pratica é voluntaria, tem vida longa e ndo
tem que gerar um “produto” especifico, como um relatério ou um novo produto
(Stewart, 1998, p. 87).

Na medida que as grandes corporagdes e instituigdes notam o potencial criativo e
inovador das comunidades de pratica, estas podem ser ameacadas por interesses
mercadoldgicos que visam a apropriagdo de saberes construidos na coletividade, com o objetivo
de maximizar lucros com produtos e servigos. Assim, importa conceber essas comunidades
como espacos de transgressdo e problematizacdo da realidade social dos envolvidos, assim
como da manutengio de privilégios. E por essas e outras razdes que a aprendizagem e o
conhecimento desenvolvidos cotidianamente nas comunidades tém sido objeto de desejo e
cobica. Para tanto, faz-se essencial romper com a ldgica do capital nos locais destinados a
formac¢do humana e sociocultural. Eis o desafio dessas comunidades: existir, transgredir,
problematizar, colaborar e resistir.

Ao estimular a reflexao sobre o conceito de aprendizagem disseminado socialmente,
por intermédio de discursos oficiais — programas, parametros curriculares nacionais, avaliagdes
estandardizadas etc. — Wenger (2001) propde sua reformulagdo e deslocamento para uma
concepgao essencialmente social e, portanto, contextual. A aprendizagem passa a ser percebida
como atividade didria e uma forma de participacdo social. Assim, € por meio desta participagdo
ativa que os sujeitos elaboram conhecimentos, compartilham experiéncias e constroem a

identidade do coletivo.
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Como a aprendizagem motivada pelas comunidades de pratica pressupde a afiliagdo
dos sujeitos aos objetivos comunitarios, a associacdo do conceito de aprendizagem ao fazer ¢ a
experiéncia, seus participantes desenvolvem um sentido de sobrevivéncia coletiva, pois, passam
a enfrentar os desafios e superar as dificuldades em conjunto, via itinerarios dialdgicos e
colaborativos. Por isso mesmo é que essas comunidades criam suas proprias praticas para
solucionar questdes concernentes ao grupo. Sendo assim, o sentido de pertencimento a
comunidades de pratica ¢ o fator que propicia uma aprendizagem mais instigante e
transformadora, tanto no que se refere a aspectos pessoais, quanto a intervengdo dos
participantes no mundo.

Ha, no interior das comunidades que estabelecem a aprendizagem como elemento
constitutivo, um conhecimento periférico que, muitas vezes, fica secundarizado ou mesmo
negligenciado por parte dos participantes legitimos. Esse conhecimento ¢ reconhecido como
marginal em espagos gerenciados por meio da concorréncia. Nesta perspectiva, Wenger (2001)
destaca a coexisténcia de dois tipos de marginalidade, a saber: (1) marginalidade da competi¢cado
— evidencia que ha membros que nao sao considerados participantes plenos; (2) marginalidade
da experiéncia — algumas experiéncias nao sao escutadas e consideradas em sua totalidade.

Recomenda-se compreender que as comunidades de pratica possuem um nucleo forte
que assegura a interagdo entre atividades periféricas e centrais. E deste processo que emergem
novos saberes, competéncias e experiéncias. Portanto, a pratica partilhada fomenta o
surgimento de recursos para novas aprendizagens pelos sujeitos (Wenger, 2001). No entanto,
ha, nessas comunidades, um processo rotativo que considera tanto a participagdo como a nao
participagdo, visando a constru¢do de um cendrio mais propicio a aprendizagem e a participagdo
social dos envolvidos.

A partir de Wenger (2001), € possivel asseverar que coexistem, nas comunidades de
pratica, trés dimensdes complementares e essenciais que caracterizam a trajetoria de
participagdo dos sujeitos e evidenciam como eles migram de um nivel para outro ao longo da
existéncia da comunidade. Sdo eles: 1) engajamento mutuo; 2) repertdrio compartilhado; 3)
projeto negociado.

O engajamento mutuo assegura uma analise da praxis e permite que os sujeitos
interajam entre si, compartilhem suas experiéncias e realizem tarefas em conjunto, visando a
manuten¢do e sobrevivéncia da comunidade. Para tanto, a heterogeneidade dos participantes €
respeitada e valorizada por todos, o que ndo exclui a possibilidade da ocorréncia de tensdes
entre os envolvidos. O foco desta dimensao ¢ estabelecer um sentido de pertencimento ao

coletivo para engajar colaboradores.
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O repertério compartilhado se refere ao conjunto de praticas (histdrias, discursos,
posturas, simbolos, conceitos, estilos, instrumentos, artefatos, ferramentas, etc.) que configura
uma comunidade e assegura uma linguagem propria entre os participantes. Contudo, ha, no
cotidiano comunitario, um processo continuo de negociacdo de significados, a fim de
oportunizar a participagdo de todos, por meio da socializagdo de experiéncias, vivéncias,
saberes e fazeres que contribuem para a construgdo colaborativa de conhecimentos e para o
desenvolvimento de tecnologias que favoregcam a manutengao da pratica comunitaria.

O projeto negociado ¢ caracterizado como empreendimento conjunto, responsavel pela
sinergia comunitaria, pela pactuacdo continua de compromissos coletivos e por gerar um clima
colaborativo, respeitoso e de confianga mutua entre os membros de comunidades de pratica. E
por intermédio desta dimensao que ocorre a constru¢ao de conhecimentos e inovagdes capazes
de responder as demandas locais, ou seja, o projeto negociado propde o planejamento e a
execucao das decisoes coletivas.

Destaca-se que ndo ha como existir uma comunidade de pratica desconectada de um
dominio, isto €, um conhecimento - tematica ou assunto - especifico que possua estreita relagao
com os sujeitos da praxis e que funcione como alicerce identitario do grupo. Sendo assim,
constata-se que as comunidades de pratica sdo sustentadas por trés pilares, sdo eles: (1) o
processo pelo qual os sujeitos se aproximam de comunidades e acessam os saberes; (2) o
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias produzidas no a&mbito da pratica; e (3) a
construgdo de novos conhecimentos. Contudo, salienta-se que as comunidades apresentam
aderéncia a um quarto pilar: (4) promover a difusdo social de conhecimentos. Essa difusdao pode
ocorrer de diferentes formas e com diversificadas caracteristicas, tanto em espagos formais,
como informais.

Comunidades voltadas para a aprendizagem sao regidas por um sistema de confianga
estabelecido colegiadamente. E por meio deste sistema que os participantes compreendem e
internalizam que os espagos comunitdrios sdo democraticos e participativos, bem como
promovem a constru¢do colaborativa. Entretanto, a ocorréncia de conflitos entre membros
desencadeia um processo de problematizacao capaz de oportunizar novas aprendizagens ao
grupo. Outro fator relevante que corrobora com novos saberes € a diversidade de sujeitos e suas
diferengas — respeitadas e valorizadas nessas comunidades.

Os sujeitos da praxis interagem, se envolvem e se reconhecem como parte de um
mesmo processo (contexto), por intermédio da identidade e da pratica. Portanto, a pratica ¢

compreendida como elemento desencadeado pelas (re)negociacdes continuas de identidades,
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isto ¢, os individuos dialogam, negociam e decidem coletivamente como ser na comunidade.

Segundo Ribeiro e Barreto (2014):

Essas negociagdes podem ser definidas de diversas maneiras. A identidade pode ser
entendida como uma experiéncia negociada, ou seja, definimos quem somos pelos
caminhos que experimentamos. Também podemos definir a identidade como
membros da comunidade, isto é, somo a partir do que nos ¢ familiar ou desconhecido.
Ou, ainda, identidade pode ser aprender nas trajetorias de onde estivemos e para onde
estamos indo. Mais ainda, podemos definir como a conciliagdo das nossas diversas
formas de participacdo. Por fim, na negociagdo de novas formas locais de pertencer a
constelacdes mais amplas, manifestamos nossos estilos e discursos mais amplos
(Ribeiro; Barreto, 2014, p. 41).

Os estudos sobre comunidades de pratica perspectivam a identidade como elemento

intangivel e inacabado, pois, estda em constante transformagdo a partir do contexto socio-

histérico e cultural e do (re)encontro com outros itinerarios. Neste sentido, Wenger (2010)

assevera que o termo itinerario se refere as trajetdrias percorridas por membros de comunidades

de pratica. Assim, o autor aponta a existéncia de cinco tipos de trajetdrias, cada uma com seu

significado e especificidade. Sao eles:

II.

I1I.

IV.

Trajetérias periféricas — viabilizam um intercambio a determinados aspectos da
comunidade e de sua pratica, podendo contribuir, de algum modo, com questdes
identitarias. Nao conduzem os individuos a tornarem-se membros plenos;

Trajetorias de entrada — anunciam os novatos que apresentam pratica caracterizada
como periférica na comunidade. Porém, almejam alcangar a participagao plena;
Trajetorias internas — possibilitam que os membros sejam considerados plenos. No
entanto, a constitui¢do identitaria prossegue, visto que novas experiéncias, saberes e
fazeres contribuem com o enriquecimento da pratica comunitaria e influenciam na
possibilidade de novas negociagdes identitarias;

Trajetorias fronteiricas — diz respeito as fronteiras que conectam comunidades.
Contudo, Wenger (2010) ressalta que estabelecer uma identidade por meio desta
trajetéria € uma tarefa muito arriscada.

Trajetorias de saida — sdo responsaveis por conduzir os individuos para a saida de uma

comunidade de pratica.

Essas trajetorias demonstram os possiveis caminhos percorridos por participantes de

comunidades de pratica como espago de compartilhamento de itinerarios e identidades. E neste
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ambito que a socializagdo de experiéncias e vivéncias entre membros mais antigos € mais
recentes proporcionam a vivéncia de processos colaborativos e prospectivos.

Nesta categoria analitica, evidenciou-se a importancia ¢ os desdobramentos de uma
formacao colaborativa como espago destinado a construcdo de conhecimentos por parte de
educadores. Doravante, apresenta-se os pressupostos tedricos e epistemologicos para a

construcao do entendimento da avaliacdo institucional na perspectiva critico-dialogica.

2.3 Avaliacao institucional: reflexdes sobre a configuracio do Estado Avaliador no Brasil

Ao desenvolver um estudo sobre avaliagdo educacional, na perspectiva da regulacdo e
emancipa¢do, Afonso (2009) desenvolve uma espécie de andlise socioldgica sobre o que
compreende ser o campo da avaliagdo educacional, como locus de disputas e narrativas politico-
ideologicas. Para isso, reflete de modo critico-problematizador sobre as questoes subjacentes a
este constructo, a saber: pedagogicas, psicologicas, socioldgicas, ideoldgicas e correlacionadas
a gestdo dos processos educacionais. Assim sendo, para compreender oportunamente o
pensamento do autor, recorreu-se a Broadfoot (1981) que exerceu grande influéncia em seu
pensamento, considerada vanguardista na analise sociologica da avaliacao, pois, segundo a

autora:

Uma sociologia da avaliagdo deve abranger toda a variedade de atividades avaliativas
no contexto do sistema educativo, desde os julgamentos que os professores fazem
sobre cada aluno na sala de aula, até aos varios e mais formais modos de julgar o
progresso dos alunos na escola como um todo, que possibilitam a responsabilizagdo
do professor, da escola, das autoridades locais e, em ultima instancia, de todas as
formas de provisdo da escola a nivel nacional [...] (Broadfoot, 1981, p. 191).

Partindo-se dessa abordagem, ¢ possivel compreender os movimentos promovidos
pela centralizagdo da avaliacdo no sistema educacional brasileiro, ja4 que ela abrange véarios
processos educacionais e ndo apenas o que se refere ao ensino e aprendizagem diretamente. E
nesse sentido que a avaliagdo tem sido utilizada a servigo da responsabilizagdo de escolas,
educadores, educandos e demais sujeitos institucionais que coexistem no ambiente escolar. Isto
significa que ha uma nitida transferéncia de responsabilidades do Estado para a comunidade
escolar, fator que favorece sua culpabilizacdo por meio da instrumentalizagdo da avaliacdo a
servico do neoliberalismo e, consequentemente, de mercados ou quase mercados em educacgao.
Por essas e outras razdes, € possivel detectar que a avaliacdo tem balizado o financiamento
educacional em diferentes contextos de expansdo das influéncias neoliberais no processo de

formulacdo e implementagdo de politicas publicas educacionais.
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Ao concordar com a autora, Afonso (2009) reflete sobre a existéncia de dois eixos
estruturantes para uma sociologia que se ocupa da avaliagdo como objeto de estudo, sdo eles:
(1) a utilizacdo da avaliagdo em contextos socioeducacionais, éticos, estéticos, politico-
pedagogicos, etc.; (2) a avaliacdo como estratégia de responsabilizacdo de escolas e sujeitos
institucionais, a partir do conceito de controle e regulacdo por parte do Estado, fortemente
influenciado pelos organismos internacionais. E a prética da avaliagio como mecanismo de
prestacao de contas ou, conforme ressalta o autor, accontability.

Entende-se que para a consolidacdo de uma sociologia da avaliagdo, torna-se
imperioso refletir que a mesma, além de se ocupar com procedimentos avaliativos oficiais ou
extraoficiais e suas implicagdes nos ambitos socio-politico-educacionais, se ocupa também com
sua utilizacdo a servigo da responsabilizacdo em seus mais variados dominios € com o modo
como ela afeta e ¢ afetada pelas (re)configuracdes sociais, o que para Afonso (2009), representa
a avaliacdo associada aos processos de mudancas sociais € organizacionais, bem como sua
validagdo em diferentes niveis socioinstitucionais como sustenticulo para a legitimagao politica
e de regulacao ou desregulacao.

Ante esse contexto, ¢ possivel perceber que ha uma tendéncia nos estudos sobre
avaliacdo educacional de detectar a utilizagdo de mecanismos legitimados pelo Estado, a partir
da base politico-ideoldgica neoliberal, que conduz a opg¢ao pelo investimento em testes e demais
avaliacdes de cunho padronizado em detrimento de outras estratégias avaliativas que poderiam
ser somadas a estas, a fim de compreender mais apropriadamente a realidade socioeducacional
de cada escola, bem como acerca do diagnéstico das aprendizagens construidas pelos
educandos ao longo do periodo letivo correspondente. Portanto, evidencia-se que o Estado, por
meio dessa base politico-ideologica, opta por modelos e sistemas avaliativos compativeis com
os interesses mercadoldgicos, sem se preocupar se estes sdo capazes de capturar,
oportunamente, as subjetividades institucionais, além de promover mudancas didatico-
pedagogicas significativas no processo de ensino e aprendizagem, assim como resignificar a
forma como a tomada de decisdo ocorre no cotidiano institucional e o trabalho pedagdgico ¢é
organizado.

Assim, Afonso (2009, p. 17) especifica que:

O eixo norteador do estudo da avaliagdo educacional ndo pode deixar de remeter para
os diversos e dispersos enquadramentos e regulamentagdes legais ou estatais que ao
longo do tempo tém vindo a condicionar a escolha de diferentes sistemas, modelos ou
formas de avaliacdo — eles proprios referencidveis a concepgdes antropologicas,
filosoficas ou pedagogicas, cuja compreensdo exige o conhecimento aprofundado de
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periodos histdricos especificos, ou de determinadas conjunturas politicas, sociais e
econdmicas.

Em consideragdo a isso, € possivel assinalar que a avaliacdo educacional ¢ também
caracterizada, na atualidade, por acompanhar as modificagdes sociais que reconfiguram o papel
do Estado a partir da justificativa da crise fiscal. Essas reconfiguragcdes ocasionam uma maior
aproximacgao entre o Estado e o mercado educacional, posto que a cada ciclo de reconfiguragao
imposta ao Estado, pelo mercado, a avaliagdo acaba influenciada e se reestruturando visando
atender os interesses do mesmo, de suas necessidades mercadoldgicas, sustentadas pela 16gica
neoliberal.

Em 1990 se observou a predominancia sobre a utilizagdo da avaliacdo educacional
caracterizada como ferramenta capaz de propiciar a classificagao dos sujeitos aprendentes, bem
como para fundamentar um modelo gerencial do sistema educativo essencialmente produtivista
e atrelado a perspectiva meritocratica (Afonso, 2009). Essa concep¢do embasa a avaliagdo como
acdo sociopolitica, influenciada pelo contexto tanto social, como histérico, cultural e
econdmico, assim como pelas reformas e mudancas educacionais. Além do mais, estabelece o
quanto o Estado promove a utilizagao da avaliagdo como estratégia de produgao de dados para
contribuir com o mercado educacional, que, por sua vez, dissemina o conceito de liberalizagao
na educagdo, apresentando a comunidade como consumidora educacional, capaz de escolher as
melhores instituicdes por meio dos resultados alcangados nos testes estandardizados e no
rankeamento dos educandos e das proprias escolas.

E importante destacar que o Estado, enquanto institui¢do a servigo do neoliberalismo,
promove, no cotidiano escolar, uma sobrevalorizacdo de modalidades e técnicas avaliativas
essencialmente quantificaveis, j& que essa concepgdo politico-ideologica representa os
interesses dos detentores do poder socioecondmico. Isso se reflete no processo de ensino e
aprendizagem, bem como a servigo de uma autonomia forjada dos educadores e sua
responsabilizacdo profissional pelos indices alcangados nessas avaliagdes — incapazes de
evidenciar as subjetividades e complexidades do processo educativo. Posto isto, Afonso (2009)
afirma que cabe a uma sociologia da avaliagdo educacional desenvolver processos que
potencializem a desocultagdo do poder imbuido na avaliagdo em seus varios dominios.

A utilizacdo dessas modalidades e técnicas avaliativas por parte do Estado acaba
revelando sua busca exacerbada por pautar as politicas publicas educacionais no controle e
regulacdo dos estabelecimentos de ensino, uma vez que, por intermédio dos testes
estandardizados, induz ldégicas proprias nos curriculos escolares e, consequentemente, nos

conteudos e na metodologia empregada por educadores em sala de aula. Assim, nota-se que as
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avaliagdes e testes de cunho padronizados estdo sendo apropriados pelo Estado para aferir a
eficiéncia e eficacia do trabalho pedagdgico escolar, visando a responsabilizacdo dos sujeitos
sociais envolvidos direta ou indiretamente no processo de ensino e aprendizagem. Nessa senda,
as caracteristicas basilares dessas avaliagdes sdo: exercer o controle do ensino, dos contetdos ¢
dos curriculos, o que Afonso (2009) compreende como efeito negativo introduzido no processo
educativo por tais avaliagdes. Para o autor, ao langar mao dessa perspectiva avaliativa, o Estado
evidencia que utiliza a avaliagdo atrelada a pressoes econdmicas e ideologicas.

O uso social dos resultados obtidos por meio das avaliagdes e testes estandardizados
promovem uma espécie de selecdo social entre educandos, educadores e entre escolas, assim
como fomenta a marginalizagdo daqueles que ndo alcangam resultados considerados
socialmente satisfatorios, via culpabilizagao dos sujeitos. Ocorre, ainda, uma excessiva pressao
de escolas e educadores para a implementagdo de um trabalho pedagdgico que reflita os
descritores dessas avaliacdes e testes. Essa ¢ a forma que o Estado encontra para promover
curriculos invisiveis/paralelos no cotidiano escolar, além da introducdo de Paradmetros
Curriculares Nacionais (PCN), Base Nacional Comum Curricular (BNCC), etc.

Conforme ja explicitado, as avaliacdes e testes estandardizados geram indicadores
quantificaveis, incapazes de compreender as subjetividades, sutilezas, especificidades e
complexidades do processo educativo. “O acesso a riqueza e complexidade dos processos de
ensino e aprendizagem so6 € possivel através de procedimentos metodologicos ndo utilizaveis

massivamente” (Afonso, 2009, p. 43). Por conseguinte, o autor assevera que:

Também interessa discutir as diferentes modalidades de avaliagdo quando se vive uma
época em que os professores sdo culpabilizados pelos resultados dos alunos e dos
sistemas educativos. De fato, a imputacdo de responsabilidades aos professores tem
sido, em diferentes propostas de reforma, a estratégia mais frequente para se justificar
0 que se considera ser a ma situa¢do do ensino ¢ das escolas. A discordancia que
mantemos em relacdo a este e outros tragos exemplificativos da pratica discursiva
neoconservadora ndo nos impede, porém, de procurar um aprofundamento teérico que
contribua para o debate em torno da legitimidade para se estabelecerem modelos de
responsabilizagdo profissional dos professores. Esta responsabilizagdo profissional,
no entanto, deve ser vista em confronto com outras formas de responsabilizacdo e
discutida face ao exercicio (legitimo) do controle por parte do Estado, e/ou de outros
setores e atores sociais, sobre o que se ensina e como se ensina nas escolas publicas,
ou de interesse publico (Afonso, 2009, p. 43).

A publicizagao de resultados de avaliacdes e testes estandardizados tem servido aos
empresarios da educagdo, como mecanismo de prestacdo de contas a comunidade escolar, via

divulga¢do e rankeamento dos resultados mensuraveis, obtidos pelos educandos, como forma
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de oportunizar aos consumidores da educagdo — pais e demais membros da comunidade escolar
— livre escolha.

Em sua obra “As trés logicas da avaliagao de dispositivos educativos”, Rodrigues
(1994) aponta que a avaliagdo educacional pode ser influenciada, epistemologicamente, por trés
bases conceituais, a saber: (1) objetivista, (2) subjetivista e (3) dialética ou interacionista. A
primeira, fundamentada no paradigma positivista, cré na neutralidade e no tecnicismo do
processo avaliativo, sobrevalorizando a utilizagdo de indicadores numéricos por meio de sua
quantifica¢do, visando o controle sobre os resultados obtidos, cuja finalidade consiste em
estimular a criagdo de rakings para controlar e regular o trabalho pedagogico institucional,
conduzindo a utilizagdo da avaliacdo como instrumento de comparagao entre estabelecimentos
de ensino — via resultados educacionais — desconsiderando a realidade institucional e
contextual.

J4 a base subjetivista apreende a avaliacdo educacional como processo nao neutro,
fator que corrobora para que os estabelecimentos de ensino criem suas proprias estratégias e
ferramentas de regulagdes e controle, desconsiderando o contexto politico e socioeducacional.
Em se tratando da terceira base conceitual proposta pelo autor, que equivale aos pressupostos
epistemologicos critico-dialogicos, a avaliagdo passa a ser perspectivada como elemento
forjado no universo praxeoldgico, socio-historico e cultural. Seu objetivo central ¢ embasar a
conscientizacdo dos sujeitos aprendentes para a intervengdo na realidade concreta. Neste
ambito, Rodrigues (1994, p. 100) assevera que esse cenario “[...] corresponde uma pedagogia
reflexiva e critica de intervengdo social igualmente solidario e uma visdo dialética da relagao
teoria e pratica”.

Uma abordagem critico-dialogica e, portanto, emancipatdria, assume a complexidade,
a polissemia, a contextualidade, a multirreferencialidade, a interdisciplinaridade e a
transversalidade da avaliacao educacional, como elemento multifacetado e social, opde-se a
analise educacional a partir de indicadores exclusivamente quantitativos, uma vez que nao
conseguem caracterizar com fidedignidade as singularidades do processo educativo, posto que
sustentam a ideia de seletividade, classificacao, exclusao e marginalizacao socioeducacional.

Adicionalmente, Dias Sobrinho (2004, p. 13) especifica que:

Essa perspectiva defende a ideia de que, se a avaliagdo tem por objetivo uma realidade
dinamica e complexa, precisa ela também ser considerada polissémica,
plurirreferencial. Entdo, s6 pode ser compreendida mais adequadamente por meio de
multiplos enfoques e angulos de estudos, ou seja, por uma epistemologia da
complexidade. O reconhecimento da avaliagdo como fendmeno plurifacetado e de
responsabilidade social significa também admitir a sua dimensdo ética, para além de
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sua complexidade epistemologica. Atribuir valor absoluto de verdade e objetividade
aos numeros e seus efeitos de selecdo e classificagdo € querer esconder e abafar o fato
de que o campo social é penetrado de valores, interesses e conflitos. E esse carater
ético e, portanto, politico que coloca a avaliagdo no centro das reformas e dos
conflitos, pois o que estd em jogo ¢ em disputa é o modelo de sociedade.

A avaliagdo critico-dialogica impde uma ruptura com modelos avaliativos amparados
pelas concepgdes positivistas que supervalorizam uma oOtica individualista, quantitativa e, de
algum modo, engessada. Para Brandalise (2007), necessita-se analisar os processos avaliativos
a partir do entendimento de suas complexidades e do rompimento com as teorias fundamentadas
no positivismo, bem como estabelece a relevancia da associagdo entre teoria e pratica, uma vez
que compreende que essa associacdo promove possibilidades de explicar os fendmenos
socioeducacionais e as relagdes inerentes a este processo.

Ha implica¢des da avaliagdo institucional na praxis escolar e em todos os servigos
desenvolvidos, ja que ela representa espago e tempo destinados a coletividade e a construgdo
colaborativa de conhecimentos contextuais, mediante o compartilhamento de praticas, a
negociacao de sentidos e significados, assim como da reflexdo critico-problematizadora da
realidade institucional. Para tanto, nota-se, em conformidade com Brandalise (2007), que a
avaliacdo institucional requer ser referenciada pela participagdo ativa dos envolvidos, a luz do
da realidade escolar e socio-historica e cultural que se encontra inserida.

Essa ¢ uma avaliacdo mais oportuna para retratar com fidedignidade a realidade e
complexidade escolar e das relagdes que se efetivam em seu interior. Por isso, importa valorizar
uma avaliagdo capaz de fornecer uma analise global da institui¢@o, partindo-se de suas multiplas
dimensdes. Uma avaliagdo promotora de mudangas e transformagdes significativas na escola.
Acerca disso, Novoa (1992, p. 16) destaca que “as instituigdes escolares adquirem dimensao
propria, como espago organizacional onde também se tomam importantes decisoes educativas,

curriculares e pedagdgicas”.

2.3.1 A configuragdo do Estado Avaliador

O termo Estado Avaliador comegou a ser utilizado a partir da década de 1980, com o
intuito de justificar os interesses de paises com orientacdo politico-ideologica neoliberal nas
avaliagdes e as possibilidades de usos para satisfazer as ambicdes mercadoldgicas dos
empresarios da educacdo. Assim, sob a perspectiva de Afonso (2009, p. 49), ¢ possivel
determinar que essa expressao se refere, grosso modo, a aproximacao entre Estado, mercado e

os grandes empresarios da educagao — detentores do poder socioecondomico. Segundo ele, “...]
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o Estado vem adotando um ethos competitivo, neodarvinista, passando a admitir a logica do
mercado, através da importagao para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com
énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos”. Desse modo, importa salientar que,
na medida que o Estado se enquadra como minimo em termos de desenvolvimento e
implementagdo de politicas publicas sociais, redistribuicio de renda e garantias para a
populacdo em geral, este passa a adotar posi¢do maxima para o neoliberalismo e seus
beneficidrios.

Ao promover uma cultura de diminuicdo de investimentos publicos em questdes
socioeducacionais, o Estado Avaliador impde um modelo de gerenciamento da maquina
publica, por meio do estabelecimento de instrumentos mais sofisticados de controle, regulacao
e prestacdo de contas. E neste sentido que a avaliagdo assume papel central no desenvolvimento
desse modelo de gestdo, pois, ¢ por intermédio dela que se da o progresso do ciclo de controle,
regulagdo e prestacdo de contas, a fim de satisfazer os interesses mercadoldgicos. No entanto,
o modelo de avaliagdo promovido pela concepgao de Estado Avaliador apresenta objetivos bem
definidos e propde a criagdo de indicadores quantificaveis, capazes de aferir o desempenho dos
educandos e, consequentemente, dos sistemas de ensino, introduzindo, assim, a ideia de
competitividade e comparagdo nacional e internacional.

Ao investir na avaliagdo educacional, o Estado Avaliador assume-a como elemento
positivista, cujo foco centraliza-se em indicadores quantificiveis para medir de forma
observavel o desempenho académico de educandos, bem como gerar rankings entre educandos,
instituigdes publicas e entre estas e as instituicoes da iniciativa privada. Ha, desse modo, uma
preocupagdo exacerbada do Estado com os produtos gerados pela educagao, em detrimento do
processo de ensino e aprendizagem. E a avaliagio educacional a servico do Estado para
minimizar seu compromisso ¢ responsabilidade com a qualidade da educacdo ofertada a
populagdo.

E preciso considerar que na atualidade o contexto de expansio da pedagogia neoliberal
tem centralizado a avaliacdo como elemento preponderante para o desenvolvimento do Estado
e para o processo de formulacdo e implementagdo de politicas publicas educacionais,
embasadas na divulgacdo dos desempenhos académicos de educandos, fator que desemboca
numa possivel sobrevalorizacao de avaliagdes de cunho estandardizado em detrimento a outros
modelos e perspectivas avaliativas, tal como ocorre em relagdo a avaliacdo institucional, tanto
em nivel macro, meso e micro — Federal, Estadual e Municipal.

Como refere Afonso (2014), o cendrio avaliativo neopositivista, que tem dominado o

cenario socioeducacional, promove um entendimento reducionista de processos avaliativos,
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sobrevalorizando avaliagdes baseadas essencialmente em indicadores quantificdveis, nao
capazes de respeitar, valorizar e induzir uma compreensao mais aprofundada de tais processos
e suas complexidades tedrico-metodologicas. Afirma, ainda, que a utilizagao de provas e testes
estandardizados se enquadram como parte de politicas publicas educacionais que objetivam a
responsabilizacdo dos sujeitos institucionais, bem como destaca a relevancia de se repensar, em
carater de urgéncia, novas estratégias de prestacdo de contas a comunidade escolar.

Diante do exposto, concorda-se com Afonso (2013; 2014) sobre a necessidade de
analisar a avaliagdo educacional como campo de conhecimento interdisciplinar, repleto de
complexidades, pois desenvolve-se a partir de multiplas especificidades, dimensoes, fungdes e
modalidades avaliativas, a saber: a avaliagdo da aprendizagem de educandos; a avaliagdo de
desempenho de educadores; a avaliagdo institucional dos estabelecimentos de ensino com vistas
ao processo de resignificagdo na tomada de decisdo escolar; a avaliagdo de sistemas educativos;
a avaliagdo de projetos, programas e de politicas publicas educacionais, etc.

Neste sentido, elucida-se que a concepcao hegemonica da avaliacdo educacional
influenciou/influéncia, sobremaneira, o Estado a adotar uma postura quase que obsessiva acerca
da necessidade de desenvolvimento de avaliagdes e testes estandardizados, em congruéncia com
as pautas definidas e difundidas socialmente pela concepcdo pedagdgica neoliberal. Sendo
assim, o autor compreende que os instrumentos avaliativos estandardizados nada mais sdo que
0s antigos exames nacionais atualizados e modernizados para satisfazer aos novos interesses do
mercado educacional - que justifica a utilizacao dessas avaliagdes por apresentarem maior grau
de fidedignidade e por serem mais respeitadas, valorizadas socialmente e capazes de representar
a realidade escolar/educacional.

Ainda sob o alicerce do autor, ¢ possivel refletir que o processo avaliativo passa a
assumir um carater instrumental, vinculado a ideologia neoliberal que sobrepde determinados
componentes ¢ contetidos curriculares, assim como aprendizagens, em detrimento de outros.
Isto posto, compreende-se que a ideia subjacente as influéncias neoliberais nas politicas
publicas formuladas e desenvolvidas pelo Estado interferem diretamente nas escolas e em suas
praticas pedagdgicas, visando a permanente manutencao do status quo e dos privilégios dos
empresarios da educagdo, representantes de uma pedagogia caracterizada como neoliberal.
Além do mais, tais questdes fortalecem e perpetuam a condigdo de submissdo, de oprimidos e
a subalternizagdo da populagdo que ¢ diretamente atendida pela escola publica.

Ao se considerar a abordagem de Afonso (2013; 2014) que especifica que a avaliagao
educacional pode servir a uma proposta politico-ideologica que se ocupa de controlar e regular

os estabelecimentos de ensino ou, na concepgao critico-dialdgica, pode ser capaz de promover
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a emancipag¢do, na medida em que subsidia a tomada de decisdo e o repensar a pratica politico-
pedagdgica desenvolvida no cotidiano institucional, torna-se imperioso considerar que a
avaliacdo educacional ¢ um processo sustentado por pressupostos epistemologicos e pode
representar interesses diversos na cotidianidade escolar.

Em sintese, o conceito de Estado Avaliador desenvolvido por Afonso (2013; 2014) se
caracteriza, portanto, pela aproximagdo entre Estado e organismos internacionais, com vistas a
transferéncias de tecnologias educacionais para aprendizagem sobre formulagdo e
implementagdo de politicas publicas de cunho neoliberal, indutoras da 16gica mercadoldgica
em educacdo para a responsabiliza¢do dos sujeitos institucionais e, consequentemente, retragao
de investimentos publicos por parte do mesmo. Este, passa a atuar em fun¢do dos interesses dos
empresarios da educacdo, fomentadores de uma pedagogia neoliberal. Segundo o autor, o
Estado Avaliador pode ser definido por intermédio de trés fases interligadas, a saber: a) 1? fase
do Estado Avaliador — designada entre os anos 1980 a 1990; b) 2* fase do Estado Avaliador —
desenvolveu-se entre os ultimos anos de 1990 e atuais anos 2000; c¢) 3* fase do Estado Avaliador
— encontra-se em emersao ¢ delineamento.

Nessa senda, a primeira fase do Estado Avaliador fez emergir a avaliagdo como
elemento preponderante para paises capitalistas como Estados Unidos e Inglaterra. Entretanto,
esse fenomeno se disseminou a partir de 1980 e se estendeu até 1990, ramificando-se, ao longo
desse periodo, por diferentes paises, em vérias regides do mundo. E importante ressaltar que ao
ser considerado como avaliador, o Estado se reconfigurou social, politica e culturalmente, a fim
de atender interesses neoconservadores e neoliberais, conforme asseverou Afonso (2013).
Assim, a avaliagdo passou a influenciar as reformas administrativas promovidas pelo Estado
com o objetivo de modernizar-se e satisfazer plenamente os anseios das elites.

Importa evidenciar que o conceito de Estado Avaliador surgiu, inicialmente, para
responder demandas no ambito do ensino superior sendo, todavia, perfeitamente aceitdvel uma
transposi¢ao didatica para explica-lo no contexto da educacdo bésica, ja que as avaliagdes e
testes estandardizados t€ém sido maci¢amente utilizados como mecanismos de prestacdo de
contas e desresponsabilizacdo do Estado pela qualidade da educagdao publica ofertada a
populagdo, em sua grande maioria, preta e pobre. Assim, foi nesse periodo que ocorreu a
utilizacdo da avaliagdo como pré-requisito estruturante para o processo de formulacido e
implementag¢ao de politicas publicas com foco no desenvolvimento de processos avaliativos em
larga escala, aptos a medir, quantitativamente, o rendimento académico de educandos para

posterior publicizagdo de resultados e criagao de rankings.
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A primeira fase do Estado Avaliador acentuou o processo de globalizacdo do
capitalismo, por meio de objetivos neoconservadores e neoliberais, compreendidos, por Afonso
(2013), como emergentes, além de fortalecer os privilégios socioeducacionais de paises mais
avancados cientifica e tecnologicamente — paises considerados centrais no sistema capitalista —
bem como pela maior competitividade socioeducacional.

Embora esta fase abarque um Estado mais controlador socialmente, ndo ha como negar
sua retracao em termos de responsabilidades socioeducacionais. Isso € detectado por intermédio
da promogao de prestagdo de contas a partir das avaliagdes ¢ testes estandardizados com vistas
a responsabilizacdo de estabelecimentos de ensino, educandos, educadores, gestores, pais e
demais sujeitos institucionais, envolvidos direta ou indiretamente no processo de ensino e
aprendizagem.

Em vista disso, entram em cena os organismos internacionais como o Banco Mundial,
a Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a
Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), como responsaveis
pela disseminagao dessas concepgodes, por intermédio do processo de transferéncia de
tecnologias e consequente financiamento de politicas publicas educacionais, bem como por
exercer forte influéncia na agenda global. Para Afonso (2013; 2014), os efeitos da globalizacao
fomentaram uma necessidade de paises em desenvolvimento e subdesenvolvidos se espelharem
nas grandes poténcias econdmicas mundiais. Diante disso, desencadearam-se processos de
dominagdo, desigualdades, iniquidades — desigualdades desnecessarias, evitaveis e nao
justificaveis (Whitehead, 1992).

Além do mais, também impulsionam desigualdades educacionais que contribuem para
a manutencdo das consequéncias do racismo estrutural (Almeida, 2019), pois, na medida que
as avaliacdes e testes estandardizados cumprem a fung¢ao mercadoldgica de estabelecer
rankings entre educandos, entre escolas publicas e entre estas e intui¢cdes da iniciativa privada,
coopera também para outras formas de opressdo, a saber: opressdo de género, classe social,
norte vs. sul global (Hill Collins; Bilge, 2021), apontando para a necessidade de estudos com
abordagem interseccional (Crenshaw, 2004) para analisar os efeitos dessas avaliagdes na
dinamica das opressdes na sociedade, de forma mais aprofundada.

As influéncias neoliberais podem até parecer despretensiosas, descoordenadas € com
objetivos benéficos. Todavia, suas acdes sdo concebidas, estruturadas e implementadas,
almejando o crescimento das desigualdades sociais, econdmicas e educacionais, assim como a
retracdo de direitos por parte da populacdao. Portanto, o neoliberalismo afeta diretamente a

geopolitica global (Collins; Bilge, 2021), transpondo as fronteiras norte e sul global. Ele ¢,
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assim, a for¢a motriz utilizada para configurar o Estado como avaliador e escamotear o principio

democratico-participativo, responsavel pela justica social.

Aparentemente hegemonica, a aceitacdo do neoliberalismo foi tdo abrangente que
alguns estudiosos e ativistas identificaram seus efeitos globais como uma nova ordem
mundial neoliberal. Essa ordem mundial neoliberal repousa sobre um sistema
capitalista global modulado por relagdes desiguais de raca, género, sexualidade, idade,
deficiéncia e cidadania. A organizag@o global do poder também catalisa politicas
neoliberais de Estado que visam a reduzir a participagdo democratica por meio de
politicas cada vez mais repressivas [...] (Collins; Bilge, 2021, p. 182).

Collins e Bilge (2021) explicam que as teorias universais do capitalismo se utilizam
do discurso da desigualdade econdmica para a manutengdo e propagagdo dos interesses das
elites. Esse contexto também ¢ utilizado pelo Estado Avaliador, a fim de justificar sua obsessao
avaliativa, contudo, acaba acentuando e expandindo as desigualdades sociais, educacionais e
econOmicas, na medida que age para corresponder as necessidades do mercado educacional e
fomentar a pedagogia neoliberal. Por isso, torna-se relevante compreender que o sistema
capitalista se alimenta da miséria e das desigualdades presentes em paises do sul global. Isto ¢,
o neoliberalismo ¢ a forma que os paises mais desenvolvidos, localizados no norte global
possuem para exercer dominagdo e manter seus privilégios, inclusive no que concerne o
estabelecimento de pautas e agendas difundidas globalmente, por meio das acdes dissimuladas
pelos organismos internacionais.

As influéncias desses organismos internacionais nos paises do sul global foram
potencializadas nos ultimos anos da década de 1990, no que Afonso (2013) designou de
segunda fase ou reconfiguracdo do Estado Avaliador. Partindo deste pressuposto, iniciaram-se
processos de construcao de indicadores de aprendizagens, bem como de propostas avaliativas
com vistas a comparacao internacional de rendimentos académicos de educandos, em larga
escala. Assim, esses aspectos foram essenciais na fundamentacdo tedrico-metodologica de
politicas publicas para a educagdo e a formagao de educadores.

A pseudoneutralidade que o Estado Avaliador estabelece em relag@o as avaliagdes e
testes estandardizados oculta sua tentativa de fortalecer e expandir o mercado educacional,
assim como garantir que os grandes empresarios da educagdo continuem lucrando com sua
reconfiguragio e consequente fetichizagdo da avaliagdo a servico da pedagogia neoliberal. A
vista disso, compreende-se que a OCDE tem atuado como principal organismo internacional
responsavel pela difusdo transnacional dessa concepgado. Para Afonso (2013), a OCDE pode ser
percebida como uma espécie de epicentro movel que desloca a concepgao politico-ideologica

neoliberal, predominante no norte global para o sul global, embasando politicas educacionais
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centralizadas na instrumentalizacdo da avaliacdo para comparag¢ao internacional de rendimentos
académicos de educandos e da qualidade educacional.

Destaca-se que a principal iniciativa transnacional desenvolvida pela OCDE ¢ o
Programe for International Student Assessment (PISA). Baseado em indicadores quantitativos
para a comparacdo internacional de rendimentos dos estudantes, o PISA cumpre a funcao
neoliberal de quantificar os conhecimentos construidos pelos educandos no processo de ensino
e aprendizagem. E um programa que apresenta um nivel elevado de complexidade e
implicagdes tanto em formulagdo e implementacdo de politicas educacionais, como na
organizagdo do trabalho pedagogico institucional.

O PISA ¢ o exemplo mais emblematico, no campo educacional, de como o capitalismo
se configura como sistema movente, que influencia globalmente o processo de modernizagao
continuo do Estado. E o sistema capitalista que interliga norte global e sul global, sobrepondo
as regras ¢ interesses do mercado ao bem-estar e a justiga social. Sendo assim, € preciso analisar
que programas como o PISA acentuam o abismo social, econdmico, cientifico e tecnologico
entre sul vs. norte global, como também ndo propiciam uma comparagdo internacional
equitativa, ja que desconsidera as especificidades de cada regido e seus respectivos sistemas de
ensino.

Portanto, sendo o PISA, ainda hoje, o maior programa de avaliacdo estandardizado
utilizado como instrumento de comparacdo internacional, induz a necessidade de
homogeneiza¢ao curricular, por meio da sobreposicdo de sua matriz de referéncia em
detrimento da concepgao curricular construida na coletividade escolar, o que favorece a criacao
de curriculos invisiveis (Dias Sobrinho, 1996), posto que objetivam a melhoria dos indices
alcangados por educandos e seus respectivos paises. Além do mais, conforme jé explicitado, o
PISA potencializa as desigualdades socioeducacionais, especificamente as relacionadas a raca,
classe social, além de criar desigualdades entre os hemisférios norte e sul global, uma vez que
seleciona e evidencia os paises e estudantes mais bem ranqueados (norte global) na avaliagao
e utiliza-os como modelo a ser seguido pelos paises menos desenvolvidos (sul global). Por isso,
Afonso (2013) assevera que muitos paises acabaram aderindo a avaliagdes desse cunho por
acreditarem que a partir delas poderiam alcancar a tdo almejada modernizagao do Estado e se
aproximar, cada vez mais, dos paises que estdo na centralidade do sistema capitalista.

Em se tratando da terceira fase do Estado Avaliador, Afonso (2013) constréi a hipotese
do que tem denominado de pds-Estado Avaliador, caracterizada pela énfase na mercantilizacao
da educagdo, via processo de globalizacao e expansao cientifica e tecnologica, pelos organismos

internacionais que seguem disseminando a logica do capital, por intermédio da defini¢dao de
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agendas globais alicercadas nos interesses dos paises do norte global. Com isso, fica nitido que
ndo ha nenhuma neutralidade e/ou interesses despretensiosos desses paises na melhoria da
qualidade educacional dos paises do sul global, visto que nao pretendem, sob hipotese alguma,
perder seus privilégios. Apenas almejam a formagdo de mao de obra barata para manutengao
da condigdo de detentores do poder socioecondmico.

O autor compreende essa possivel fase do Estado Avaliador como caracterizada por
contornos fluidos e incertos, mas que determina uma necessaria agenda globalmente delineada
para a educacdo, capaz de fortalecer a manutencdo e reproducdo do sistema econdmico
capitalista e dos privilégios socioecondmicos e educacionais na hierarquia global dos paises
que monopolizam a centralidade desse sistema. Entretanto, a crise global financeira, ética e
social, tem exigido reconfiguracdes do processo de acumulacao do capital, o qual impacta direta
e indiretamente na educacao, por meio do fomento a competitividade, ranqueamento, exclusao
socioeducacional e a precariza¢do do processo de ensino e aprendizagem.

E preciso considerar que o neoliberalismo se aproveita das TIC e da grande midia para
difundir globalmente seus anseios de manutencdo e perpetuagdo de seus privilégios. Essas
influéncias acabam rompendo barreiras espaco-temporais, ocasionando o que Collins e Bilge
(2021, p. 164) denominaram de “imaginario politico transnacional”. E por meio desse
imaginario e a consequente obsessdo adotada pelo Estado no que diz respeito a utilizagdo da
avaliacdo a servico da acumulacdo do capital pelas elites, que, de acordo com Afonso (2013),
surgiu o conceito de Estado Competidor. Esse possivel pos-Estado Avaliador promove a
disseminagdo da concepgao neoliberal que reivindica a transnacionalizagdo da educacao por
intermédio de principios mercadoldgicos, com vistas a inducdo do processo de privatizacdo do
ensino publico, da mercadorizacdo e sua consequente mercantilizacao (Afonso, 2013).

E nesse contexto de reconfiguragio continua do papel do Estado que as ideias de Freire
(2021) e seus signatarios ganham maior protagonismo, ao apontar sua pedagogia libertaria
como contraposicdo a pedagogia neoliberal. Ela estimula a consciéncia critica dos sujeitos
aprendentes, via reflexao critico-problematizadora das desigualdades existentes na sociedade,
em prol da construgdo da autonomia pessoal e coletiva dos envolvidos. E preciso compreender
que a pedagogia neoliberal reproduz um processo de ensino e aprendizagem baseado nos
interesses do mercado, aproximando-se do que o autor denominou de concepgao bancaria da
educacdo, posto que se alicerca na reproducdo acritica dos conhecimentos transmitidos pelos

educadores.
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Essa concepgdo se refere a praticas pedagdgicas pelas quais estudantes dominam o
conhecimento “pronto”, os fatos e os modos de pensar que os fazem se encaixar em
um status quo desigual. Uma abordagem bancaria da educacdo pode reforgar as
desigualdades sociais existentes, fazendo com que alguns estudantes tenham mais
oportunidades que outros (Collins; Bilge, 2001, p. 213).

E no ambito da pedagogia neoliberal que as avaliagdes e testes estandardizados

promovem essas desigualdades e ranqueiam estudantes e escolas, responsabilizando-os pelos

indices obtidos mediante a quantificagdo do conhecimento construido ao longo do periodo

letivo. Esses processos avaliativos fomentam:

a)

b)

d)

A mecanizagdo do ensino, por meio do treinamento de educadores para se familiarizar
com o formato da avaliagdo, com as questdes, etc. visando bons resultados;

A implementacdo de curriculos invisiveis, que se caracterizam em desconformidade
com principios democraticos e participativos estabelecidos pela LDB n°® 9.394/96, sobre
a construcdo e organizagdo curricular dos estabelecimentos de ensino, no que se refere
ao respeito as particularidades institucionais e regionais;

A instituigdo da BNCC como estratégia de controle e regulagdo dos contetdos
trabalhados pelas escolas em todas as etapas da educagdo, bem como das aprendizagens
a serem construidas pelos educandos. Além disso, a BNCC também designa as
habilidades a serem desenvolvidas por estes, como respostas as demandas das
avaliagoOes, testes estandardizados e do mercado de trabalho, em atendimento aos
interesses das elites e do projeto neoliberal de educacao;

A desvalorizagdo de componentes curriculares criticos imposta pelas Gltimas reformas
educacionais;

A desqualificagdo do tripé — educar, cuidar e brincar — que sustenta o trabalho
pedagogico na educacdo infantil, em detrimento da antecipacdo do processo de
alfabetizagcdo dos educandos, intencionando uma preparagdo para os anos iniciais do

ensino fundamental;

Torna-se evidente que o objetivo central do sistema capitalista, no que se relaciona a

agenda educacional contemporanea, atrela-se a ndo fundamentagdo de uma educagdo

emancipadora, ja que ¢ por intermédio dela que os educandos se conscientizam de seus direitos

e deveres na sociedade, exercendo plenamente a cidadania, assim como descortinam a situagao

de opressdo/exploragdo que vivenciam. Logo, ndo hé disposicao, por parte deste sistema, em

fornecer os instrumentos necessarios para a emancipacdo intelectual dos sujeitos e a
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consequente rebelido dos oprimidos/explorados. Ndo obstante, ressalta-se que fatores socio-
historicos e culturais ndo sao considerados em avaliagdes e testes estandardizados, embora as
realidades geopoliticas sejam completamente diferentes entre norte vs. sul global, bem como

no interior de cada uma dessas regides; a exemplo: o Brasil e suas dimensdes continentais.

Sob a légica da democracia participativa, as escolas s3o mais que institui¢des onde as
criangas adquirem competéncias técnicas e capital social para se tornar atrativos para
quem as empregara. As escolas certamente fazem isso, mas também sdo lugares onde
as relagdes de poder interseccionais privilegiam sistematicamente alguns estudantes
em detrimento de outros. A educacdo formal constitui, portanto, um local importante
para ensinar as criangas a se integrar e criticar as hierarquias sociais existentes
(Collins; Bilge, 2021, p. 222).

Conforme asseverou Collins e Bilge (2021), na medida que o neoliberalismo
compreende a educagdo formal como meio para disseminar competéncias técnicas capazes de
responder as demandas do mercado, desenha a escola como /écus de produgdo de mao de obra
especializada e utilizavel pelo mesmo com a nica finalidade de perpetuagdo de privilégios para
as elites. Assim, hd uma indug¢dao do desenvolvimento de praticas didatico-pedagogicas que
refletem uma espécie de comercializagdo do conhecimento. Para as autoras, “muitas praticas
educacionais refletem hoje um compromisso cada vez menor com a educagdo publica:
diferentes modelos de investimento em infraestrutura escolar levam algumas escolas publicas
a ruina fisica e a superlotacao [...]” (Collins e Bilge 2021, p. 222).

A abordagem das autoras também conduz a reflexdo sobre quem sdo os educandos
desprivilegiados pelo Estado e, consequentemente, pelo sistema educacional, uma vez que as
politicas concebidas e implementadas nesta area estdo a servico do neoliberalismo, assim como
sobre as possiveis estratégias sociais, econdmicas, politicas e educacionais que podem ser

desenvolvidas visando romper com o ciclo de alienagdo e retroalimentacdo do capitalismo,

4 Embora néo seja o objetivo desta pesquisa desenvolver o conceito apresentado pelas autoras, tornou-se imperioso
maiores esclarecimentos, pois, o termo “interseccional” relaciona-se a um conceito, a priori, utilizado por
Crenshaw (2004) para analisar a subordina¢do de mulheres negras ao racismo e machismo, concomitantemente,
tendo seu uso extrapolado para evidenciar uma abordagem de diversas formas de opressdo, as quais os individuos
estdo submetidos a depender das avenidas identitarias que lhes atravessam, como: raga/cor, classe social, género,
orientagdo sexual, localizacdo geografica, faixa etaria, escolaridade, dentre outras categorias. Trata-se de uma
abordagem analitica e de um movimento de refor¢o e identidade feminista negra que vem sendo utilizado para
outras populagdes submetidas a opressoes (Crenshaw, 2004; Collins; Bilge, 2021). No ambito dos estudos
brasileiros, destaca-se a pesquisadora e assistente social Akotirene (2018) que, em sua obra “Interseccionalidade”
apresenta a correlagdo desta com a ancestralidade afro-brasileira e os atravessamentos que a populagdo negra tem
sido submetida desde o periodo colonial até os dias atuais, bem como refor¢a que nas analises interseccionais, a
raca se mostra mais premente, mais notdria que as demais categorias. Entretanto, esse fato ndo lhes retira a
importancia desta abordagem, com a sobreposicao das diferentes formas de opressdo ja citadas anteriormente.
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reconfigurado como neoliberalismo. Sendo assim, pode-se identificar como eixos de opressao

desencadeados pelo neoliberalismo:

I. O racismo (brancos vs. negros);

II. O sistema de desigualdade social (classe social mais favorecida vs. classe social menos
favorecida; escolas privadas vs. escolas publicas; educandos de escolas privadas vs.
educandos de escolas publicas; educadores de escolas privadas vs. educadores de
escolas publicas);

III. A localizagdo geografica (norte vs. sul global; no Brasil, norte vs. sul);
IV. A variagdo entre bairros no pais (bairros nobres vs. bairros populares);

V. A educagdo (bancaria vs. dialdgica, critico-problematizadora; educadores detentores de

conhecimentos vs. educandos depositos de conhecimentos);

VI. O suporte familiar (familia funcional vs. familia disfuncional); etc.

Essas formas de sobreposicdo de opressdes sdo observadas com frequéncia na
realidade brasileira, podendo estar associadas a falta de investimentos dos Estados como forma
de perpetuar mecanismos de opressdo, a fim de assegurar o monopolio de privilégios de grupos
populacionais historicamente favorecidos pelo Estado, como tatica perversa de manutengdo do
status quo, dentro de um contexto de politicas educacionais neoliberais e excludentes (Collins;
Bilge, 2021; Freire, 2021; Munanga, 1999; Nascimento, 2016).

Ante a conjuntura apresentada, detectou-se um ciclo vicioso de reprodugdo da
subalternizagdo de individuos que tém acesso a uma educagdo mais precaria em detrimento do
polo oposto. Isto ¢ arquitetado de forma consciente pelo Estado e pelas classes sociais
privilegiadas de forma a manté-los sempre alienados com o intuito de evitar o processo de
emancipagdo, autonomia e problematizacao da subalternizagdo por conscientizacao individual
e coletiva, por meio da educagdo libertadora.

E possivel extrapolar tedrico-conceitualmente ao recorrer a Fanon (2008), em sua obra:
“Peles negras, mascaras brancas”, em que o autor elucida que os sujeitos que ndo se
conscientizam da situacdo de opressdo, nao sido capazes de se identificar como oprimidos e
excluidos social e educacionalmente, ocasionando a perpetuacdo continua das desigualdades,
J& que ndo acessam o conhecimento emancipador e uma educagdo de qualidade, promotora da
justica social. Dessa forma, torna-se relevante, ao Estado, que os sujeitos que se encontram
nessa situacao nao tomem consciéncia e nao saibam refletir criticamente acerca da condi¢ao de

subalterniza¢dao que vivenciam, pois ndo deseja a unido/comunhao/luta coletiva e identificacao
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desses sujeitos como maioria quantitativa e minoria em relacdo a privilégios. Em outros termos,
isso significa o receio das elites pelo processo de conscientizagdo dos oprimidos sobre a
condi¢do de inferioridade em que se encontram.

Sobre a logica do Estado avaliador, ¢ preciso ratificar que a sobrevalorizagdo de
avaliacdes e testes estandardizados perpetuam todas as desigualdades socioeducacionais
apontadas anteriormente. Além do que, tais avaliagdes nao sdo apropriadas para refletir,
adequadamente, as subjetividades do processo de ensino e aprendizagem, as especificidades
institucionais e comunitarias locais. Ha, ainda, a possibilidade de condicionar a avaliagdo
docente ao desempenho obtido pelos educandos nessas avaliagdes, assim como a
responsabilizacdo destes, de gestores e demais sujeitos institucionais.

Com isso, problematicas podem ser apontadas, a exemplo: correlagdo entre o salario
dos educadores aos resultados educacionais dos educandos; priorizagdo da perspectiva
quantitativa; escanteamento de indicadores qualitativos na avaliagdo dos estabelecimentos de
ensino, bem como a negligéncia sobre a possivel utilizagao de indicadores hibridos, propicios
a favorecer uma interlocucdo entre as abordagens; além do excesso de influéncias dos
organismos internacionais, tanto na formulacdo quanto na implementacdo de politicas
educacionais neoliberais; etc.

Portanto, o Estado avaliador, no Brasil, tem servido para exacerbar desigualdades
socioecondmicas e educacionais, razdo pela qual emerge a urgéncia por compreender que a
educacdo ndo deve estar associada a interesses mercadologicos e ser analisada, exclusivamente,
por uma lente quantitativa, claramente enviesada, mas, acima de tudo, de processos dialogicos,
colaborativos e interativos. Ademais, cabe o desvelamento da pedagogia neoliberal em
detrimento do desenvolvimento de “[...] uma pedagogia revolucionéria de resisténcia, uma
pedagogia profundamente anticolonial” (Hooks, 2017, p. 10). Uma pedagogia questionadora
das estruturas neoliberais que coordenam as politicas educacionais brasileiras; uma pedagogia
indutora da luta pela garantia de direitos sociais, igualdade de condi¢des e oportunidades; uma
pedagogia inclusiva e ndo excludente; uma pedagogia que respeite as avenidas identitarias
(Crenshaw, 2004) percorridas pelos sujeitos aprendentes, educadores, gestores e instituigdes de
ensino, no sentido de respeitar suas peculiaridades e complexidades, com uma proposta
avaliativa promotora de processos formativos e de dialogos entre indicadores qualitativos e
quantitativos, posto que, a utilizacdo de uma abordagem ndo exclui a outra. Seguidamente,
reflete-se sobre a avaliacdo institucional no contexto da educagao basica, como poténcia motriz
para a implementagao e/ou resignificagao de processos democratico-participativos no cotidiano

institucional.



109

2.3.2 Pressupostos teodrico-epistemologicos para a avaliagdo institucional critico-dialdgica na
educacgao basica: multiplos olhares, tempos e aprendizagens

E preciso desvelar as contradi¢des presentes nas politicas educacionais que,
oficialmente, apresentam uma perspectiva sobre a autonomia dos estabelecimentos de ensino,
no que concerne o desenvolvimento do PPP e da concepgdo curricular, que organizam o
trabalho pedagodgico e, ao mesmo tempo, induzem uma pratica didatico-pedagogica
hegemonica, que desconsidera suas especificidades e a complexidade presente no cotidiano
institucional. Em referéncia, Romao (2008) propde que as escolas busquem conquistar maior
grau de autonomia. Essa autonomia nao pode ser relativa, mas sustentavel, possivel de ser
conquistada ou ampliada por intermédio da avaliagao institucional e suas implica¢des na cultura
organizacional.

Quando o discurso neoliberal se apresenta em defesa da educagdo de qualidade, nota-
se que tal qualidade alinha-se as aspiragdes mercadoldgicas e na formacdo de mao de obra
capacitada para perpetuacao de privilégios das elites. Conforme ja referido, nao hé um interesse
genuino das elites num sistema educacional de qualidade para a populagdo vulneravel e menos
favorecida socialmente, pois o processo de emancipacao intelectual seria capaz de acender o
desejo de comunhao entre os sujeitos e da luta coletiva pela conquista da justi¢a social.

Entretanto, como conquistar uma educagao de qualidade e promotora de justica social,
em um cendrio fortemente caracterizado pelo sucateamento da escola publica, cujo objetivo
mesquinho ¢ satisfazer os desejos hegemonicos? Como contrapor um sistema de avaliacdo que
afere os conhecimentos dos educandos, ranqueando seus desempenhos com o intuito de
comparar nacional e internacionalmente tais resultados? Como avaliagdes e testes
estandardizados sdo utilizados para responsabilizar educandos, educadores, gestores ¢ demais
sujeitos institucionais pelos resultados educacionais obtidos, sem considerar, conforme propos

Romao (2008), as reais condi¢des das escolas publicas? Assim:

[...] nunca ¢ demais reiterar que ndo podemos esquecer nossas proprias condi¢des e
devemos trabalhar com o que temos: escolas caindo aos pedagos, sem bibliotecas;
professores cansados, desmotivados ou indiferentes, por receberem saldrios
miseraveis e terem de dar aulas em varias unidades durante a mesma jornada escolar;
alunos que ndo t€ém nenhum tipo de material bibliografico em casa; pais analfabetos
ou semianalfabetos etc.” (Romao, 2008, p. 18).

E nesse cendrio adverso que os educandos menos favorecidos socioeconomicamente

sdo atendidos pelas escolas publicas brasileiras, sob uma realidade contrastante com o sul global
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e, por mais que as politicas educacionais nacionais busquem inspiragdo nos modelos
estadunidenses, € preciso respeitar as peculiaridades anteriormente apontadas, as regionalidades
e o multiculturalismo caracteristicos no pais. Recomenda-se, também, pensar em politicas
educacionais dissociadas dos interesses dos grandes empresarios da educagdo — representantes
fieis do neoliberalismo — politicas indutoras de praticas pedagdgicas que respeitem o contexto
sociocultural dos sujeitos aprendentes, valorizando-os e potencializando saberes e fazeres
advindos dessa realidade, a fim de ampliar seus conhecimentos e visdes de mundo e oferecer-
lhes as ferramentas necessarias para contribuir com a constru¢do de uma escola cidada,
promotora de transformacgdes e justica sociais.

Os processos didaticos-pedagogicos desenvolvidos no cotidiano institucional precisam
ser embasados na pedagogia libertadora — dialdgica e critico-problematizadora dessa mesma
realidade — desenhada por Freire (2021), aspirando um cenario educacional que considere a
abordagem qualitativa na concep¢do de ensino e aprendizagem, bem como na andlise da
realidade educacional desenvolvida na/pela escola, diagnosticando-a e resignificando-a.

Considerando que as avaliagdes e testes estandardizados se utilizam, basicamente, de
indicadores quantificaveis, autores como Afonso (2013), Gadotti (1999) e Romao (2008)
entendem que a realidade das escolas publicas brasileiras nao pode ser retratada a partir de tais
indicadores, sem considerar o viés qualitativo, as subjetividades e complexidades que
caracterizam o sistema de ensino brasileiro, por intermédio de uma concepg¢do avaliativa que
fundamente a coleta e analise de dados incontestaveis, dado o rigor tedrico-metodologico.

Por isso, pontuam que a desvalorizacdo docente condicionada a baixos saldrios e
dificuldades de acesso a espagos formativos; a auséncia de formacdo permanente para os
profissionais que atuam nas instituicdes; o sucateamento de materiais e recursos didatico-
pedagdgicos; a falta de um acervo bibliografico para educandos, educadores e demais
funcionarios; as questdes problematicas relacionadas a infraestrutura escolar; a auséncia de
transporte escolar de qualidade; fechamento de turmas e escolas a partir do modelo de
nucleacdo; abandono da modalidade de educagdo de jovens e adultos (EJA); retragdo no
atendimento integral de criangas da educagao infantil — consequente diminui¢ao do tempo de
permanéncia na escola, fator que gera maior inseguranca alimentar aos mais vulneraveis —
terceirizagdo de responsabilidades, via parcerias entre publico e privado, por intermédio do
desenvolvimento de projetos que permitem o repasse de recursos publicos para a iniciativa
privada atender educandos que ndo conseguiram atendimento na escola publica, etc., sdo
percepcionados pelos autores como entraves para a aplicagao/desenvolvimento da pedagogia

libertadora de Freire (2021), tal como propicie um processo de ensino e aprendizagem
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contextual e emancipador para os sujeitos aprendentes e para a propria instituicdo escolar —
como espago de contraposi¢do a politicas de controle e regulagdo por parte do Estado.

E nesse universo que a escola ¢ atravessada por influéncias mercadolégicas e acaba
disseminando, via trabalho pedagogico, a concepgao de que os sujeitos aprendentes necessitam
ser formados para o mercado de trabalho produtivo e perpetuar o estado das coisas. No entanto,
como instituicao social, que serve aos interesses da sociedade, ela pode ser capaz de impulsionar
mudangas em suas praticas didatico-pedagdgicas, por intermédio de reformulagdes nas
concepgdes de PPP e curriculo, a fim de adotar uma pedagogia libertadora, dialogica, critico-
problematizadora da realidade concreta em que os sujeitos estdo inseridos, contribuindo, assim,
ndo apenas com seu processo de emancipagdo institucional, mas também, intelectual dos
sujeitos, assim como com a consequente aquisicdo da consciéncia de classe, cujo objetivo
centra-se em questionar a hegemonia dos dominadores pela luta por justiga social.

E por esses e outros fatores que a instituigio escolar representa um campo de trabalho
recheado de disputas de influéncias e narrativas, tanto inclusivas como excludentes. Alinham-
se a uma visdo de mundo e concepgdo de trabalho pedagogico embasado nua perspectiva
politico-ideoldgica inclusiva — que respeita e valoriza os saberes e fazeres advindos da realidade
sociocultural dos educandos, assim como potencializa esses conhecimentos na medida em que
permite a reflexdo critico-problematizadora, a contextualizacdo e conscientizacdo -; ou
excludente — que se ocupa em atender os interesses dos detentores do poder socioecondomico,
emissarios da pedagogia neoliberal, incapaz de respeitar as subjetividades, o tempo e o ritmo
de aprendizagem dos educandos, j& que sua preocupacao basilar ¢ atender os anseios do
mercado e formar mao de obra qualificada e barata para ocupar subempregos.

E nesse cenario de reconfiguragio do Estado Avaliador que a avaliagdo institucional
emerge no contexto da educacdo bésica brasileira, embora careca de maiores estudos e
aprofundamentos tedrico-metodologicos neste ambito. No entanto, pesquisas (Afonso, 2013;
2014; Dias Sobrinho, 2008; Gadotti, 1999) tém demonstrado a possibilidade da transposicao
das discussdes desencadeadas no ensino superior, ja que foi nesse universo que ela se
desenvolveu. Gadotti (1999) e Dias Sobrinho (2008) revelam que a avaliagdo institucional
passou a ser discutida com maior profundidade a partir da década de 1990, quando, também,
ganhou notoriedade na agenda educacional brasileira.

A avaliacdo institucional defendida nesta tese contrapde-se a um sistema avaliativo
estruturalmente alicercado em indicadores quantitativos/mensuraveis. Ela se apresenta como
avaliacdo capaz de propiciar o didlogo entre indicadores educacionais internos e externos,

qualitativos e quantitativos, a fim de assegurar uma compreensao mais global sobre a realidade
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das varias dimensdes — planejamento institucional; multiplicidade de experiéncias e linguagens;
interacdes; promog¢ao da saude; espagos, materiais e mobiliarios; formagdo e condigdes de
trabalho das professoras e demais profissionais; cooperacdo e troca com as familias e
participagdo na rede de protegdo social - do trabalho pedagdgico realizado no cotidiano escolar.

Como avaliagdo mais condizente com a apreensao das subjetividades institucionais da
escola, a avaliagdo institucional se constitui como canal de interlocugdo entre educandos, pais,
educadores, gestores, funcionarios técnico-administrativos e¢ de apoio e demais sujeitos
socioculturais que integram a comunidade escolar — interna e externa. E por meio dela que
podem ocorrer resignificacdes na cultura organizacional da escola, j& que assume um papel
dialégico-colaborativo e participativo, com o envolvimento comunitério no processo de tomada
de decisdao. Assim, fica nitido que a avaliacao institucional se fundamenta no modelo de gestao
democratico-participativo (Libaneo, 2014; Liick, 2012), visto que o envolvimento de todos os
segmentos que constituem a escola € imprescindivel para sua implementagao.

Partindo-se da obra “Avaliagdo dialdgica: desafios e perspectivas” de Romao (2008)
e dos estudos de Freire (2021), ¢ concebivel uma avaliagao institucional como processo critico-
dialégico, posto que viabiliza a comunhao entre comunidade interna e externa da escola, com
o objetivo de refletir e problematizar sua realidade, apontando, coletivamente, possiveis
caminhos para sanar ou minimizar os problemas detectados. Esta é, portanto, uma avaliagao
que entende o protagonismo da comunidade escolar no processo de repensar a instituicao e seu
trabalho pedagogico, respeitando a multiplicidade de vozes dos participes nas proposicoes.
Posto isto, importa salientar que a avaliagado institucional estabelece, como caminho viavel para
obtencao de resultados educacionais, a dissociacdo dos interesses mercadologicos da pedagogia
neoliberal e assuncao da triade acao/reflexao/acgao.

Assim, ela permite avaliar a escola e suas acoes a partir de sua realidade socio-histérica
e cultural, da relacao entre escola, saberes e¢ fazeres oriundos deste contexto, bem como
combater processos de seletividade e discrimina¢ao impostos pela publicizagio e ranqueamento
de resultados educacionais provenientes de testes e avaliacdes estandardizadas promovidas pelo
Estado Avaliador, além de desvelar contradicdes socioeducacionais presentes nas agdes

desenvolvidas pelo Estado, com vistas a manter a hegemonia dos privilegiados. Nao obstante,

[...] a escola ndo ¢ somente uma institui¢do capitalista e, por isso, aferidora e
classificadora. Ela ¢, dialeticamente, numa sociedade burguesa, um instrumento de
alienacdo e de libertacdo, pois tanto ela pode meramente reproduzir os esquemas de
discriminagédo e seletividade extra escolares, como pode permitir a organizagdo da
reflexdo dos dominados sobre as determinagdes sociais ¢ sobre sua superagdo. Ela
tanto pode ser o instrumento, por exceléncia, de refor¢co e manutencdo do status quo,
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como pode ser o meio onde os alunos constroem seus instrumentos de intervengdo na
realidade — qualitativamente superiores -, de modo a mudar o sentido dos processos
sociais para os interesses dos dominados. Tudo vai depender do projeto politico-
pedagodgico da escola (Romao, 2008, p. 21).

,

E pensar na avaliagdo institucional também como /dcus de producao e difusdo de
conhecimentos produzidos na coletividade institucional, de questionamentos, de interlocugao
politico-pedagogica provocadora do deslocamento da zona de conforto dos participes, assim
como do consequente processo de conscientizacdo, uma avaliagdo ‘“politicamente justa”
(Romao, 2008, p. 24) e capaz de direcionar a escola a promog¢ao de um processo de ensino e
aprendizagem com maior qualidade e justica socioeducacional. Assim, como toda acdo humana
¢ transversalizada por uma concep¢do politico-ideologica (Romao, 2008), a avaliacdo
institucional ndo pode ser dissociada deste principio, uma vez que se assenta em determinadas
escolhas epistemologicas e representa uma forma especifica de analisar os fendmenos
educacionais e suas implicacdes na cultura organizacional da escola e na sociedade a qual esteja
inserido.

Além do mais, € preciso compreender que a avaliagdo institucional precisa refletir,
desde sua concepg¢do, planejamento, execugdo e avaliagdo, o discurso politico-pedagogico
latente no PPP da institui¢do. E neste sentido que Gadotti (1999) propde a institucionalizagio
da avaliagdo institucional no PPP dos estabelecimentos de ensino, por considera-la um
importante componente de analise, reflexdo, problematizacao e proposi¢ao sobre a realidade do
trabalho pedagodgico das escolas.

Para Liick (2012), a escola precisa compreender que estd inserida em uma sociedade
do conhecimento, mutavel e extremamente complexa e que, por isso, possui o desafio da
formacdo continuada em servico, visando refletir ¢ melhorar seus processos institucionais,
como ensino e aprendizagem — que ndo pode mais continuar reproduzindo os modelos que
sempre desenvolveu. E nesse cendrio que a autora propde que a escola esteja atenta a
necessidade de revisao e melhorias em sua proposta curricular, nos processos e procedimentos
que implementa, bem como na forma como organiza seu trabalho pedagogico e sua estrutura
de funcionamento, condizentes com o que preconiza seu PPP.

Ao se pensar em uma proposta de avaliagdo institucional que se contrapde ao modelo
adotado e difundido pelo Estado Avaliador, reflete-se sobre que tipo de qualidade essa avaliagdo
representa. Se alinhada a concepcdo desse Estado, a avaliagdo serve aos interesses de uma
qualidade neoliberal, em que haja a compreensio de individuos como seres passivos, alienados

e subalternizados, posto que convivem com uma qualidade associada ao mercado educacional
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e, consequente manutengao de privilégios pelas elites; ou numa perspectiva avaliativa critico-
dialogica, servem a um projeto educacional libertario, que a evidencia como parte fundamental
de uma proposta que reflete os anseios por justi¢a socioeducacional da classe oprimida. Sendo
assim uma qualidade que acredita nos sujeitos aprendentes como ativos no processo de ensino
e aprendizagens, capazes de conscientizarem-se sobre a realidade sociocultural e educacional
que lhes sdo impostas pelas elites, via reflexao, problematizacdao, contextualizacdo e luta
coletiva contra a expansao dos privilégios burgueses.

Por conseguinte, Romao (2008) incita a pratica de elementos que corroboram com o
que considera uma justa qualidade educacional, como: a) desenvolvimento auto-sustentado; b)
solidariedade; c) justica social; d) capacidade de leitura critica e de intervencao da/na realidade
escolar.

E imprescindivel destacar que o PPP, como documento macro da escola, responsavel
pelas orientagdes que conduzem o trabalho pedagdgico realizado cotidianamente, manifesta, na
maioria das vezes, as iniquidades sociais empreendidas pelas elites, uma vez que as instituigdes
acabam replicando, acriticamente, as determinagdes escamoteadas de orientagdes
despretensiosas constantes em documentos oficiais, como ¢ o caso da BNCC — documento
desenvolvido e implementado pelo governo brasileiro e que acaba sendo utilizado para
beneficiar 0 mercado, na medida que impde uma padroniza¢do curricular em um pais
caracterizado pelo multiculturalismo como é o Brasil. A vista disso, constata-se que a “escola
nao so6 reproduz os mecanismos discriminatérios da sociedade, como desenvolve seus proprios
instrumentos de seletividade e dominagao” (Romao, 2008, p. 41).

Ante o exposto, nota-se que a avaliagdo institucional pode representar uma
oportunidade de a escola, por intermédio do trabalho colaborativo, repensar as ideologias
subjacentes ao seu PPP e, consequentemente, a sua pratica didatico-pedagogica, refletindo e
problematizando, na coletividade institucional, a reproducao de um curriculo que contribui com
o exercicio de dominagdo e com a manuten¢do do sistema de opressdes e privilégios das elites.
Em contrapartida, partindo-se do pressuposto que a escola e sua comunidade tomam
consciéncia da situacdo vivenciada até entdo, pode-se pensar no desenvolvimento de um
curriculo que reflita os desejos comunitarios por uma educacao libertaria — de qualidade,
transformativa e emancipadora — promotora do olhar critico-problematizador dos sujeitos,
visando o continuo questionamento das opressdes socioecondmicas e educacionais, bem como
do sistema de alienacdo imposto pelos privilegiados.

E inegavel a estreita relagio entre avaliagio educacional e a concepgio hegemonica de

sociedade, que orquestra a formulagdo e implementacdo de politicas educacionais por parte do
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Estado Avaliador (Romao, 2008). Tais politicas sdo responsaveis pela utilizagao da avaliagao
como estratégia de preservacdo de privilégios das elites, visto que ampara interesses
mercadolégicos e praticas educativas alinhadas com a pedagogia neoliberal. E por meio desta
pedagogia que ocorre a difusdo social do discurso meritocratico e seletiva, assim como a
promog¢ao do ensino e da aprendizagem bancarios (Freire, 2021). Logo, coopera com a
perpetuagdo da discriminagdo entre educandos mais abastados vs. educandos menos abastados
e vulneraveis socialmente, em sua grande maioria pertencentes ao grupo €tnico negro.
Outrossim, oferta educagdo publica precarizada, muitas vezes em locais insalubres, casas
adaptadas, sem as minimas condi¢des para o atendimento pedagdgico de qualidade.

Uma avaliagdo institucional que segue uma epistemologia critico-dialogica (Aubert et
al., 2020; Freire, 2021; Gadotti, 1999; Hooks, 2021; Romao, 2008; Scocuglia, 1999) pode ser

embasada a partir de pressupostos, a saber:

a) E espaco de escuta sensivel, critica, analitica e respeitosa dos participes, como forma de
validagdo da multiplicidade de vozes presentes no processo avaliativo. Essa
multiplicidade de vozes € o que assegura compreender o trabalho pedagdgico a partir
dos mais variados pontos de vista;

b) Consubstancia-se como /ocus de emancipacao dos participes e da propria institui¢do, na
medida em que se da por intermédio de engajamento coletivo, dialdgico e colaborativo;

¢) Promove a reflexao critica, politica e problematizadora da realidade escolar e sobre seu
papel junto a comunidade a qual pertence;

d) Potencializa engajamento coletivo e postura colaborativa para mediar possiveis
conflitos existentes no transcorrer do ciclo avaliativo;

e) Fundamenta e ¢ fundamentada pelo modelo de gestao democratico-participativo, ja que
conclama a comunidade escolar a participar do processo de tomada de decisao;

f) Requer ser institucionalizada no PPP e Regimento Escolar, a fim de integrar o
calendario letivo da instituicdo e estimular a apropriagdo da cultura avaliativa;

g) Desencadeia uma leitura critica da realidade do trabalho pedagdgico escolar e estimula
a criatividade dos participes nas proposicoes de melhorias e/ou resolucao das
problematicas detectadas;

h) Necessita ser compreendida como espago de reflexividade dos sujeitos institucionais,
ou seja, da passagem da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica (Freire,

2021);
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1) Induz a criticalizagdo do olhar da comunidade escolar sobre o papel da escola no
contexto sociocultural que esta inserida;

j) Entende que ela representa uma oportunidade de refletir e problematizar os indicadores
internos e externos da escola, sob um prisma qualitativo e, portanto, mais propicio a
detectar as subjetividades inerentes ao fazer politico-pedagogico institucional;

k) Dissocia-se do conceito hegemonico de avaliagdo, posto que ndo considera esse como
processo punitivo, impulsionador da cultura organizacional do fracasso;

1) Assume status de processo formativo, uma vez que assegura espacos € tempos
destinados ao compartilhamento de praticas, experiéncias, saberes e fazeres;

m) E uma agdo politico-pedagogica e, por isso, ndo neutra.

A avaliagdo institucional que segue uma orientagdo critico-dialdgica ndo ignora o fato
de a escola estar localizada e vinculada ao contexto sociocultural da comunidade em que se
encontra inserida e, por isso, recebe suas influéncias, assim como também a influéncia. Essa
perspectiva avaliativa ¢ promotora do didlogo entre diferentes concepcdes metoddicas, entre
indicadores internos e externos, pois, a avaliacdo institucional, neste sentido, reclama por
processos inclusivos, dialégicos e colaborativos para a producdo de conhecimentos acerca da
realidade escolar.

No entanto, dada a complexidade desse processo, que se materializa por meio de
desdobramentos estruturados como planejamento de a¢des para corre¢do ou minimizagao das
problematicas apontadas pelos participes, faz-se fundamental que ela seja realizada apos o
desenvolvimento de um ciclo formativo entre os envolvidos, uma vez que o ato de avaliar um
estabelecimento de ensino ndo pode ser compreendido como algo banal, corriqueiro e que nao
necessita ser debatido, desenhado e implementado, colaborativamente, entre os participes, ou
uma comissao constituida a partir destes, representativa dos segmentos que constituem a escola,
e legitimada no coletivo. E em virtude dessa formagdo que os sujeitos compreendem o real
significado da avaliacdo institucional e de suas implica¢des na cultura organizacional da escola.

Portanto, ha que se considerar o papel formativo latente na avaliagdo institucional, que
necessita ser percebido pela escola e utilizado como espagos e tempos destinados a pesquisa,
ao estudo e a constru¢dao colaborativa de conhecimentos, partindo-se da reflexdo critico-
problematizadora de sua realidade institucional e de seu contexto sociocultural. H4 que se
considerar também a inseparabilidade entre a avaliagdo institucional e da aprendizagem,
conforme apontado por Gadotti (1999, p. 2), “[...] a avaliacao da aprendizagem ndo pode ser

separada de uma necessaria avaliacdo institucional, mesmo que elas sejam de natureza
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diferente: enquanto esta diz respeito a institui¢do, aquela refere-se mais especificamente ao
rendimento escolar do aluno. Sao distintas, mas inseparaveis”.

Em virtude disso, ¢ apropriado ratificar, sempre, que os métodos — qualitativos e
quantitativos — avaliativos se complementam e, por isso mesmo, necessita-se superar a logica
cartesiana que suscita a prevaléncia de um em detrimento de outro. Entdo, conforme os tedricos
estudados nesta pesquisa, ¢ possivel e imprescindivel a construgdo de propostas avaliativas que
viabilizem o didlogo entre indicadores mensurdveis e nao mensuraveis, a fim de realizar um
diagnoéstico global, bem como refletir e estabelecer um planejamento capaz de resolver ou
minimizar as problematicas detectadas, partindo-se da ideia de globalidade. Assim, a avaliacao
institucional critico-dialdgica tem como objeto de reflexdo e problematiza¢do as opressdes
impostas pelo neoliberalismo e, concomitantemente, seu Estado Avaliador. Uma avalia¢ao
questionadora da manutencao do status quo, da exclusdo socioeducacional e das varias formas

de discriminagao ¢ seletividade social.

Nao ¢ demais reiterar que a garantia da natureza qualitativa da avaliacdo independe
da expressao final dos resultados, pois ela se constroi durante o processo. Por outro
lado, os aspectos quantitativos nunca serdo totalmente descartados, uma vez que a
oposicao absoluta entre quantidade e qualidade constitui um falso dilema, ndo s6 no
interior da escola, como na vida em geral (Romao, 2008, p. 48).

A escola carece de apoderar da proposta de avaliacao institucional critico-dialogica, a
ponto de ndo permitir sua utilizacdo pelo Estado Avaliador como mais um instrumento de
controle e regulagdo dos estabelecimentos de ensino, pretendendo responsabilizar os sujeitos
institucionais pelos resultados obtidos, via monitorizagdo por meio de plataformas e/ou
softwares, como no caso da capital baiana. Ela carece de compreender este processo dissociado
de culpabilizagdes, conforme j& explicitado, bem como agdo contraria a perpetuagdo da
concepe¢ao hegemonica de sociedade.

A avaliacdo institucional, portanto, representa uma poténcia emergente no contexto da
educagdo basica. Entretanto, salienta-se a relevancia da participagdo comunitaria no decorrer
de todo o processo — concepgdo, planejamento, design, implementagdo e avaliagdo. Por isso,
dialogar com os participes sobre sua funcionalidade, intencionalidade, estrutura, bases teérico-
filosoficas e metodologicas etc. € indispensavel.

E essencial que as escolas busquem se apropriar desta avaliagio, transformando-a em
um elemento da cultura organizacional dos estabelecimentos de ensino, j4 que na recente
histéria da avaliagdo institucional na educagdo basica, tem-se demonstrado que a iniciativa de

implementagdo desta avaliagdo vem ocorrendo por meio do proprio Estado Avaliador, via
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orgdos centrais da gestdo educacional, nas diferentes esferas da administragao publica, como
ocorreu no Estado da Bahia e na capital baiana. Assim, cabe a comunidade escolar, conforme
apontado anteriormente, apoderar-se da proposta de avaliagdo institucional e dissocia-la dos
interesses e viés mercadoldgicos subjacentes as iniciativas supostamente despretensiosas do
Estado. Uma avaliagdo como ato transgressor, emancipadora, inclusiva, que institui maior grau
de autonomia escolar, bem como estabelece um panorama das condig¢des institucionais em suas
diferentes dimensodes, além de gestar o deslocamento do olhar obsessivo para os resultados
educacionais propagandeados pelos testes e avaliagdes estandardizadas prescritas pelo Estado
avaliador, para uma avaliagdo caracterizada por traduzir de maneira mais fidedigna a realidade
do trabalho pedagdgico escolar e suas implicagdes na vida dos sujeitos institucionais e da
comunidade de origem.

Essa avaliagdo também oportuniza a escola se repensar partindo dos interesses e
valores da classe historicamente oprimida, marginalizada e silenciada pelo sistema educacional
brasileiro, que insiste em disseminar, via padronizagdo curricular etc., a visdo de mundo
hegemonica dos dominadores. Por esse motivo, ¢ inevitavel que ela parta “[...] da realidade
concreta para organizar a reflexdo sobre ela e, em seguida, intervir nessa mesma realidade, de
modo mais consciente, no sentido da mudanga dos processos ¢ beneficio da maioria dos
envolvidos” (Romao, 2008, p. 63). E uma avaliagio que propde que a escola olhe para si de
maneira critico-reflexiva, detecte possiveis problematicas e proponha, colaborativamente, sua
transformag¢ao num espago mais inclusivo e condizente com a concepgao de sociedade presente
em seu PPP e Regimento Escolar.

A avaliagdo institucional tem se mostrado um elemento indispensavel para as
instituicdes que constituem a educag@o bésica brasileira, pois, além de fomentar o repensar os
servicos e o trabalho pedagdgico desenvolvido cotidianamente nas escolas, reivindica, cada vez
mais, maior nivel de autonomia institucional para reestruturar seus processos. Isso porque,
segundo Gadotti (1999), tradicionalmente, a avaliacdo educacional esteve/estad intimamente
relacionada a uma fungdo instrumental e burocratica, geradora de dados e indicadores incapazes
de refletir a realidade concreta das escolas publicas do pais.

Por conseguinte, a avaliagdo institucional debatida pelo autor pode ser entendida como
contestadora da associagdo tradicionalista que instrumentaliza a avaliagdo educacional como
dispositivo de controle e regulacdo por parte do Estado, responsavel pela burocratizagao deste
processo, assim como de sua utilizacdo como estratégia de centralizacdo, dominagdo,

discriminacao e exclusao socioeducacional.
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Varios autores (Afonso, 2013; 2014; Dias Sobrinho, 2012; Gadotti, 1999; Liick, 2012)
mostram que a avalia¢do institucional na educagdo basica se centra na escola, em suas
especificidades socioculturais e seus processos institucionais, estabelecendo, na coletividade
escolar, mediante didlogo continuo, os pressupostos e as reais condi¢des para concepgao,
implementagdo e desenvolvimento de um projeto de avaliagdo institucional. Este requer aportes
teorico-filosoficos e metodoldgicos, em conformidade com os valores e concepcdes definidas
no PPP escolar. Mas, para isso, reivindica a formacao adequada dos mediadores do ciclo
avaliativo e sua consequente multiplicagdo com demais participes nas reunides destinadas a
sensibiliza¢do, mobilizagdo e envolvimento da comunidade escolar.

Sobre o processo formativo que essa avaliagdo pode suscitar nas escolas, “melhor seria
forma-los: a) de um lado, como implementadores de uma politica pois a avaliagdao deve fazer
parte de uma politica de Estado e, b) de outro, como educadores, pois a avaliacao deve ter um
carater formativo. A avaliagdo institucional precisa ser bem planejada” (Gadotti, 1999, p. 04).
Porém, compreende-se que a perspectiva formativa proposta pelo autor no item ‘a’, numa
concepgao critico-dialogica da avaliagao institucional, precisa ser tomada pela escola como
estratégia de contrapor as politicas educacionais promovidas e implementadas pelo Estado
Avaliador, condicionando-a a marcha contra-hegemonica incitada por Freire (2021), a fim de
que atue em conformidade com os interesses e anseios formativos dos individuos
tradicionalmente oprimidos, subalternizados, excluidos e dominados.

O processo formativo desencadeado pela avaliacdo institucional pode ser capaz de
fomentar reflexdes e problematizagdes sobre os interesses explicitos e implicitos do Estado
sobre a pauta avaliativa, dado que, além de dominar os testes e avaliagdes estandardizados, tem
apresentado relativo interesse na avaliagdo institucional como mais uma estratégia de controle
e regulacao acerca do trabalho pedagdgico escolar, seu curriculo e servigos desenvolvidos, com
o intuito de responsabilizar os sujeitos institucionais pelos resultados logrados, bem como
desresponsabilizar-se pela qualidade educacional dos estabelecimentos de ensino.

Partindo de concepgdes propostas por Dias Sobrinho (2012) sobre a avaliacdo
institucional, ¢ possivel configura-la a partir de cinco poténcias complementares, a saber: (1)
poténcia politica — versa sobre o desejo coletivo por avaliar a instituicdo com vistas a
resignificar o trabalho pedagogico e a forma como o processo de tomada de decisdo
ocorre/ocorria no cotidiano escolar. Refere-se as escolhas realizadas na coletividade e em
conformidade com os valores, bases teorico-filoséficas e metodologicas constantes no PPP e
Regimento Escolar. Sem essa poténcia seria impossivel empreender uma avaliagao institucional

dissociada do cardter punitivo que os testes e as avaliagdes estandardizadas impdem; (2)
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poténcia pedagogica — traduz-se na compreensao sobre o trabalho pedagdgico correlacionado
aos demais servicos desenvolvidos pela instituigdo, assim como seus impactos na vida de
educandos e da comunidade a qual pertence; (3) poténcia técnica — trata do mecanismo de
apropriacdo e instrumentalizacdo da escola sobre os caminhos que podem ser percorridos para
operacionalizacdo da avaliagdo; (4) poténcia formativa — propde pensar a avaliacdo institucional
como espaco de aprendizagem colaborativa, mediante a constituicdo de uma espécie de
comunidade de praticas/comunidade aprendente — espacos e tempos destinados ao
compartilhamento de vivéncias e experiéncias geradoras de aprendizagem colaborativa; (5)
poténcia transformativa — desencadeia possiveis redirecionamentos dos rumos institucionais e
modificagdes na cultura organizacional da escola.

De qualquer forma, importa destacar que a avalia¢ao institucional ¢ oriunda do desejo
coletivo por mudancas estruturais na escola, almejando um trabalho pedagdgico mais autonomo
e em conformidade com as demandas e caréncias comunitarias. No entanto, como toda
atividade humana e, considerando, os requisitos essenciais para a realizagdo dessa avaliagdo,
importa compreender que conflitos e divergéncias sdo inerentes em um processo capaz de
mobilizar toda a comunidade escolar a refletir e problematizar a realidade concreta dos servigos
prestados pela escola. Todavia, a avaliagdo institucional ndo pode ser produzida sem a adesdo
e o desejo da comunidade.

Enquanto instrumento de (re)estruturacdo da cultura organizacional escolar, a
avaliacdo institucional fomenta, na comunidade escolar, o sentimento de pertencimento e de
responsabilidade coletiva, assim como desloca os sujeitos institucionais do lugar de aceitacao
passiva das opressdes impostas pelo Estado e suas politicas neoliberais, ja que viabiliza a escuta
dos individuos historicamente silenciados, negligenciados e marginalizados pelo sistema
educacional brasileiro, que desconsidera as regionalidades a favor dos grandes empresarios da
educacdo. Estes tentam, continuamente, homogeneizar o trabalho pedagdgico das escolas por

intervengdo de dispositivos legais.

A avaliagdo ¢ um processo complexo, nem tanto pelas dificuldades instrumentais ou
pelos tecnocratismos, nem tanto pela obtengdo de respostas claras e pretensamente
definitivas, mas sobretudo pelo valor das questdes levantadas no debate publico, ou
seja, pelo impacto das perguntas que o processo deve suscitar, discutir e avaliar (Dias
Sobrinho, 2012, p. 15).

Uma avaliacdo institucional que se inscreve nesse contexto, além de se contrapor as
questoes ja narradas, se apresenta como espaco e tempo de emancipagao coletiva, pois, ancora-

se nas poténcias fundamentadas por Dias Sobrinho (2012), especificamente no tocante a
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poténcia formativa, ja que ¢ por intermédio dela que a comunidade ¢ conclamada a refletir
criticamente e analisar a situagdo institucional, bem como a precarizagao do ensino publico, do
sucateamento das escolas, das ferramentas e demais materiais didatico-pedagogicos que nao
conseguem auxiliar no processo de ensino e aprendizagens de modo apropriado.

Indicadores como falta de seguranca nas localidades em que as escolas publicas estdo
sediadas, por exemplo, corroboram com a percep¢do de que os testes e as avaliagdes
estandardizadas nao sdo capazes de entender e traduzir numericamente a complexidade do
sistema educacional brasileiro. Dito isto, convém enfatizar que a avaliacdo institucional
representa uma oportunidade de convidar a comunidade escolar a repensar a institui¢do partindo
dos reais interesses da coletividade constituida pelos diferentes segmentos que a formam. Em
face disso, “[...] o que esta aqui sendo dito como valor a ser prezado ¢ a saida do anonimato, a
afirmacao dos individuos como sujeitos reconhecidos como portador de um valor social” (Dias
Sobrinho, 2012, p. 16).

Tais consideragdes permitem compreendé-la como importante instrumento de
producdo de dados sobre a realidade escolar, além de ndo excluir a utilizagdo de indicadores
quantificaveis para retratar e possibilitar a anélise dos resultados obtidos e das proposi¢des de
melhorias. Ademais, Dias Sobrinho (2012) sublinha, em conformidade com Gadotti (1999) e
Luck (2012), que a avaliagdo institucional também requer ser perspectivada como questdo
publica e com implica¢des socioeducacionais em diferentes escalas.

Os estudos de Dias Sobrinho, (2012) e Afonso (2013; 2014) tém demonstrado que o
Estado Avaliador expressa seus interesses mercadologicos sobre os processos avaliativos na
medida que tenta imputar-lhes 16gicas meramente positivistas e tecnicistas. Concebe a escola
como espaco de formagao de capital intelectual para suprir as necessidades mercadoldgicas, em
conformidade com os preceitos do sistema capitalista e a consequente despolitizacao dos
sujeitos aprendentes, visto que seu objetivo macro ¢ a manutencdo de privilégios e a
perpetuacao das opressoes.

Sendo assim, conforme ja mencionado, as acdes mobilizadas pelo Banco Mundial
seguem uma filiagao politico-ideologica fundamentada na ideia de economia globalizada, fator
que imputa a escola publica o papel de desenvolver um trabalho pedagogico embasado na
eficiéncia, eficacia e competitividade, ainda que, para isso, assassine a criatividade dos
educandos, por intermédio da transmissdo de conhecimentos considerados essenciais para a
conservacao da condi¢do de subalterniza¢do e da formacdo da forga de trabalho barata para o
mercado. Essa “asfixia” (Dias Sobrinho, 2012, p. 17) do sistema educacional publico, induzida

pelas orientagdes do Banco Mundial, mais do que estimular a criagdo de rankings (Dias
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Sobrinho, 2012; Afonso, 2013; 2014) entre educandos, institui¢des de ensino e paises, acabam
servindo como “organizador social de estudantes e professores” (Dias Sobrinho, 2012, p. 17).
O organizador social € o responsavel por estabelecer quem sao os melhores, os mais preparados
vs. os menos preparados perante a sociedade e o sistema econdmico vigente.

E nesse cenario que se inscreve a avaliagio institucional critico-dialégica. Esta, recusa
o status de ser instrumento favoravel a domina¢do, marginalizagdo, exclusdo socioeducacional,
punicao ou de garantia de privilégios, pois, como avaliacdo politico-pedagdgica, oportuniza a
analise comunitaria da realidade escolar e oferece a dialogicidade e a colaboragdo como
ferramentas para a construcdo de aprendizagens, bem como incita modificagdes na pratica
escolar e contribui com a melhoria da qualidade dos servigos oferecidos a comunidade. Além
disso, compreende e valoriza o fato de que cada instituicdo ¢ Uinica e representante de um

contexto sociocultural especifico. Por isso, segundo Dias Sobrinho (2012, p. 18):

Trata-se, portanto, de um balango complexo, em que intervéem os recursos da analise
mas também os valores pedagogicos e educativos, o sentido proativo, o envolvimento
democratico da comunidade na forma de agentes sociais com fungdes publicas, a
globalidade do objeto como principio heuristico e a busca em conjunto, através de
negociagdes, das transformagdes qualitativas desejadas.

Em sintese, podemos entender que a avaliacdo institucional suscitada nesta pesquisa
traga um panorama da realidade educacional da escola publica, seleciona os melhores
instrumentos para a coleta de dados considerando a intersubjetividade de cada institucional,
promovendo uma andlise critico-dialdgica dos resultados obtidos para a promove a estruturagao
de um planejamento macro e coletivo de agdes sobre os pontos mais criticos da realidade escolar
com sugestdes dos participes para minimizagao ou sanagio definitiva das problematicas. E uma
avaliacdo que se apresenta a servigo da gestdo escolar. Por isso mesmo, gesta o desejo para que
o processo de tomada de decisdo deixe de ser tradicionalista, burocratizado e unilateral,
passando a ser oriundo da comunidade aprendente, constituida ao longo do processo de
formacao, concepc¢ao, design e implementacdo da avaliagdo institucional. Consequentemente,
considerar que a escola ndo ¢ feita de partes isoladas, mas entendé-la a partir de uma perspectiva
global. Todavia, se necessario, negociagdes, discordancias e mediagdes de conflitos poderao
ser resolvidos com base na ideia de interlocucdo comunitaria — espaco dialdgico e colaborativo
dos participes. Deste modo, os participes passam a se envolver, cada vez mais, com o0 processo
de decisdo escolar, favorecendo a emersdao de um modelo de gestdo democratico-participativo
condizente com o novo status do trabalho pedagodgico institucional, visando a qualidade do

trabalho pedagégico desenvolvido, prioritariamente na escola publica.
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E sob um enfoque qualitativo que a avaliagdo institucional engloba e possibilita um
mapeamento da realidade educacional da escola, além de embasar resignificagdes nas praticas
exercidas pela institui¢do, objetivando justificar um consequente aumento da qualidade dos
servigos desenvolvidos. Contudo, conforme ja mencionado, € possivel e recomendado que os
indicadores quantitativos sejam respeitados no processo avaliativo, uma vez que, em didlogo
com os indicadores qualitativos, provocam um panorama institucional mais global e com
possibilidades de intervengdes politico-pedagdgicas em diferentes dimensdes do trabalho
pedagogico escolar.

A avaliagdo institucional defendida neste estudo, orienta-se por uma filiacdo
epistemologica critico-dialogica, e que se embasa em estudos anteriores (Afonso, 2013; 2014;
Dias Sobrinho, 2012; Gadotti, 1999; Liick, 2012; Romao, 2008), responde por uma escola
consciente de seu papel sociocultural na comunidade a qual pertence, assim como por uma
instituicdo construida mediante a colaboracdo comunitaria. Uma escola critico-
problematizadora da realidade socioeducacional, atenta as problematicas que afetam direta ou
indiretamente sua comunidade, que nao silencia ante estas, ao contrario, reflete e problematiza-
as para que os individuos possam, no seu tempo e no seu ritmo de aprendizagem, se emancipar
intelectualmente e enxergar as contradigdes presentes no contexto sociocultural do qual fazem
parte.

O sucateamento do ensino e das instituigdes ¢ chancelado pelo Estado avaliador, que
tem como elemento constitutivo: servir aos interesses das elites. A avaliagdo institucional
critico-dialogica se contrapde a esta configuracao politico-ideologica incorporada pelo Estado
e se apresenta a servico da escola, especialmente da escola publica. Instituicdo que mais sofre
com a utilizacdo da avaliagdo como instrumento aferidor da eficiéncia, da eficacia e da
produtividade fordista do trabalho pedagdgico. Assim, ¢ por meio dela que se da o
questionamento das orientacdes inerentes a logica avaliativa que serve como garantia da
manutengio continua dos privilégios dos detentores do poder socioecondmico. E uma avaliagio
dialdgica e colaborativa que induz o questionamento das opressdes socioeducacionais presentes
comunitariamente. Sendo assim, ndo ha como conceber uma avaliagao desse porte sem que ela
esteja centrada na realidade sociocultural da comunidade, bem como provoque implicagdes na
pratica pedagogica e manifeste seu valor formativo no cotidiano institucional.

E nessa senda que se selecionou, por intermédio do aporte tedrico de Dias Sobrinho
(2012), sete riscos que precisam ser evitados no processo de implementacao e desenvolvimento

da avaliagdo institucional, a saber:
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1) E importante que a avaliacio mapeie a realidade escolar, sem esconder as problematicas
detectadas e sobrevalorizar excessivamente os aspectos bem avaliados. Recomenda-se
atentar para principios €ticos e politicos;

2) Ao considerar que cada escola é singular e possui uma realidade especifica, a avaliagdo
institucional ndo pode ser utilizada como instrumento comparativo das realidades
1diossincraticas;

3) Nao a expressar como avaliacdo despretensiosa e neutra,

4) Nao cabe ser utilizada como mecanismo de controle, exclusdo, opressdo ou puni¢do de uns
e bonificagdo e/ou favorecimento de outros;

5) Importa esclarecer a comunidade escolar sobre a relevancia de uma participa¢do consciente
e compromissada com os objetivos da avaliacao;

6) Nao pode ser um instrumento que serve aos interesses mercadologicos do Estado Avaliador;

7) E uma avaliagao coletiva. Portanto, nasce e se desenvolve na coletividade institucional; etc.

Por conseguinte, para Dias Sobrinho (2012) a representacao da avaliagao institucional
critico-dialégica como /ocus de analise global da escola, visa participacdo dos sujeitos
institucionais, fator que auxilia na compreensao integral da realidade escolar em suas multiplas
dimensdes, relagdes e processos. Ademais, sugere pressupostos tedrico-metodologicos que
colaboram com a compreensdo da avaliagdo institucional, designadamente: a
institucionalidade; a globalidade; a qualidade como proposito; a avaliagdo como processo
pedagdgico; e o destaque no enfoque qualitativo.

A institucionalidade, que reflete os anseios coletivos mediante processo avaliativo e
que importa ser reconhecido pela comunidade escolar, envolve a participagdo democratica dos
sujeitos institucionais — segmentos que constituem a instituicao e representantes da comunidade
circunvizinha; a globalidade, perspectivada como principio heuristico, que versa sobre a
necessidade de analisar a escola como organismo completo, vivo e complexo, bem como
detectar as varias dimensdes do trabalho escolar e interrelacionar as partes para melhor
compreender o todo; a qualidade como objetivo convém ser compreendida, segundo o autor,
como constru¢do social e publica dos critérios avaliativos; a avaliagdo como processo
pedagbgico ressalta seu carater continuo e permanente, além de evidenciar sua fungdo
formativa, mediante a dialogicidade e a colaboracdo entre os participes; a énfase no enfoque
qualitativo, justificado como mais oportuno para compreender a realidade institucional e suas

subjetividades e complexidades.
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Esses cinco postulados expostos por Dias Sobrinho (2012) alicer¢am a avaliagdo
institucional critico-dialogica da escola, como representante de um processo essencialmente
baseado na coletividade, na reflexividade, na problematizacdo e na proposi¢cao comunitaria
acerca dos rumos e da necessidade de resignificagdo do trabalho escolar. E por meio dela que
os sujeitos institucionais sdo convidados a se deslocarem do conforto da permanéncia da
situagdo escolar, sdo sensibilizados e se movem em dire¢do a uma avaliagdo que pressupoe
mudangas estruturais € que possibilita alteragdes na sua cultura organizacional. Entretanto,
destaca-se que este é um processo que envolve o empreendimento de formagdes capazes de
embasar a analise critico-reflexiva pelos participes, por intermédio de um enfoque qualitativo
e transformativo da realidade institucional e, consequentemente, comunitaria.

Entende-se, a partir dos estudos de Liick (2012), que ha uma estreita relagdao entre a
avaliacdo institucional e a gestdo escolar, pois, em um modelo de gestdo democratico-
participativo, a avaliagdo desencadeia melhorias continuas nos processos educacionais. Assim,
requer que o trabalho pedagogico esteja fundamentado em processos avaliativos que permitam
uma analise dialdgica, colaborativa e critico-reflexiva da realidade escolar, com vistas a
melhoria dos processos institucionais, mediante: a) atengdao e cuidado com os resultados
obtidos, sejam eles positivos ou negativos. Com isso, torna-se imperioso reforgar os aspectos
bem avaliados pelos participes, rever e propor melhorias aos aspectos considerados
problematicos, pontos fracos da instituicdo; b) ¢ relevante considerar a produ¢do de dados
qualitativos e também quantitativos para se realizar um mapeamento condizente com a pratica
pedagdgica escolar; ¢) ¢ premente utilizar os resultados produzidos na avaliagdo institucional
para embasar o processo de tomada de decisdo colaborativo; d) a avaliacdo institucional, seus
resultados e as proposi¢des para melhoria dos processos institucionais podem ser utilizados
como ferramentas de prestacdo de contas a comunidade escolar; e¢) ha a necessidade do
exercicio continuo da avaliagdo institucional para que a mesma se torne uma pratica
constante/cultural na/da escola; e f) incentivar a cultura do registro das agdes desenvolvidas
cotidianamente.

E nessa esfera que a avaliacdo institucional pode ser percebida como instrumento
vidvel para melhor compreender e capturar os processos educacionais, suas subjetividades e
complexidades. Além disso, conforme asseverou Liick (2012), coopera com a melhoria do
trabalho pedagdgico e servigos promovidos pela escola, como ¢ o caso do processo de ensino e
aprendizagem; apresenta implicagdes na comunidade de origem, especificamente, na relacao

entre escola e comunidade local; fomenta um clima de corresponsabilidade pelo trabalho
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pedagogico escolar, da mesma forma que corresponsabiliza todos os sujeitos institucionais pela
busca incessante da qualidade educacional, por meio do processo avaliativo.

Avaliar a escola e seus processos se institui como elemento imprescindivel para
auxiliar a gestdo escolar no movimento de conscientizagcdo sobre sua realidade educacional e
sociocultural, bem como fundamenta um processo de tomada de decisdo dialdgico-
colaborativo, envolvendo a participagdo ativa de todos os segmentos que constituem a escola.
Deste modo, ndo cabe mais a gestao escolar centralizar a tomada de decisdo, pois esta passa a
ser resignificada por meio da coletividade institucional.

A vista disso, a avaliagdo institucional é responsavel pela construgio de um objetivo
comum entre os participes do processo: melhorar, qualitativamente, o trabalho pedagdgico
desenvolvido pela escola e descortinar os interesses ocultos dos agentes externos que visam
alcangar e ampliar, cada vez mais, os lucros com a educagdo nacional. Por isso, essa avaliacao
e seu carater politico-pedagdgico e formativo pode servir como instrumento fomentador do
processo de emancipagdo coletiva dos sujeitos institucionais, via engajamento coletivo e
conscientizagdo sobre as estruturas de opressoes e perpetuacao de privilégios orquestrados pelo
Estado Avaliador.

Porém, isso ndo impede que a escola também se aproprie dos resultados educacionais
obtidos por intermédio dos testes e avaliagdes estandardizados, com a intengdo de refletir de
modo critico-problematizador sobre os indicadores quantificaveis gerados por esses exames €
como compreendem o trabalho escolar. A estratégia, para isso, seria utilizd-los a favor dos
dados produzidos na avaliacdo institucional, gerando significancia pedagdgica para os mesmos,
em detrimento de uma andlise puramente estatistica e alinhada com a responsabilizagdo,
conforme preconiza o Estado Avaliador.

Liick (2012, p. 24) sugere que a avaliagdo institucional escolar ocorra por meio de trés
elementos complementares, sdo eles: a observacdo, a analise e a interpretagdo dos dados

produzidos. Para a autora, a avaliagdo da escola:

[...] passa pela observagdo, analise e interpretagdo do que acontece em seu ambiente,
de modo a se dimensionar os multiplos fatores internos e contextuais interferentes na
producdo da qualidade do ensino, além de seus processos ¢ sua capacidade de realizar
os objetivos educacionais de formacdo e aprendizagem dos alunos. A avaliagdo
institucional da escola, sob essa perspectiva, permite ter uma visdo ampla, relacional
e interativa do desempenho da escola, de modo a se poder realizar qualquer inferéncia
adequada a respeito de sua efetividade e como melhora-la.

Ressalta-se que ndo se trata de uma efetividade de acordo com os interesses

mercadolégicos do Estado Avaliador, ao contrario, essa efetividade relaciona-se com a
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melhoria qualitativa do trabalho pedagdgico, dos servigos, da realidade escolar e comunitaria.
A vista disso, cabe assinalar que a avaliagio é um elemento de extrema necessidade para uma
institui¢do educacional, uma vez que fornece subsidios para o repensar 0s Processos
institucionais e, consequentemente, o ensino e a aprendizagem, além de suscitar o engajamento
comunitario no trabalho desenvolvido pela escola. E um processo que sustenta a gestio escolar
democratico-participativa.

A natureza da avaliacdo institucional € rever os processos desenvolvidos pela escola
objetivando melhora-los. E nesse sentido que Liick (2012) designa a existéncia de uma
correlacdo entre a avaliacdo institucional e a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Enfatiza que essa avaliagdo consegue abranger todas as dimensdes de atuacao
escolar, pois, promove um processo interativo entre as dimensdes do trabalho pedagdgico, com
o intuito de fornecer um panorama global da instituicao. Com isso, a avaliagdo da escola almeja
uma analise coletiva das a¢des educacionais promovidas pela instituicao, refletindo sobre seus
aspectos positivos e negativos e propondo, mediante colaboragdo, estratégias factiveis para
sanar as problematicas detectadas e melhorar a qualidade dos servigos prestados a comunidade
escolar, bem como “também ajuda a identificar omissdes e lacunas nas agdes educacionais”
(Liick, 2012, p. 25).

Ao seguir a avaliagdo institucional guiada pela concepcao critico-dialdgica, a escola ja
esta realizando uma decisdo politico-pedagdgico, ja que € essa concep¢do que norteara todo o
processo avaliativo, desde sua concepcdao, planejamento e implementacdo. Essa ¢ uma
concepgdo que respeita as especificidades locais e as variaveis contextuais, apresentando alto
valor pedagégico, social e transformativo. E por intermédio dessa base teérico-filosofica que a
instituicdo definira os objetivos do processo avaliativo e, em congruéncia, suas etapas e as
dimensodes do trabalho escolar a serem avaliadas; os métodos mais condizentes com tais
objetivos; tudo isso em meio a um processo dialdégico-colaborativo, com o envolvimento e a
participacdo ativa e responsavel da comunidade escolar. Portanto, ndo ha como desenvolver
uma avaliagdo institucional critico-dialdégica sem que todas as etapas para sua efetivacao
passem pela analise do coletivo institucional.

Neste sentido, ratifica-se que a avaliagdo institucional critico-dialégica impde a
concepgao emancipadora de avaliagdo, considerada por Gadotti (1999) como dialdgica, uma
vez que rompe com qualquer possibilidade de retorno a concepgao burocratica, responsavel por
subsidiar a ideia de avaliagdo centralizadora, punitiva e formal. Rejeita também o paradigma

instrumental que serve aos interesses dos dominadores, pois, se efetiva por meio do paradigma
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critico-dialogico, caracterizado por processos comunicativos, que envolvem a interlocucdo
entre os participes e intersubjetivos (Gadotti, 1999).

Aquele autor aponta que coexistem dois objetos para um processo de avaliacdo
institucional que precisam ser considerados: 1) externamente — vislumbra a melhoria da
qualidade do trabalho desenvolvido institucionalmente; 2) internamente — desencadeia
melhorias nas relacdes estabelecidas entre os sujeitos institucionais e entre estes e a comunidade
local, assim como promove a necessidade de aprendizagem continua por parte dos envolvidos.

Ao se considerar a avaliagdo institucional critico-dialégica como espago destinado a
reflexividade — livre expressdo, didlogo, investigacdo, questionamentos, problematizacdes,
analise critica, proposicdes etc. — dos segmentos escolares — individuos que vivenciam a
cotidianidade do trabalho pedagdgico escolar e que analisardo sua realidade, apontando
caminhos para o redirecionamento e/ou continuidade das acdes — a escola pode utiliza-la ndo
apenas como instrumento de autoconhecimento, autoconsciéncia, mas, também, como
possibilidade de emancipagdo institucional, principalmente considerando que se opde ao
cenario de politicas educacionais destinadas ao controle e regulagao dos estabelecimentos de
ensino, delineadas pelo Estado-avaliador. Do mesmo modo, por meio dela e do processo
formativo que desencadeia no cotidiano institucional, pode contribuir com a emancipagao
intelectual dos participes e da propria comunidade — que se fara presente em todo o processo,
mediante participacdo ativa e responsdvel — fator que incidird no cumprimento da
responsabilidade trasformativa e sociocultural da instituigao.

Posto isso, importa considerar que a avaliagdo instituicao da escola parte do retrato de
como ela esta, para fomentar possibilidades de como ela poderd caminhar para melhorar seus
processos e servigos institucionais, até a consecugio de seus objetivos socioeducacionais. E
nesse cerne que a avaliacao institucional requer ser pensada como agdo implicada na pratica
sociocultural que a escola esteja inserida, pois, € sinonimo de “[...] uma revolugdo profunda na
maneira de entender o papel do Estado na gestdo das instituicdes publicas, e o proprio papel
dessas instituicdes em relagdo a sociedade” (Duham; Schwartzman, 1992, p. 10).

Autores como Afonso (2013; 2014), Dias Sobrinho (2008), Liick (2012) e Gadotti
(1999) articulam que a avaliagdo institucional necessita ser utilizada como estratégia de
prestacao de contas a sociedade sobre os investimentos publicos na/da escola. Isso possibilita
compreender que h4, na avaliagdo institucional, um sentido publico a ser respeitado, oriundo de
uma concepcao de gestdo democratico-participativo. Esta ¢ uma avaliagdo que respeita as
singularidades da escola, de sua comunidade e a multiplicidade de vozes presentes em seu

cotidiano. Por essas e outras razdes, cada estabelecimento de ensino serd responsavel, em
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conjunto com seu coletivo, pela constru¢do de um instrumento proprio de avaliagdo. Isso ndo

quer dizer que a escola ndo possa utilizar modelos ja existentes, mas, deverd toma-lo como

exemplo € ndo como base de dados a ser seguido sem a minima reflexdo critico-

problematizadora e sem as adaptagdes necessarias ao seu contexto sociocultural.

Em uma avaliacdo institucional que rejeita, sob qualquer rétulo, o quantitativismo

acritico e descontextualizado, que cumpre fungdes mercadoldgicas de controle e regulagdo,

punindo os estabelecimentos de ensino e sujeitos que nao alcangcam as proje¢des do mercado e

que se baseia num processo avaliativo promotor de mudangas na cultura organizacional da

escola e, portanto, emancipador, Gadotti (1999) estipula oito principios orientadores que

auxiliam na reestruturagdo institucional emancipatoéria, a saber:

II.

III.

IV.

VL
VIL

VIIL

Avaliar a escola requer um projeto que sirva de fundamentagado tedrico-metodologica,
alinhado com o planejamento macro da institui¢do, o PPP;

A avaliacdo institucional pode propiciar melhoria no trabalho pedagégico e demais
servicos prestados pela escola em trés areas distintas e interrelaciondveis, sao elas:
técnica, entendida pelo autor como eficiéncia, eficacia e produtividade; politico, relativo
as relagdes estabelecidas institucionalmente, especificamente, as relagdes de poder
presentes no cotidiano escolar; pedagédgica, que envolve o processo de ensino e
aprendizagens e as rela¢des sociais;

Cabe ser heterogénea, poliss€mica e configurar-se como processo permanente da escola,
dai a necessidade de sua institucionaliza¢dao nos documentos que referenciam o trabalho
escolar;

E importante estabelecer condigdes prévias de desempenho;

Precisa considerar sua relacio com a comunidade interna e externa, bem como as
implicacgdes de seu trabalho pedagogico nas realidades;

Convém considerar todas as dimensoes do trabalho escolar;

Precisa amparar-se em principios éticos, de justica e responsabilidade sociais, a fim de
produzir dados confidveis e contextuais, vidveis para fundamentar o processo de tomada
de decisdao sobre os rumos institucionais;

Requer que este processo aponte as principais fragilidades do trabalho educacional e
ampare os participes na definicdo das melhores estratégias para supera-las ou minimiza-
las, a fim de que a institui¢do cumpra com seus objetivos socioeducacionais.

O valor formativo da avaliagdo institucional critico-dialégica ¢ espaco/tempo

destinado a reflexao critico-problematizadora sobre o projeto pedagdgico que se deseja para a
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instituicdo, assim como possibilita sua discussdo e revisdo colegiada, caso seja necessario.
Entretanto, ¢ relevante considerar que o projeto educacional da instituicdo ¢ definido pelo
encontro dialdgico e intersubjetivo dos participes, por meio da interlocugdo dos sujeitos para a
defini¢do dos melhores caminhos institucionais a serem seguidos. Além do mais, potencializa
o papel da comunidade local no processo de tomada de decisdo escolar, envolvendo-a ndo mais
como expectadora das acdes escolas, mas como parte integrante dos processos € Servigos
desenvolvidos, gerando significancia pedagdgica e potencializando a justica social tdo almejada
por autores como Freire (2021), Gadotti (1999) e Romao (2008).

O processo de avaliagdo institucional critico-dialdgico ndo se reduz a aspectos técnicos
e burocraticos, ao contrario, contribui com o alinhamento do trabalho pedagdgico escolar e os
anseios da comunidade local, pois, propde que a escola seja repensada e desenhada como espaco
formativo, transformativo e emancipatdrio, a fim de cumprir com seu papel socioeducacional e
propiciar aos sujeitos apredentes uma formacao critico-problematizadora, conscientizadora do
papel sociocultural que precisam desenvolver na realidade da qual fazem parte. No entanto,
destaca-se que este processo ¢ carregado por conflitos e divergéncias, carecendo de mediagdes
dialogicas continuas, uma vez que a avaliagdo institucional investiga as contradigdes

socioeducacionais praticadas pela escola.

A escola é um sistema, mas ¢ também um mundo vivido. Ela pode ser instrumental,
sistémica, colonizando esse rico vividlo — como no paradigma burocratico,
necessariamente patologico — ou pode descolonizar esse vivido e viver plenamente a
conflitoriedade, compondo uma harmoniosa sinfonia de vozes, sons, gestos, palavras,
agdes... enfim, ela pode e deve definir seus rumos, ser autdbnoma, cidada. Nao é outro
o escopo de uma avaliagdo institucional do sistema educativo. S6 assim ela serd
realmente necessaria (Gadotti, 1999, p. 13).

Portanto, conforme descrito por aquele autor, compreende-se que uma avaliagdao
institucional critico-dialogica amplifica os canais dialdgicos da escola, viabilizando a
multiplicidade de vozes dos sujeitos institucionais e da comunidade local a favor da reflexao,
analise e proposi¢des para melhoria do trabalho pedagogico desenvolvido pela escola e
defini¢cdo, colaborativa, dos rumos institucionais. Essa avaliacdo centraliza a escola como
objeto de estudo comunitario.

Apesar dos avangos na produgdo tedrico-cientifica e relatos de experi€ncias sobre a
avaliacdo institucional no contexto da educacdo bésica, a tematica ainda se apresenta incipiente
neste cendrio. Experiéncias como a implementada pela Rede Municipal de Ensino de
Salvador/BA, no ano de 2016 e retomada apenas ap0s seis anos, em 2022, na educagao infantil,

revelam que os instrumentos avaliativos utilizados pelos sistemas de ensino tém seguido o
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modelo padronizado — INDIQUE Salvador, publicado em 2016 — que desconsideram as
diferengas entre as institui¢des educativas, ja que, em vez de formar as equipes escolares para
construirem seus proprios instrumentos de avaliacdo, aplicam esse tipo de instrumento com o
objetivo de controle e regulacdo mediante divulgacdo dos resultados em software gerenciado
pelas escola, com acesso irrestrito da GRE e da SMED.

A realidade contextual da escola ¢ extremamente relevante para ser desconsiderada em
um processo avaliativo, desde sua concepgao, planejamento, implementagao, monitoramento e
avaliacdo. Somente a escola, mediante a formagao dos sujeitos institucionais e de uma comissao
avaliativa, ¢ capaz de construir um instrumento avaliativo que respeite suas singularidades
previstas no projeto politico-pedagdgico e vivenciado cotidianamente pela comunidade escolar.
Portanto, defende-se uma avaliacdo institucional critico-dialdgica que emerja da coletividade
institucional, em busca de operacionalizar melhorias no processo de tomada de decisdo escolar
e no desenvolvimento do trabalho didatico-pedagogico, sem, com isso, retirar as

responsabilidades do Estado com a educacdo publica nacional.

Na maioria das escolas as avaliagdes realizadas ou perspectivadas até agora como
internas tiveram, em geral, sua origem a partir de solicitacdes de organismos oficiais,
seja em nivel nacional ou regional, caracterizando-se mais como uma imposi¢ao
externa das instancias superior, ainda estas a denominam de autoavalia¢do da escola.
Sao modelos muitas vezes prontos e decretados, a serem utilizados por todas as
escolas integrantes do sistema educacional de maneira massificada que pouco tem
contribuido para a melhoria das praticas educativas (Brandalise, 2007, p. 82).

A avaliagdo institucional da escola, partindo-se da perspectiva daquela autora, emerge
da propria escola, a partir da andlise coletiva, critico-reflexiva e problematizadora das
dimensdes que atravessam o trabalho pedagdgico institucional, bem como rejeita qualquer
caracteristica que a imponha servir aos interesses mercadologicos de controle, regulagdo e
responsabilizacdo pelo Estado-avaliador. Ela precisa ser indutora de processos formativos na
escola, visando instrumentaliza-la para que sejam capazes de construirem seus proprios
instrumentos avaliativos, respeitando suas subjetividades institucionais e contextuais, assim
como subsidiar modificagdes e/ou ressignificagdes no trabalho pedagdgico institucional,
tornando-o mais inclusivo e participativo.

Extrapolando a analise de Alarcdo (2011) sobre a reflexividade, tornou-se possivel
caracterizar a avaliagdo institucional critico-dialogica como espago/tempo indutor da
reflexividade escolar e de seus sujeitos institucionais e contextuais. Assim compreendida,
resulta intervengdes capazes de contribuir com mudancas posturais dos participantes, posto que

fomenta uma pedagogia da autonomia, formativa, colaborativa, conscientizadora e
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emancipatoria. Além do mais, permite que os participes se tornem autodeterminados, construam
uma consciéncia critico-reflexiva da realidade escolar e sejam mais responsivos ante o contexto
socioeducacional e local.

O elemento da reflexividade contida na avaliagdo institucional requer a criagdo e/ou
ampliagdo de canais destinados ao exercicio da participac¢do e da cidadania pelos envolvidos.
Partindo-se das influéncias dessa autora, esse elemento pode conduzir os participes a
assumirem, coletivamente, responsabilidades, a colaboracdo como estratégia para repensar a
escola e seus processos institucionais, visando a ressignificacao do saber/fazer pedagogico, bem
como se refere a aceitacdo dos outros e das varias formas de compreender a realidade escolar.

A proposta da avaliacdo institucional critico-dialdgica assenta na possibilidade da
criagdo de comunidades de praticas por parte das escolas. Comunidades destinadas ao
compartilhamento de vivéncias e experiéncias, a producao e difusdo de conhecimentos sobre a
realidade escolar e sobre as intervengdes necessarias a sua melhoria. Logo, € espago/tempo para
a automacado dos envolvidos. Posto que, ao ser construida pelo coletivo escolar, a avaliagao
institucional precisa refletir a escola como organizagdo viva, rica, repleta de significados,
especificidades, e em continuo processo de formacao, aprendizagem e transformacgao.

A avaliagdo institucional ajuda a escola a se enxergar como uma comunidade de
sujeitos pensantes, critico-reflexivos e problematizadores das demandas que afetam, direta ou
indiretamente, o trabalho pedagdgico escolar. Pode representar uma oportunidade de a
institui¢dao se reconhecer como espago de transformacao socioeducacional, por intermédio de
um processo avaliativo, investigativo e formativo. Uma vez que, conforme ja destacado, como
instituicdo social, ela estd em continua (trans)formacdo, fator que ratifica a relevancia da
avaliacdo institucional como estratégia vidvel para reestruturar questdes avaliadas como
deficitarias ou problematicas, que interferem na qualidade dos servigos prestados a

comunidade. Acerca disso, Alarcao (2011) corrobora afirmando que:

[...] a escola nunca estd verdadeiramente feita. Encontra-se sempre em constru¢ao, em
desenvolvimento. Na@o se trata da construcdo do edificio da escola, mas da
comunidade social, dinimica, que ela quer ser. E neste sentido que se deve entender
a escola como uma construgao social, mediada pela interacdo dos diferentes atores
sociais que nela vivem e com ela convivem. Da minha definigdo de escola reflexiva
destacam-se as ideias de pensamento e reflexdo, organizagdo e missdo, avaliagdo e

formagdo (Alarcdo, 2011, p. 90).

Como institui¢do mutavel e em constante evolugao/transformagao, a escola tem no seu
processo auto avaliativo a condi¢do de desenvolver uma investigacdo da/na acdo, a partir da

analise coletiva e contextual, do envolvimento e da efetiva participacao da comunidade escolar.
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Essa avaliagdo propicia a constru¢do de uma escola capaz de pensar e refletir sobre si mesma,
por meio da multiplicidade de olhares, saberes e fazeres que a constitui, ja que estimula a
estruturacao de espacos e tempos voltados a aprendizagem continuada, fator que qualifica ainda

mais as contribui¢des dos participes.

2.3.3 Avaliacdo institucional critico-dialdgico a servigo da gestdo escolar

Apds delimitagdo tedrico-conceitual sobre avaliagdo institucional, pode-se depreendé-
la como processo caracterizado pela complexidade e multidimensionalidade, pois consegue
produzir dados contextuais das diversas dimensdes que compdem o fazer pedagdgico escolar.
Além do mais, subsidia o desenvolvimento de acdes estratégicas capazes de solucionar ou
minimizar as problematicas detectadas, bem como viabiliza e potencializa experiéncias de
sucesso. Entretanto, cabe assinalar que esta avaliacdo carece estabelecer um didlogo continuo
com o PPP — seus principios, orientagdes e concepcdes — e com demais documentos oficiais
que norteiam o trabalho escolar. Nao obstante, importa ratificar que a avaliagdo institucional
requer ser devidamente institucionalizada no PPP e Regimento Interno da instituicdo, posto que
necessita ser configurada como acdo permanente e ndo como pratica pontual, momentanea ou
orientada por modismos.

E nessa direcdo que autores (Gadotti, 1999; Liick, 2012) reforgam o potencial
transformativo inerente ao processo avaliativo da escola, especificando que, por se tratar de
uma avaliagdo com carater complexo, precisa ser estrategicamente planejada, desenhada,
operacionalizada e implementada, partindo-se, sempre, das bases teorico-filosoficas que
norteiam a pratica pedagdgica institucional.

Torna-se imprescindivel assinalar que a avaliacao institucional critico-dialdgica pode
estar associada a gestdo escolar, visto que produz dados colaborativos sobre a realidade
institucional, fundamenta a reformulacao na forma como a tomada de decisdo ocorre/ocorria e,
consequentemente, induz um modelo de gestdo democratico-participativo. Isto posto, a
avaliagdo institucional passa a estar a servico da gestdo escolar, propiciando a organizagao, a
orientacdo ¢ a mobilizagdo de esforcos dos participes e dos recursos disponiveis para
potencializar a melhoria dos servicos implementados pela escola. Especificamente, no que
concerne ao processo de ensino e aprendizagens dos educandos e as implicagdes do trabalho
escolar na comunidade local. Ao fundamentar esta perspectiva, Liick (2012) aponta para a
coexisténcia de trés elementos indissociaveis que servem para apoiar a gestao escolar num ciclo

avaliativo: (1) planejamento, (2) monitoramento e (3) avaliagao.
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Tanto o planejamento, como o monitoramento e a avaliacdo, sdo etapas de um mesmo
processo construido na coletividade institucional. O planejamento ¢ a fase que envolve o
processo de mobilizacao e sensibiliza¢ao da comunidade escolar sobre a relevancia da avaliagao
institucional para a melhoria da qualidade dos servigos realizados. Portanto, ¢ neste momento
que ocorre a construcdo colaborativa do instrumento avaliativo da escola, cabendo, ainda, a
elaboragao de um plano de implementagado da avaliacao institucional contendo: as agdes a serem
desenvolvidas, suas etapas, responsaveis pela articulagdo e operacionalizagdo. Esta € a ocasiao
propicia para a defini¢do dos critérios metodologicos da avaliagdo, da proposicdo das
dimensdes a serem avaliadas, seus indicadores e questdes. Com isso, segundo Liick (2012), as
acdes envolvendo a avaliagdo da escola precisam ser criteriosamente planejadas, rejeitando
visdes/concepgdes aprioristicas € do senso comum, recomendando praticas que “[...] sejam
orientadas por concepcdes constantes e claras e por planos de agdes objetivos e organizadores
de agdes transformadoras, continuamente revisitadas™ (Liick, 2012, p. 28).

O monitoramento ¢ o processo responsavel pelo acompanhamento continuo e
sistematico das agdes cotidianas que sao executadas para implementacao do ciclo avaliativo.
Sua fung¢do ¢ acompanhar os objetivos e as metas tragadas coletivamente na fase anterior, a fim
de redireciona-las, caso seja oportuno. Ja a avaliacdo pode ser entendida como espago de
reflexdo sobre os resultados obtidos no ciclo avaliativo e socializados com a comunidade
escolar. E por intermédio dela que se desenvolve um plano de a¢des destinado a sanar ou
minimizar as situagdes apontadas pelo coletivo institucional como negativas. O monitoramento
e a avaliagdo sdo perspectivados como processos singulares, mas complementares ¢ de

acompanhamento. Por conseguinte, Liick (2012) assevera que:

[...] monitoramento e avalia¢do s@o comumente representados como fungdes
independentes, uma vez que a avaliacdo se reporta a resultados e o monitoramento a
processos. Via de regra, portanto, aponta-se o monitoramento para verificar a
eficiéncia de processo e a avaliacdo para examinar a sua eficacia (Liick, 2012, p. 29).

,

E conveniente apontar que a avaliagdo institucional, na visdo critico-dialogica, se
consubstancia como instrumento de producdo de dados sobre a realidade escolar e as
implicagdes de suas agdes no contexto sociocultural. Esta ¢ uma avaliacdo que deve ser
devidamente refletida, discutida, planejada e implementada coletivamente com a participacao
ativa de todos os segmentos que compdem a comunidade escolar. Por meio dela, pode-se
utilizar diferentes estratégias para producdo de dados capazes de auxiliar na compreensdo das

dificuldades e das potencialidades do trabalho pedagdgico em suas multiplas dimensodes,
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disponibilizando a gestdo escolar um olhar colaborativo e propositivo sobre as caréncias e as
virtudes das ac¢des desenvolvidas pela instituigao.

Neste ambito, € possivel asseverar que a avaliagdo institucional ¢ um instrumento que
serve para nortear as decisdes a serem tomadas pela comunidade escolar, bem como
transversaliza todo o fazer pedagdgico da institui¢do, estimulando-a a repensar suas praticas em
todos os setores. Por essas e outras razdes, a avaliacdo institucional serve a gestdo escolar com
o objetivo de favorecer a melhoria da qualidade educacional desenvolvida no estabelecimento
de ensino, mas, para isso, deve estar “[...] associada ao planejamento e ao monitoramento, a
servigo do cumprimento da responsabilidade social da escola” (Liick, 2012, p. 32).

Enquanto instrumento de gestdo democratico-participativa, a avaliagdo institucional
fundamenta ressignificagdes do trabalho politico-pedagogico desenvolvido pela instituicao,
induzindo possiveis transformag¢des nas praticas cotidianas, dissociando-a de atividades
meramente burocraticas que cumprem a funcdo de satisfazer interesses de agentes externos e
aplicar a l6gica do mercado. Por isso, ela centraliza-se no protagonismo do trabalho pedagogico
desenvolvido pela escola, uma vez que caracteriza a percep¢ao da comunidade escolar sobre as
diferentes dimensdes do trabalho institucional, bem como impulsiona mudancas de ordens
atitudinais, procedimentais e conceituais. Logo, os dados produzidos por ela representam o
contexto concreto em que as acdes didatico-pedagodgicas ocorrem, a partir da leitura
comunitiria, numa espécie de rede colaborativa entre os participes para propiciar a
transformagado socioeducacional e cultural da escola.

Essa anélise critico-dialdgica da avaliagdo institucional a evidencia como instrumento
que se contrapde a logica produzida por intermédio dos testes e avaliagdes estandardizadas
promovidas pelo Estado-avaliador e sua légica produtivista/conteudista. E uma avaliacio que
possui carater transformativo e emancipador, ja que apresenta implicagdes diretas nas praticas
institucionais e socioculturais implementadas pela escola. Dai a relevancia de um processo
avaliativo como esse nao ser realizado apenas para cumprir uma meta estabelecida por 6rgaos
centrais ou mesmo para justificar empréstimos vultuosos junto ao Banco Mundial e/ou FMI.

Assim, a avaliagdo institucional precisa ser perspectivada pela escola como agao
mobilizadora de sua comunidade interna e externa, que visa contribuir nos processos decisorios
da instituicdo. No entanto, cabe assinalar que a avaliacdo busca se consolidar como agao
permanente de gestdo, atrelada a principios éticos, dialdgico-colaborativos e de transparéncia.
E por meio da constincia em ser avaliada institucionalmente que a escola desenvolve a cultura

avaliativa, tdo necessaria para combater os efeitos corrosivos da pedagogia neoliberal.
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Embora a literatura (Liick, 2012) aponte a importancia do gestor escolar na lideranca
da implementagao de um processo de avaliagdo institucional, acredita-se que melhor seria ter
essa funcao exercida no ambito do Conselho Escolar, fator que designard maior credibilidade a
participagdo democratica de todos os segmentos que compde a escola e de representantes da
sociedade civil. Acredita-se, portanto, que essa seria a melhor estratégia para a mobilizagdo, a
sensibiliza¢ao e o envolvimento comunitario na avaliagao, posto que o Conselho ¢ constituido
pelo proprio gestor e por representantes dos segmentos escolares, fator que designara maior
credibilidade ao processo avaliativo.

Além disso, o Conselho Escolar, enquanto 6rgao colegiado da institui¢do, assumiria a
responsabilidade por estabelecer um clima e contexto dialdgico-colaborativo, capaz de mediar
possiveis conflitos, minimizar ou sanar possiveis resisténcias. Mas, para viabilizar essa
compreensdo, recomenda-se entender o conselho escolar como espaco coletivo, também
destinado a construgdo de conhecimentos e aprendizagens, via compartilhamento de saberes e
fazeres, de experiéncias de vida etc.

A avaliagdo institucional sob a l6gica critico-dialogica subsidia o desenvolvimento de
todas as agdes promovidas pela escola, impulsionando a gestdo a assumir novas formas de
tomada de decisdo, a partir do engajamento comunitario e da participagdo colaborativa entre os
participes. Um elemento extremamente relevante num processo avaliativo como este ¢ a
consequente publicacdo e divulgagdo dos resultados obtidos visando desenvolver uma
autoanalise sobre o trabalho pedagogico institucional, suas fragilidades e potencialidades, de
modo a delinear um planejamento de acdes com vistas ao redimensionamento dos pontos
criticos e problematicos da escola e potencializando os acertos e os resultados avaliados como
positivos pela comunidade (Dias Sobrinho, 2008; Gadotti, 1999; Liick, 2012).

A avaliagdo institucional requer o desenvolvimento de um processo investigativo
aprofundado e de acordo com a realidade escolar. Ela ¢ considerada por estudiosos (Dias
Sobrinho, 2008; Gadotti, 1999; Liick, 2012) como estratégia que serve aos interesses da gestao,
na medida que induz a formag¢do de uma comunidade aprendente na escola, configurada como
espago e tempo destinados a reflexdo sobre a pratica, a produgdo de novos saberes e fazeres
colaborativos, bem como fundamenta a tomada de decisdo baseada em indicadores
contextualizados. E uma avaliagdo que propicia uma resignificagio da organizagio do trabalho
pedagogico, das relagdes entre os sujeitos institucionais e entre a escola e sua comunidade de
origem, potencializando o cumprimento da fun¢do social da instituicdo. Ademais, caracteriza-

se, ainda, pela decisdo colegiada sobre as metas, agdes e objetivos da escola.
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Nessa linha, Liick (2012) aponta para a existéncia de sete desdobramentos que
requerem atenc¢do especial na realizagao da avaliagdo institucional pela rede basica de ensino.
No entanto, partindo-se da abordagem critico-dialdgica, inseriu-se mais dois elementos,
totalizando nove desdobramentos autoexplicativos. Sao eles: 1. Avaliagdo como
autoconhecimento; 2. Avaliagdo como processo de autoavaliacdo; 3. Avaliacdo como
construgao coletiva; 4. Avaliagdo como feedback; 5. Avaliagdo como processo de
transformagdo; 6. Avaliagdo como processo aberto e contextualizado; 7. Avaliagdo como
responsabilidade e prestagdo de contas (accountability); 8. Avaliagdo como espago e tempo
dialégico-colaborativo; 9. Avaliagdo como construcao polifonica.

Enquanto processo critico-dialogico, a avaliagdo institucional roga ser considerada
como /ocus de interlocug@o, comunicagdo e valorizacdo da intersubjetividade, alinhada com os
ensinamentos propostos por Freire (2021) sobre a triade acdo-reflexdo-agdo, representa uma
oportunidade de a escola refletir colaborativamente, por meio da participagdo ativa e
propositiva dos sujeitos institucionais, sobre as agdes escolares, objetivando ressignifica-las e
melhorar seus processos e praticas cotidianas. Adicionalmente, Liick (2012, p. 40) sustenta que
a avaliacdo carece ser compreendida como “[...] processo que associa a agao e reflexao que
contribui para o desenvolvimento da competéncia da escola na realizagdo de seu papel
socioeducacional”. Uma avaliagdo estruturada como dialdgica e interativa, que cumpre a fungao
de revelar para os sujeitos institucionais a realidade educativa da escola.

Partindo-se da percepgao e dos estudos empreendidos pelos autores, por Dias Sobrinho
(2008; 2012) e Gadotti (1999), compreende-se que a realizagdao da avaliagdo institucional, em
toda sua complexidade, exige do Conselho Escolar o desenvolvimento dos seguintes

pressupostos:

a) Conscientizacdo dos sujeitos institucionais acerca da importincia do papel que
desempenham na escola e o quanto podem colaborar com sua transformagdo, nas
diversas dimensdes da organizagdo do trabalho pedagogico;

b) A assuncao, por parte do coletivo escolar, da implementagao do processo de avaliagao
institucional e suas implicacdes na realidade do trabalho institucional;

¢) Entendimento do papel desempenhado pela avaliagdo como oportunidade de refletir
coletivamente, de modo critico-problematizador, sobre a profundidade do trabalho
escolar, subsidiando possiveis (re)estruturagdes;

d) A avaliagdo institucional precisa fundamentar-se no contexto sociocultural escolar;
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e) A avaliagdo institucional entendida como acdo propicia a amparar a (re)estruturagdo do
planejamento didatico-pedagogico escolar, bem como da indugdo de espagos/tempos
formativos para o coletivo institucional e da consequente melhoria da qualidade do
processo de ensino e aprendizagem;

f) A cultura avaliativa da escola s6 pode ser desenvolvida mediante exercicio continuo de
avaliacdo dos processos institucionais ¢ do embasamento critico que ele desencadeia
na/para reorganizagao do trabalho pedagdgico;

g) A avaliagdo institucional se apresenta como uma oportunidade de estreitar a relacio
entre escola e comunidade local, além de possibilitar, via ampla divulga¢do dos
resultados obtidos, a prestacdo de contas a sociedade sobre o cumprimento ou nio do
papel social que cabe a escola;

h) A avaliacdo institucional ¢ geradora de confiabilidade sobre o trabalho escolar, tanto a
nivel interno, como externo;

1) A avaliacdo possibilita que a institui¢do estabelega, colaborativamente, um retrato de
sua realidade com o objetivo de tragar agdes voltadas a melhoria de seus processos;

j) O compromisso com a realizagdo da avaliacao institucional e seus resultados precisam
ser assumidos pelo coletivo escolar, que passa a adotar uma postura coparticipativa no
processo de tomada de decisao;

k) A avaliacdo da escola deve sempre ser perspectivada como processo colegiado,

dialogico, colaborativo e, portanto, democratico-participativo.

Em uma perspectiva sistémica, a avalia¢@o institucional ¢ desenhada como espago de
construcao de conhecimentos sobre a realidade escolar, por intermédio da produgdo de dados
contextualizados que servem para nortear o processo de tomada de decisdes, mediante a
participagdo ativa dos envolvidos, visando a promogao de resignificagdes e transformacdes da
escola e de seus processos institucionais. Na proxima se¢do, serdo abordados os aspectos

tedrico-metodologicos do estudo.
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3 PERCURSO DOS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

“Ser capaz de recomegar sempre, de fazer, de
reconstruir, de ndo se entregar, de recusar
burocratizar-se mentalmente, de entender e de viver
a vida como processo, como vir a ser [...]” (Freire,
2021).

Freire (2021) evidencia, de forma cristalina, o movimento metodoldgico empreendido
nesta tese, como pesquisa académico-cientifica com carater dialdgico-colaborativo, que
possibilitou uma transgressdo no formato tradicional de produzir dados, ja que estes sdo
oriundos do coletivo de sujeitos aprendentes, constituido pelo pesquisador responsavel e demais
participes. Além disso, a tese estimulou o engajamento desse coletivo como uma comunidade
de praticas — locus de compartilhamento de saberes e fazeres sobre a realidade que estdo
inseridos — objetivando a emancipagao intelectual dos participes por meio da luta coletiva, pois,
fundamentou o pensar e o repensar a realidade sociopolitica e cultural problematizada,
resignificando sua existéncia como sujeitos produtores de praticas sociais, valores, culturas e
construtores de conhecimentos imprescindiveis para a transformacao do contexto.

Este capitulo apresenta, de maneira reflexiva, o percurso dos pressupostos
metodologicos da tese, evidenciando inferéncias sobre a opcdo epistemologica critico-
dialogica, alicercada nas concepgdes freirianas. Para tanto, explicita sobre a escolha pela
abordagem metodologica Design Based Research (DBR) coadunada com a teoria da agao
dialogica de Freire (2021), ocasionando o que denominou-se como DBR Dialdgica; sua
natureza colaborativa-formativa e condigdes para sua realizagdo; os instrumentos de produgao
de dados — ciclo da DBR Dialogica e grupo de interlocugdo, este ultimo consistiu em um espago
democratico-participativo de apresentacdo, discussdo, problematizacdo e sistematizagdo de
dados; o protocolo de revisdo bibliografica sistematica a partir das categorias analiticas — design
instrucional, formacao colaborativa e avaliacdo institucional; bem como a estrutura de analise

de dados critico-dialdgica; a caracterizagdo contextual do /dcus da pesquisa e dos participes.

3.1 Inferéncias sobre uma epistemologia critico-dialégica

Objetivando compreender o arcabougo filosofico, tedrico e metodoldgico proposto por
Freire (2020) como subsidio para o surgimento da epistemologia critico-dialogica, antes fez-se

indispensavel recorrer ao conceito de epistemologia. Logo, de acordo com Japiassu (1979),
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etimologicamente, o termo epistemologia deriva do grego e significa teoria ou estudo (/ogie)
sobre a ciéncia ou conhecimento (epistéme) (Epistéme + logie). Epistemologia seria, portanto,
o estudo critico sobre o conhecimento, especificamente o conhecimento cientifico, sua
concepe¢ao tedrico-metodoldgica, pratica e histdrica — natureza — seu processo de aquisicao, sua
relagdo com os avangos tecnoldgicos e sociais, suas possibilidades e relagdes geradoras entre o
objeto do conhecimento e o sujeito que o busca (Aulete Digital, 2021). A epistemologia tem
seu surgimento datado no século XIX, no vocabulo filoséfico (Japiassu, 1979).

A vista disso, na medida que o proprio Japiassu (1979) aponta a epistemologia como
caminho possivel para estudar o surgimento do conhecimento € como este se estrutura a partir
de bases cientificas, corrobora com a ideia de que a produgao freiriana propde uma forma de
refletir e analisar criticamente a constru¢do do conhecimento sobre uma perspectiva dialdgica,
como forma de compreender os fendmenos sociais, culturais e historicos que atravessam as
comunidades e influenciam, sobremaneira, os sujeitos que coexistem nestes espagos. Portanto,
este fator foi preponderante na definicdo da concepgao epistemologica critico-dialdgica, uma
vez que sao conceitos-chave na obra de Freire (2020).

Na percepcao de Tesser (1995), como teoria que estuda o conhecimento, a principal
funcdo da epistemologia reside na necessidade de reconstrugdo racional do conhecimento
cientifico, bem como se estrutura por meio do ato de conhecer e analisar criticamente todo o
processo gnosioldgico da ciéncia a partir de uma perspectiva logica, linguistica, sociologica,
politica, interdisciplinar, histdrica, €tica e filoséfica. Dessa forma, o autor conduz a reflexdo
acerca da provisoriedade do conhecimento cientifico, visto que nenhum saber ¢ absoluto, pronto
e acabado. Para Tesser (1995), o conhecimento carrega sempre uma concepgdo politico-
ideologica, econdmica, historica e religiosa.

Ao refletir que nenhuma pratica educativa € neutra, pode-se compreender que também
ndo existe pratica de pesquisa neutra, entdo, hd sempre uma base ideologica que orienta a
construcdo do conhecimento fomentado pela pesquisa. Resta questionar: essa base ideologica
segue principios inclusivos ou excludentes? Considera os saberes e fazeres oriundos do
contexto sdcio-historico e cultural dos sujeitos a partir de uma pratica dialogica, colaborativa-
formativa, ou apenas coleta dados e se apropria desses conhecimentos?

E por intermédio desse contexto que considerou-se o ato da pesquisa académico-
cientifica como pratica que agrega, ao mesmo tempo, questdes sociais, politicas e pedagdgicas,
visto que foi preponderante, nesta concep¢do epistemoldgica, romper com a logica que
considera os sujeitos como fonte de coleta de dados, contribuindo, assim, com os interesses de

uma elite académica que cumpre seus anseios pessoais e, muitas vezes, se apropria dos
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conhecimentos oriundos da préaxis dos envolvidos, na medida que seus estudos se consolidam
como acgdes reprodutoras de interesses de agentes externos ao contexto sociocultural dos
sujeitos.

A epistemologia que ora se apresenta como base tedrico-filosofica para a construgdo
desta tese se preocupa com o processo de engajamento solidario, amoroso e respeitoso entre o
pesquisador responsavel e os sujeitos contextuais, sendo possivel, assim, empreender uma
pesquisa com caracteristicas emancipatorias, com potencial de transformagao social, visto que
0 percurso investigativo-colaborativo-formativo ocasionou uma reflexdo critico-
problematizadora do contexto ao qual os sujeitos exercem suas atividades laborais e, com isso,
puderam se perceber como parte de uma engrenagem estrutural de exploracao de sua forca de
trabalho intelectual.

Ao considerar Freire (2021) um estudioso que propde uma alternativa educacional
contra-hegemonica e direcionadora de caminhos para uma praxis politico-pedagogica
transformadora, Scocuglia (1999) aponta um crescimento exponencial de suas reflexdes e
ideias, tendo como marco as obras Pedagogia do Oprimido e Ag¢ao Cultural para a Liberdade e
Outros Escritos. Essas sdo obras em que o autor considera impossivel dissociar ato educativo
de ato politico nas produgdes freirianas.

E neste cenario que se optou, nesta concepgao epistemoldgica, por compreender Freire
(2021) a partir de uma leitura critico-dialogica, desvinculada de suas influéncias inicialmente
relacionadas a uma perspectiva fenomenoldgica. Isso justifica-se por meio da andlise de Rosssi

(1982, p. 90) ao especificar que:

Um erro comum na analise do trabalho de Freire ¢ exatamente ignorar-se a clara
evolugdo das suas concepgdes, que comega por um idealismo moldado por sua
vinculagdo ao pensamento catdlico moderno, chegando até seu crescimento em
direcdo a abordagem dialética da realidade, que caracteriza seus ultimos escritos. Se
sua Educag@o como Pratica da Liberdade ¢ influenciada por concepgdes de Jaspers e
Marcel no nivel filoséfico, a Pedagogia do Oprimido ja mostra uma clara aproximagao
da melhor tradigdo radical, de Marx e Engels aos modernos revolucionarios [...] ¢ de
outras linhas de analise critica contemporanea [...].

Importa analisar o constructo filoséfico, tedrico e metodoldgico desenvolvido por
Freire (2021) como oriundo de seu percurso formativo e das relagdes estabelecidas entre o autor
e o contexto praxeoldgico no qual se engajou para compreender as reais necessidades
formativas dos sujeitos, sempre com eles e nunca para eles. Para tanto, Scocuglia (1999, p. 22)
aborda que o pensamento freiriano passou por profundas transformagdes, principalmente nos
anos 1970 e 1980, periodo que se caracterizou como preponderante na superagao de “equivocos,

ambiguidades e idealismos, submetendo-se a critica e, especialmente, a autocritica”.
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Como nenhuma ideia ou concepgao tedrico-filosofica pode ser considerada imutével,
ao contrario, podem ser revisitadas, reanalisadas e reestruturadas, considerando o contexto
socio-historico e cultural, assume-se, neste trabalho, que Freire (2021) ressignificou sua
produgdo tedrico-pratica por meio de uma perspectiva critico-dialética, fator que corroborou,
significativamente, para uma melhor andlise critico-reflexiva sobre os fendmenos sociais que
afetam a vida dos sujeitos, historicamente oprimidos pelo sistema capitalista, bem como do
necessario desenvolvimento de uma proposta politico-pedagogica capaz de estimular o
processo de problematizagdo da realidade destes sujeitos, numa tentativa de emancipa-los.

Sendo assim, Scocuglia (1999) aponta a coexisténcia de diferentes Paulo Freire,
especificamente trés. Neste ambito, inicialmente o primeiro Freire pode ser entendido a partir
da leitura e aproximacao de suas obras publicadas entre final da década de 1950 e a primeira
metade dos anos 1960, tais como: Educacao e Atualidade Brasileira, Educagao como Pratica da
Liberdade e Conscientizacdo. J4 em Educagdo como Pratica da Liberdade, Freire (2020) inicia,
de maneira mais explicita, um redirecionamento de abordagens anteriormente difundidas,
mesmo que ainda de modo incipiente.

Uma das principais passagens que caracterizam o que Socuglia (1999) denominou de
primeiro Paulo Freire foi a sua predisposi¢do em realizar uma autoavaliacdo e autocritica

publicada pelo autor em sua obra Educagdo e Mudanga (1979, p. 43), no qual afirma que:

Em meus primeiros trabalhos, ndo fiz quase nenhuma referéncia ao carater politico da
educacdo. Mais ainda, ndo me referi, tampouco, ao problema das classes sociais, nem
a luta de calasses [...]. esta divida refere-se ao fato de ndo ter dito essas coisas e
reconhecer, também, que s6 ndo o fiz porque estava ideologizado, era ingénuo como
um pequeno burgués intelectual.

Ha que se refletir, respeitosamente, sobre a grandeza de um autor que se posiciona
publicamente apontando e assumindo suas contradigdes e equivocos epistemologicos e se
dispde a deslocar seu constructo tedrico por meio de novas aprendizagens e construgdes tedricas
condizentes com sua evolucdo como estudioso da realidade sécio-historico e cultural das
camadas populares da sociedade.

Esses elementos consolidam a percepcao de Scocuglia (1999) sobre a importancia de
se buscar compreender as teses desenvolvidas por Freire (2021) como um movimento espiral,
pois, ao longo de suas trajetérias e andancas pelo Brasil e pelo mundo, Freire (2021) foi
reposicionando seus conceitos € concepgdes de modo a aproxima-los, cada vez mais, de
principios critico-dialéticos que se consolidaram por intermédio de sua vinculacdo e

aprofundamento com a teoria marxista.
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Embora se concorde com Scocuglia (1999) sobre a existéncia de varios Paulo Freire,
destaca-se que neste estudo, deteve-se a sua concepgdo critico-dialdgica, visto que ela se
alinhou, de maneira mais oportuna, com sua aproximacdo com a abordagem dialética. Isso
corroborou na analise e compreensdo do fenomeno estudado a partir de sua materialidade, com
énfase na realidade concreta dos participes do estudo, via problematizac¢ao desta realidade e das
contradigdes presentes neste contexto.

Destaca-se que a obra Pedagogia do Oprimido, reconhecida internacionalmente,
evidencia essa aproximagao e amadurecimento das concepgdes de Freire (2021) no que tange a
abordagem tedrico-filosofica marxista, j4 que se ocupa, nesta obra, com “[...] um processo
educativo para a revolugao da realidade opressora, para a eliminagao da consciéncia do opressor
introjetado no oprimido, via agdo politico-pedagogica” (Scocuglia, 1999, p. 56).

A obra supracitada ¢ um marco representativo acerca do aprofundamento freiriano em
bases epistemologicas que consideram questdes sociais, econdmicas € politicas na andlise dos
fenomenos pesquisados. Com isso, nota-se a preocupacdo do autor em centralizar o debate
sobre a importancia de analisar a realidade concreta em que os sujeitos estdo inseridos,
apontando contradi¢des sociais. Contudo, cabe sinalizar que Freire (2021) ndo realizou, nesse
momento, uma ruptura com outras correntes epistemologicas que influenciaram seu
pensamento.

Para Scocuglia (1999) essa obra ¢ representativa no que concerne uma aproximagao
nao-dogmatica do autor sobre a abordagem marxista, ja que, até entdo, perspectivas
existencialistas e personalistas também influenciaram seus escritos. Apenas nos anos 1970 que
Freire (2021) passou a seguir mais rigorosamente referéncias marxistas (Scocuglia, 1999).

Ao propor uma pedagogia para os oprimidos, Freire (2021) estabelece a necessidade
de se pensar os processos pedagogicos a luz das especificidades comunitarias, uma pedagogia
desenvolvida a partir do engajamento entre o sujeito que ensina e aprende ao ensinar, bem como
o sujeito que aprende e ensina ao aprender. Por isso, “propde uma pedagogia com o oprimido
(subalterno) e ndo para o oprimido, o que significa sobre ele” (p. 57). Em virtude disso, percebe-
se que a proposta do autor se ancora, sempre, em estabelecer como ponto de partida o contexto
dos sujeitos (participes), seus saberes e fazeres, via pesquisa do universo ao qual estao inseridos.
Isto posto, torna-se preponderante destacar que os participes de estudos que seguem essa
filiacdo, estdo centralizados no processo investigativo-colaborativo-formativo.

Como essa base epistemologica enseja estudos forjados no engajamento entre
pesquisador responsavel e sujeitos contextuais, numa perspectiva emancipadora de

investigacdo, aponta, por meio da reflexao critico-problematizadora, contradi¢des da realidade
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observada, a partir da concep¢do de pesquisa com os sujeitos, numa relacdo horizontalizada
entre os participes, gerando um processo desencadeador do engajamento coletivo, visto que
“enseja a consciéncia critica e a participagao politico-organizativa contra a opressao (Scocuglia,
1999, p. 57).

A proposta critico-dialégica de Freire (2021) fundamenta um tipo de estudo
preocupado em construir, na coletividade, possiveis solugdes para as situagcdes problematicas
detectadas, cumprindo a funcdo de contribuir com a desalienagdo dos participes. Nesse caso,
“no instante em que a contribui¢do marxista se delineia hegemonica no conjunto de suas ideais,
Freire investe ndo mais em “aspectos politicos” da educagdo, mas, sim, em sua “totalidade
politica”. A educacdo, para ele, ndo esta s eivada de aspectos politicos. Ela ¢ politica em sua
inteireza” (Scocuglia, 1999, p. 66).

O pesquisador que decide seguir uma base epistemologica critico-dialdgica, como € o
caso deste estudo, deve compreender a relevancia de promover uma analise critico-reflexiva da
realidade contextual observada, buscando aporte teérico em estudiosos como Freire (1987,
1999; 2021), Scocuglia (1999), Aubert et al. (2020) e Hooks (2021).

Ao desenvolverem um estudo sobre a aprendizagem dialodgica na sociedade da
informagdo, Aubert ef al. (2020) asseveram a existéncia de um giro dial6gico nas sociedades e
nas ciéncias sociais. Esse giro dialégico pode ser caracterizado por meio do rompimento com
bases autoritarias e alicercadas nas relacdes de poder que caracterizaram, por muito tempo, a
sociedade patriarcal e excludente. Por isso, o giro dialogico citado pelos autores, tem sido
responsavel por estabelecer uma base dialdégica no processo interacionista, que objetiva
alcangar consensos ou, caso este nao seja possivel, um conflito persistente.

A contemporaneidade exige que as decisdes sejam tomadas tendo o didlogo como
processo basilar, pois, quando conflitos ou problematicas nao sdo resolvidas dialogicamente,
abre-se espaco para decisoes monocraticas, autoritarias e descontextualizadas da realidade
social dos sujeitos, com grande probabilidade da ocorréncia das mais variadas formas de
violagdo de direitos e, até mesmo, do uso de forgas coercitivas.

O giro dialégico concebe protagonismo para a linguagem, visto que € por intermédio
dela que os sujeitos dialogam, interagem, trocam informagdes, mediam conflitos, compartilham
experiéncias de vida e constroem novos conhecimentos. Sendo assim, numa perspectiva
freiriana, a linguagem ¢ considerada um elemento s6cio-historico e cultural, visto que emerge
no contexto de inacabamento dos individuos e do necessario processo de busca constante pelo

conhecimento.
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A linguagem ¢é, portanto, consciéncia pratica e existe para um sujeito, na medida que
existe igualmente para outros. Isto ¢, a linguagem ¢ um meio para compreender e transformar
a praxis. Com isso, ndo ha como compreender a linguagem dissociada de pensamento e
linguagem-pensamento sem a relacdo com a praxis, uma vez que estes sdo elementos
interdependentes. Melhor dizendo, além das imagens sensoriais, € por intermédio dessa relagao
que os sujeitos se orientam no mundo, expressando-se e expressando-o. Aubert ef al. (2020)

comentam:

Cada vez mais, os sujeitos e os grupos pensam em como chegar a consensos e
encontrar solugdes por meio de interagdes orientadas para o entendimento do processo
pelo qual a linguagem adquire um papel central. E nesse sentido que se fala de giro
dialogico, para descrever a crescente centralidade do didlogo em todos os dmbitos:
desde a politica internacional a sala de nossa casa, passando por trabalho, escola,
familia, relagdes intimas e instituigdes como bancos, hospitais ou a administragdo
local. A tendéncia dialdgica que aparece nas esferas ¢ uma consequéncia das Gltimas
mudangas da sociedade. Os velhos padroes e normas que costumavam orientar nossa
vida na sociedade industrial estdo perdendo sua legitimidade na sociedade atual. A
revolucdo tecnologica da sociedade da informacdo, o fendmeno social da
globalizagdo, o aumento dos riscos e das opgdes, entre outras caracteristicas, fazem
com que as pessoas precisem cada vez mais se comunicar ¢ dialogar para tomar
decisdes em relagdo ao presente e ao futuro, cheio de opgdes que sdo produto de novos
valores, normas sociais ¢ intercambios culturais (Aubert et al., 2020, p. 28).

O giro dialogico ¢ responsavel por salientar o papel que o didlogo assume na
contemporaneidade, nos mais variados ambitos da vida — pessoal, social, académico-cientifico
etc. — ratificando que as relagdes estabelecidas entre sujeitos, nos diversos espagos sociais,
devem ser mediatizadas por processos dialdgicos. Além do mais, assegura que o0s
conhecimentos sejam construidos por meio dessa relacdo interativa, dialogica e critico-reflexiva
da realidade.

A teoria da agdo dialdgica proposta por Freire (2021) aponta o didlogo como caminho
pelo qual os sujeitos se encontram e reconhecem a existéncia de outros. O didlogo ¢
perspectivado pelo autor como fonte geradora da comunhdo entre os individuos, espago
propicio para relagdes desierarquizadas, confianga mutua ente os dialogantes e para o
pensamento critico. Todavia, para dialogar ¢ preciso reconhecer, respeitar e valorizar as
diferengas, nunca as compreender como mecanismos de inferiorizacdo dos outros, ja que o
dialogo freiriano afirma que todos podem pronunciar o mundo.

O conhecimento ¢ produzido pelo proprio homem na relagdo que este estabelece
consigo mesmo, com 0s outros € com o contexto socio-histoérico e cultural do qual faz parte.
Em outros termos, o conhecimento passa a ser mediado pelo par reflexdo-acao, visto que € por

intermédio da reflexdo sobre a pratica que o individuo ¢ estimulado a agir sobre ela, numa
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tentativa de transforma-la, via processos emancipatdrios. Assim, numa perspectiva freiriana, a
dialogicidade se apresenta como elemento imprescindivel na consolidagdo do conhecimento,
logo, estimula o processo critico-reflexivo e a problematizagao contextual que orientam a agao.
Para tanto, o conhecimento ¢ perspectivado como instrumento capaz de possibilitar uma
intervengao consciente no mundo (Freire, 2021).

A unidade do conhecimento especifica que ele emerge das relagdes estabelecidas entre
os sujeitos, mediados pela praxis contextualizada, permeada pelas relagdes de poder existentes
na sociedade. A vista disso, evidencia-se que o conhecimento ¢ construido na coletividade,
numa relacdo dialogica, dialética, investigativa, colaborativa-formativa. Neste sentido, a
concepcdo dialdgica que permeia a sociedade aprendente, influencia a forma como o
conhecimento cientifico € construido e disseminado socialmente.

Essa sociedade ndo aceita o conhecimento como algo dado, pronto e acabado, ao
contrario, considera que o conhecimento € fruto de processos dialogicos e possui estreita relagao
com as experiéncias contextuais dos sujeitos. Portanto, a tendéncia dialogica da sociedade
aprendente induz a ndo aceitagdo da figura de um individuo como detentor do conhecimento e
da verdade, visto que todos sdo capazes de elaborar suas proprias explicacdes para os
fenomenos com base em vivéncias e experiéncias socioculturais. “Em todos os ambitos, as
pessoas buscam cada vez mais didlogo e negociagdo com os “especialistas” [...] (Aubert, 2020,
p- 29), ja que € por meio do didlogo estabelecido entre os sujeitos que se pode acessar novos
saberes e decidir adequadamente sobre as coisas. Isto ¢, a dialogicidade permeia a vida em
sociedade e precisa estar presente no processo de ensino e aprendizagem e no fazer cientifico

contemporaneos. Aubert ef al. (2020) ainda acrescentam:

A ciéncia segue os movimentos produzidos nos contextos social e cultural.
Consequentemente, aqueles que se dedicam a investigacdo cientifica internacional
estdo produzindo teorias baseadas no giro dialdogico de nossas sociedades, que
oferecem explicagdes de como esse processo define novos esquemas pera a interacao
e a aprendizagem. Contribuigdes [...] no ambito da sociologia, [...] na psicologia [...],
no campo da pedagogia, oferecem elementos para fazer do didlogo a chave para
alcancar niveis maiores de democracia e igualdade social e criar contextos melhores
para o desenvolvimento ¢ a aprendizagem (Aubert, ef al., 2020, p. 31).

E preciso considerar que o giro dialégico possibilitou que a ciéncia se aproximasse de
saberes e fazeres produzidos no contexto sociocultural. Com isso, as implicagdes da perspectiva
dialogica na ciéncia sugerem uma nova concepg¢ao de pesquisa, visto que os participantes nao
podem mais ser concebidos como fonte de coleta de dados, mas sim, como coparticipes de

estudos. Esse intercambio entre pesquisadores e sujeitos contextuais permite compreender a
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pesquisa como uma acao dialogica e colaborativa-formativa entre sujeitos, ja que todos podem
tecer reflexdes e interpretacdes acerca da realidade sociocultural a qual estdo inseridos e
recebem influéncias.

A concepgdo dialogica que influencia a sociedade aprendente ¢ responsavel por
propiciar relagdes horizontalizadas entre sujeitos e entre estes e as instituigdes sociais,
conferindo, ao didlogo, uma centralidade (Aubert et al., 2020). Assim, pode-se compreender
que o giro dialdgico sustentado pelos autores se caracteriza pela recusa sobre a perspectiva da
sociedade industrial — /ocus do exercicio de poder entre individuos — e da virada epistemologica
para uma concepcao que apresenta o didlogo como caminho para mediar as relagdes sociais,
bem como o compartilhamento de vivéncias, experiéncias e a troca igualitaria entre os mais
diversos perfis de sujeitos que buscam a concretizacdo de consensos acerca de questdes
comunitarias.

Uma base epistemologica critico-dialogico entende a relevancia da interagdo dialdgica
para a construcdo de um pensamento coletivo, entdo, detecta que € por meio de processos
interativos que os sujeitos entram em acordos e estabelecem o significado sociocultural para os
artefatos. Dessa forma, o conhecimento ¢ oriundo da interagdo dialogica e das negociagdes
desenvolvidas no coletivo, objetivando alcancar consensos. Entretanto, importa destacar que
todos os membros do coletivo contribuem a partir do compartilhamento de saberes e fazeres.

A epistemologia critico-dialdgica, assim como a obra freiriana, se preocupa com
questdes socio-politico-culturais do contexto dos sujeitos, pois, compreende-se que ela incita
um processo de emancipagao intelectual, uma vez que os estimula a refletirem criticamente
sobre as situacdes que afetam diretamente a existéncia humana, numa clara promocao dos
sujeitos da condicdo de espectadores e receptores passivos, para individuos capazes de
problematizarem a realidade que os cercam, assumindo status de autores da propria narrativa.
Sdo sujeitos que passam da condicdo de consumidores a construtores de valores,
conhecimentos, culturas e praticas sociais.

O sustentaculo da epistemologia apresentada nesta tese centra-se na real participagdo
dos sujeitos contextuais como produtores de conhecimentos académico-cientificos, em
colaboragdo com o pesquisador responsavel. Sua énfase consiste na concep¢do de que todos
sdo capazes de cocriar conhecimentos na medida em que compartilham suas praticas em
processos dialogico-colaborativos. Propde que os individuos se tornem atuantes na praxis, por
intermédio da intera¢do que estabelecem entre si, com o mundo e com o objeto, pois, “[...] ndo
existem senao homens concretos, situados no tempo e no espago, inseridos num contexto socio-

econdmico-cultural-politico, enfim, num contexto historico” (Mizukami, 1986, p. 86).
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E importante apreender que esses pressupostos epistemologicos sao fundamentados na
ideia do sujeito atrelado a sua vocacgdo ontologica de ser sujeito da praxis, ou seja, sujeito da
acao-reflexdo-acao, conforme prevé Freire (2021), tal como a relacdo entre esta vocagao
correlacionada as condi¢des contextuais de (com)vivéncia.

E por meio da reflexdo critico-problematizadora da realidade concreta que os
individuos se tornam sujeitos critico-reflexivos da praxis, assumindo o protagonismo sobre a
existéncia humana em coletivos inteligentes, de modo a vivenciarem, no cotidiano, processos
conscientizadores que os levem ndo apenas a refletirem sobre a realidade que os cercam, mas a
proporem intervengdes ¢ mudancas capazes de romper com o ciclo vicioso de exploracdo e
alienagdo mantidos pelos dominadores, por intermédio do misticismo e da manuten¢do do
status quo. Entretanto, conforme destacado por Freire (2021), nao had processo emancipatorio
sem engajamento com a praxis € sem a luta coletiva de um povo que compartilha seus saberes
e fazeres cotidianamente e produzem conhecimentos inovadores sobre a realidade que os
afetam. Saberes e fazeres estes, muitas vezes, apropriados por terceiros.

Conforme analisa Mizukami (1986, p. 87), em sua leitura e reflexdo freiriana, “o
homem é um ser que possui raizes espago-temporais: é um ser situado no e com o mundo. E
um ser da praxis, compreendida por Freire como ag¢ao e reflexdo dos homens sobre o mundo,
com o objetivo de transforma-lo” num espago democratico de constru¢do e difusdo de
conhecimentos possiveis de contribuir com a emancipacao e a desalienacao dos sujeitos.

Nesse tipo de abordagem epistemologica, espera-se que os individuos assumam
protagonismo via participagdo ativa no processo de tomada de conscientizacao e decisdo, num
exercicio cotidiano de transgressdo dos modelos impostos pelas elites para manutengdo de seus
privilégios a partir da mitificagdo. Portanto, essa compreensdo embasa a necessidade de
vigilancia continua dos individuos para desmistificagao e desvelamento dos reais interesses dos
detentores do poder socioecondmico. Para isso, cabe aos sujeitos contextuais, assumirem
postura conscientizadora sobre os problemas sociais que afetam sua comunidade e se
distanciarem da reprodug@o mitificada imposta pelas elites neoliberais.

E nesse interim que se recorre a ideia do par pensamento-linguagem como estratégia
por meio da qual os sujeitos sdo convocados a manifestarem, autenticamente, seus
pensamentos, anseios € necessidades. Além disso, o par também ¢ responsavel por possibilitar
aos individuos uma compreensdo mais apurada sobre a realidade objetiva e ndo a realidade
mitificada. Neste prospecto, os sujeitos sdo vistos como seres pensantes e problematizam a
realidade concreta de sua comunidade epistémica. Dito isto, convém destacar que a

indissociabilidade entre o pensamento € a agdo, ja& que nesta perspectiva de pensamento-
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linguagem, os sujeitos ndo mais se curvam aos interesses das elites, pois, hd um
comprometimento sociopolitico e cultural com a realidade contextual. Por fim, esse par
estimula o pensamento e a reflexdo como atos criticos e criativos de sujeitos que escrevem a
propria historia da comunidade.

Mizukami (1986, p. 90) certifica que:

O homem se constrdi e chega ser sujeito na medida em que, integrado em seu
contexto, reflete sobre ele e com ele se compromete, tomando consciéncia de sua
historicidade. O homem ¢é desafiado constantemente pela realidade e cada um desses
desafios deve responder de maneira original. [...] A resposta que o homem da a cada
desafio ndo s6 modifica a si proprio, cada vez mais e de maneira diferente.

Ha4 uma estreita correlagdo entre a constru¢ao e difusdo de conhecimentos com o
processo de conscientizagdo dos sujeitos, uma vez que nesta abordagem, o conhecimento se da
por intermédio do trindmio agdo-pensamento/reflexdo-acao, de modo a desencadear uma visao
critica destes sobre o mundo que os rodeia.

Bell Hooks (2017), ao promover uma pratica pedagdgica revoluciondria e
transgressora, baseada nos ensinamentos freirianos, acaba por contribuir com um repensar a
pesquisa cientifica, por meio de um cardter de resisténcia e anticolonial, questionando a
presenca unilateral do pesquisador na produ¢do de conhecimentos oriundos do cotidiano dos
pesquisados. Assim, ¢ preciso que haja o reconhecimento da multiplicidade de vozes na
produgdo de saberes e fazeres académico-cientificos, uma vez que o pesquisador responsavel
compreende e demonstra, permanentemente, que a presenga e participacdo de todos os
envolvidos no estudo sdo imprescindiveis na co-construgdo e difusdo social de conhecimentos,
numa espécie de “espaco coletivo” (p. 18) onde o espago-tempo da pesquisa se torna um bem
comunitario.

O engajamento coletivo dos participes para o desenvolvimento de pesquisas e
aprendizagens mais critico-reflexivas e ativas requer que a multiplicidade de vozes, que na
percepgao de Hooks (2017) é caracterizada como voz engajada, ndo possa ser considerada um
elemento morto, fixo ou acabado, com fim em si mesma, ao contrario, precisa ser definida por
sua mutabilidade na interlocugdo com o contexto que a rodeia. E desse movimento que resulta
o refletir e o repensar o contexto sociopolitico e cultural de modo problematizado, favorecendo
que a constru¢do de conhecimentos se dé na coletividade, transgredindo para a libertacao das
opressoes impostas pelas elites. Logo, a autora apreende a conscientizacdo freiriana como uma

espécie de “consciéncia e engajamentos criticos” (Hooks, 2017, p. 26), ou seja, os sujeitos
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aprendentes/participes do estudo, se constituem como parte integrante do processo
investigativo, bem como ativos no decorrer de toda produgao de dados sobre a realidade.

Cabe ao investigador responsavel, em colaboragdo com os participes, criar espagos e
tempos democratico-participativos para que o compartilhamento de experiéncias e vivéncias
aconteca para emergir o conhecimento como parte do trabalho coletivo dos sujeitos contextuais.
Por isso, segundo Hooks (2017, p. 68), a praxis ndo ¢ acdo cega, desprovida de inten¢do ou de
finalidade. E agdo e reflexdo. Mulheres ¢ homens sdo seres humanos porque se fizeram
historicamente seres da praxis e, assim, se tornaram capazes de transformar o mundo, dar
significado a ele”.

A abordagem freiriana compreende pesquisa como lugar de encontro entre sujeitos
mediatizados pela dialogicidade, visando formar teorias e explicagdes para a ocorréncia de
determinados fendmenos, buscando intervir para transformar a realidade sociocultural dos
participantes. Portanto, compreende-se que ndo ¢ mais apropriado, nesta perspectiva
epistemologica, que as relagdes entre os interlocutores da pesquisa sejam burocratizadas e que
os interlocutores contextuais sejam concebidos e tratados como objetos do conhecimento.

Por conseguinte, Freire (2021) assevera que a atividade da pesquisa assegura, tanto ao
pesquisador como aos pesquisados, ensinar e aprender mutuamente. Isto é, quem pesquisa
ensina e aprende com os pesquisados e os pesquisados ensinam e aprendem com o pesquisador.
Por esses e outros motivos, pesquisas enquadradas como aplicadas vem ocupando mais espago
na academia, pois, diferente da pesquisa pura, permite um envolvimento mais colaborativo-
formativo entre interlocutores, visto que consideram as produgdes desencadeadas pela pesquisa
como coautoria coletiva.

Consequentemente, os participes sdo interlocutores do processo de busca constante
pelo entendimento da realidade sociocultural e suas contradicdes. No entanto, essa busca
acontece por meio da reflexdo critica e da problematizagdo, visto que, tanto o primeiro como o
segundo, “co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos
no ato, ndo s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no recriar este
conhecimento” (Freire, 2021, p. 31).

Estudos comprometidos com a transformagdo social desvinculam-se da ideia de
especialistas como detentores do saber e pesquisados como seres desprovidos de conhecimento
e relevancia social. Ao contrdrio, propdem o rompimento da contradi¢gdo pesquisador-
pesquisados via relacdo dialdgica-problematizadora, ou seja, estabelecem a dialogicidade entre

os interlocutores do estudo como caminho possivel para a constru¢do e difusdo social de
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conhecimentos, pois, ndo é possivel, conforme Freire (2021), superar as contradigdes sem
processos dialogicos.

A pesquisa, numa visdo problematizadora, possui natureza critico-reflexiva e se
estrutura como instrumento propicio a desocultacdo das contradi¢cdes presentes na realidade
investigada. Essa pratica tem no didlogo entre os interlocutores da pesquisa, “a indispensavel
relagcdo ao ato cognoscente, desvelador da realidade” (Freire, 2021, p. 41), a partir de uma
pratica investigativa critica. Ademais, a pesquisa “se funda na criatividade e estimula a reflexao
e acdo verdadeiras dos homens sobre a realidade, responde a sua vocagdo, como seres que nao
podem antecipar-se fora da busca e transformacao criadora” (Freire, 2021, p. 41).

Ante o contexto apresentado, Freire (2020) convida estudiosos a refletirem e
repensarem seu papel como pesquisadores do campo social, na medida que provoca a
necessidade uma maior aproximagao entre estes € os sujeitos contextuais, visto que, para ele,
conhecer e compreender a realidade sociocultural dos participes de estudos ¢ de extrema
relevancia para um trabalho possivel de romper com os principios caracteristicos da invasao
cultural, que desconsidera e desrespeita saberes e fazeres populares. Nao ha, desta forma, como
atuar em uma dada realidade sem conhecé-la e sem engajar-se com os sujeitos que dela
participam quotidianamente. Por isso, o autor enfatiza que ‘“um destes problemas com que
primeiro nos confrontamos quando nos predispomos a conhecer cada realidade, seja de uma
area rural ou urbana, como nela atuamos ou para nela atuar, ¢ saber em que realmente consiste
na realidade concreta” (p. 35).

Ao pesquisador académico cabe o desenvolvimento de uma postura e atitude dialdgica
e colaborativa-formativa ante o contexto sociocultural dos sujeitos, uma vez que precisa
vislumbrar, criticamente, o modo como esses sujeitos compreendem a realidade na qual
convivem e cocriam, influenciam e sdo influenciados cultural, social e historicamente. A vista
disso, os pesquisadores académicos precisam estabelecer protagonismos aos participes, por
meio da escuta sensivel e do entendimento acerca da forma como percebem, analisam
criticamente e problematizam a realidade, numa tentativa de contribuir, por meio de um estudo
de cunho colaborativo-formativo, com o processo de conscientizacdo das contradi¢des

presentes neste contexto.

Para mim, a realidade concreta ¢ algo mais que fatos ou dados tomados mais ou menos
em si mesmos. Ela ¢ todos esses fatos e todos esses dados e mais a percepgdo que
deles esteja tendo a populag@o neles envolvida. Assim, a realidade concreta se da a
mim na relag@o dialética entre objetividade e subjetividade (Freire, 2020, p. 35).
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A reflex@o proposta por Freire (2020) promove uma compreensdo de pesquisa que se
norteia a partir de uma base epistemologica critico-dialogica, onde o conhecimento ¢ construido
na relacdo dialética entre os participes. Por isso, o pesquisador académico sé consegue
compreender adequadamente as especificidades e problematicas que afetam a comunidade
participante do estudo, se busca, com sensibilidade, amorosidade e humanizacdo, um
engajamento com os envolvidos no processo de producdo de dados, bem como um
entendimento sobre suas percepgoes acerca de tais questdes e contradi¢des sociais.

Um estudo que segue a filiagdo epistemoldgica critico-dialdogica respeita as
especificidades comunitérias e os saberes oriundos do contexto sociocultural dos participes, por
meio de uma aproximagao sobre 0 modo como estes se relacionam com o mundo no qual estdo
inseridos. Isto significa que as acdes desenvolvidas em uma pesquisa académico-cientifica
requerem partir das demandas e reais necessidades da comunidade participante do estudo e nao
dos interesses pessoais do pesquisador responsavel, visto que estudos centrados nesta
perspectiva se configuram, segundo Freire (2020), na ideia de invasdo cultural e da dominagao,
contrapondo-se a sua proposta libertadora de pesquisa. Portanto, a realidade estudada necessita
ser considerada como /dcus de producao do saber, espaco multifacetado, dinamico e mutavel.

A epistemologia critico-dialdgica é contraria a pesquisas que se utilizam da realidade
sociocultural dos sujeitos apenas visando a coleta de dados para produgdo de relatorios
cientificos, pois entende que essa realidade s6 pode ser desvelada em um processo de comunhao
estabelecida entre pesquisador responsavel e sujeitos socioculturais, ambos coconstruindo
conhecimentos como participes.

Num sentido libertario, a producdo de conhecimento académico-cientifico se dé na
medida que os participes refletem sobre a pratica cotidiana, por intermédio de uma participagao
ativa, critica e direta, capaz de assegurar o protagonismo de todos na realizagao do estudo. Ou
seja, pesquisador responsavel e sujeitos contextuais estabelecem um movimento ciclico de
ensinar e aprender. Posto que, “a pesquisa, como ato de conhecimento tem como sujeitos
cognoscentes, de um lado, os pesquisadores profissionais, de outro, os grupos populares e como
objeto a ser desenvolvida a realidade concreta” (Freire, 2020, p. 35).

O ato de garantir aos participes refletirem criticamente sobre a realidade possibilita-os
construirem novos conhecimentos e percep¢des acerca desta, fomentando um processo de

emancipa¢do intelectual, ja que a pesquisa € percepcionada como ato educativo. Para Freire

(2020, p. 36):
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[...] fazendo pesquisa, educo e estou educando com os grupos populares. Voltando a
area para por em pratica os resultados da pesquisa ndo estou somente educando ou
sendo educado: estou pesquisando outra vez. No sentido aqui descrito pesquisar e
educar se identificam em um permanente e dinAimico movimento.

r

Consequentemente, ratifica-se que o conhecimento ¢ oriundo da participagdo dos
sujeitos no processo de reflexdo critica e problematizadora da realidade, com vistas a
conscientizacdo sobre as contradicdes presentes no contexto sociocultural ao qual estdo
inseridos. Isso destaca o protagonismo popular no fazer cientifico e na producdo de
conhecimentos. Portanto, ¢ possivel compreender que Freire (2020) fundamenta a ideia de
pesquisa como espaco colaborativo-formativo, no qual a participacdo dos sujeitos ocorre
mediante a concepcao de coautoria coletiva e ndo de meros objetos de coleta de dados.

O que se propds nesta tese ¢ uma clara op¢ao por um tipo de pesquisa que além de ser
colaborativa, contribui socialmente como /ocus de constru¢cdo de conhecimentos por parte dos
envolvidos. Tais conhecimentos sdo produzidos na coletividade, por meio da problematizacao
da realidade contextual dos participes e fomenta novas reflexdes, aprendizagens e o
desencadeamento da conscientizacdo sobre as questdes investigadas, tanto do pesquisador

responsavel, como dos pesquisadores da vida quotidiana (sujeitos contextuais).

3.2 Pressupostos teorico-metodologicos da abordagem Design Based Research dialogica:
uma proposta de pesquisa colaborativa-formativa

A DBR dialdgica se constitui como abordagem teérico-metodologica inovadora, com
carater inédito, por coadunar a principios metodologicos para estudos baseados em design e a
teoria da agdo dialogica desenvolvida por Freire (2021). Para tanto, importa historicizar e
evidenciar que a opgdo por essa abordagem surgiu, inicialmente, do contato do pesquisador
responsavel com a DBR como metodologia com caracteristicas colaborativa-formativa, no
ambito do Congresso da UFBA em meados do ano de 2017 na ocasido da apresentagdao de um
trabalho académico-cientifico com os principais resultados obtidos na pesquisa desenvolvida
no mestrado. Naquele momento, a professora responsavel pela mediagdo da sala tematica notou
a correlagdo existente entre o estudo apresentado e a proposta da DBR discutida pelo professor
Dr. Alfredo Matta no PPGDC. A partir dai, se buscou uma aproxima¢do com a metodologia
sugerida, visto que nao era pretensdo do pesquisador responsavel implementar um estudo que
apenas coletasse dados e os analisassem friamente sem gerar algum tipo de contribui¢do aos

participes.
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A abordagem metodoldgica DBR tem seu surgimento datado por volta dos anos 1990,
por intermédio de iniciativas desenvolvidas por Ann Brown e Allan Collins. Entretanto,
segundo estudos desenvolvidos por Mazzardo et al. (2016) baseando-se em Wang e Hannafin
(2005), possui inumeras denominagdes que visam apresentd-la oportunamente, entre elas
destacam-se: design experiments, development research, formative research, design research,
design-based research e developmental research. Contudo, neste estudo, conforme ja
explicitado, utilizou-se o termo DBR Dialdgica por considera-lo mais condizente com a
concepcdo e desdobramentos de uma abordagem metodologica que assume uma posi¢ao
dialdgica, investigativa, colaborativa-formativa.

Apesar de ter surgido no século XX, a DBR passou a ser mais conhecida e utilizada
por pesquisadores do campo educacional no inicio do século XXI, nos Estados Unidos, com o
intuito de se configurar como uma abordagem metodoldgica inovadora para pesquisas
educacionais, visto que nao se preocupava apenas em coletar dados e interpreta-los, mas, além
disso, possuia como caracteristica fundante: a necessidade de interven¢ao na pratica estudada.
A partir dai, tanto nos Estados Unidos, como no Brasil e, também, em outros paises, inimeros
estudos tém sido desenvolvidos utilizando-se dessa abordagem, gerando, assim, variadas
publicagdes, cuja preocupacdo basilar é difundir socialmente o conhecimento e as
possibilidades intervencionistas da DBR.

A difusdo da DBR e seus principios na Bahia ocorreu, principalmente, por intermédio
de estudos desenvolvidos no ambito do grupo de pesquisa “Sociedade em Rede, Pluralidade
Cultural e Contetudos Digitais”, liderado pelo professor Dr. Alfredo Matta, que passou a adota-
la como objeto de estudo, o que culminou com a producdo, em parceria com outros educadores,
do primeiro artigo sobre a DBR, publicado na revista Educacdo e Contemporaneidade da
Faculdade de Educagao do Estado da Bahia (FAEEBA).

A DBR em educagdao vem sendo disseminada cada vez mais por conta de sua
relevancia no que tange a necessidade de apresentar solugdes praticas a partir de contextos
realisticos em que esses problemas sdo evidenciados. Nesta perspectiva, enquadra-se como uma
abordagem metodologica altamente apropriada no desenvolvimento, conforme assinalado por
Plomp (2018), de solugdes para questdes complexas relativas a praxis educacional, ou mesmo,
no que tange o desenvolvimento ou a validacdo de teorias sobre os processos € ambientes de
aprendizagens e similares. Portanto, a DBR propde a apresentacdo de solugdes para problemas
educacionais a partir do contexto concreto em que os mesmos ocorrem. E um tipo de abordagem
que respeita, valoriza e ainda contribui com o ambiente natural em que essas problematicas sao

detectadas.
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Convém mencionar que a DBR ¢é uma abordagem metodoldgica considerada
emergente, pois, apesar dos avangos ¢ de uma maior propagac¢ao de estudos que utilizam essa
abordagem, ainda hd uma predominancia na utilizagdo de metodologias tradicionais. Deste
modo, Plomp (2018) aponta que o carater emergente da DBR tem colaborado para que ela nao
seja divulgada em manuais metodologicos e, além disso, a DBR ¢ considerada preocupacao e
objeto de estudo e dedicagdo de grupos restritos.

Uma maior aproximagdao com Plomp (2018) possibilitou compreender a DBR a partir

de dois propositos essenciais, a saber:

a) estudos de desenvolvimento - caracterizados por intermédio da apresentacdo de
solucdes colaborativas produzidas a partir da realiza¢ao de pesquisas que se centram em
analisar problematicas educacionais reais e complexas;

b) estudos de validagdo - compreendidos como pesquisas cuja disposi¢do é o

desenvolvimento ou validagdo de uma teoria.

Tal autor define que a DBR caracterizada como estudos de desenvolvimento baseia-se
na andlise, no projeto e na avaliagdo “sistematica de intervenc¢des educacionais com duplo
objetivo de produzir solucdes baseadas em pesquisas para problemas complexos na pratica
educacional e aprofundar nosso conhecimento sobre as caracteristicas dessas intervengdes e
sobre seus processos para projetd-los”. Em relagdo a DBR caracterizada como estudos de
validagdo, especifica que estes cumprem a fungao intervencionista em ambientes educacionais,
visando ao desenvolvimento ou mesmo a valida¢do de teorias sobre processos relacionados ao
ensino e a aprendizagem, ambientes de aprendizagem etc., bem como esses processos podem
ser projetados.

Ademais, ao concordar com Plomp (2018) sobre a relevancia da DBR em estudos
voltados para o campo educacional, Kelly (2018) destaca a funcdo intervencionista que esse
tipo de abordagem metodologica propicia, visto que promove solugdes praticas para os
problemas levantados por meio dos estudos implementados. O autor enfatiza que a DBR
demanda investimentos temporais ¢ de outras naturezas, assim como o enfrentamento de
situagdes que muitas vezes desencorajam os pesquisadores a desenvolverem tais estudos. Assim
sendo, destaca-se que a DBR se apresenta como inadequada para estudos que possuem um
problema de pesquisa relativamente simples, rigidos ou fechados, sem complexidade e sem

possibilidades de contribui¢des significativas para a realidade investigada.
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No que tange as possibilidades apropriadas de utilizagdo dessa abordagem
metodoldgica, Kelly (2018) recomenda que seja utilizada a partir do contexto em que exista
problematica socialmente relevante e complexa, de certa forma ligada ao processo de ensino
e/ou de aprendizagem. Assim, a condi¢do sine qua non para validagdo de estudos dessa natureza
¢ a proposi¢ao de uma solugdo capaz de fomentar avangos importantissimos para os problemas
pesquisados, tanto os relacionados a aprendizagem como ao ensino.

Kelly (2018) sustenta que a DBR ¢ evidenciada como abordagem a ser utilizada na:

[...] formacdo ou nas intervengdes anteriores que repetidamente nio tenham tido
sucesso. [...] E frequentemente indicada para objetivos educacionais criticos, mesmo
quando ndo haja uma defini¢do clara de sucesso ou quando o desenho de indicadores
adequados de sucesso for parte do problema como um todo (Kelly, 2018, p. 165).

Portanto, a DBR também pode ser implementada nos casos em que as investigagdes
anteriores nao apresentaram solugdes praticas bem-sucedidas ou problemas abertos. Segundo
Kelly (2018, p. 165), existem aspectos fundamentais que caracterizam os problemas abertos,
entretanto, ¢ necessario existéncia de, ao menos, um dos pontos enumerados abaixo para

caracteriza-los:

I.  Pontos iniciais desconhecidos ou incertos;
II. Metas desconhecidas ou incertas;
III.  Operadores que servem para assegurar 0 movimento entre os pontos de partida e as

metas sdo desconhecidos ou a forma como aplicar os operadores € incerta.

E preciso uma analise criteriosa acerca do problema de pesquisa, visando uma
verificacdo sobre a existéncia de alinhamento entre o problema e as caracteristicas descritas
anteriormente. Para tanto, € relevante realizar uma revisao sistematica da literatura e de estudos
que abordam a tematica central a ser investigada, a fim de acessar o estado da arte do
conhecimento, para verificar a melhor ou melhores estratégias de acdo. Para isso, exige-se um
olhar critico, analitico e reflexivo sobre as potencialidades intervencionistas da pesquisa que se
realiza.

A DBR ¢ uma abordagem metodologica aberta e que comporta a utilizagdo de
diferentes métodos, caracterizada pela possibilidade de gerar intervengdes ligadas ao processo
de ensino e/ou de aprendizagem, em contextos concretos. Com isso, impoe a participagcdo de

sujeitos concretos, reais.



157

Salienta-se que a DBR ¢ uma abordagem metodoldgica que propde uma superagdo de
discussdes acerca da utilizagdo de métodos qualitativos e quantitativos, em termos da relevancia
e validagao cientifica de cada método. Visto que se atrela a investigacoes, cujo foco central € o
desenvolvimento de aplicagdes e resolucdes praticas de problemas educacionais. Dessa forma,
evidencia-se que tal metodologia propicia tanto a utilizacdo de aspectos qualitativos como
quantitativos (Matta; Silva; Boaventura, 2014).

Sendo assim, essa abordagem se apresenta como alternativa aos pesquisadores do
campo educacional, pois, além de fundamentar-se na colaboragdo, na participag¢do ativa dos
sujeitos da pesquisa € na intervencdo, propicia um processo formativo € o rompimento de
discussdes sobre a relevincia e utilizagdo de métodos qualitativos e/ou quantitativos, ao
possibilitar um didlogo harmonioso entre ambos.

A DBR sustenta a realizagdo de pesquisas, cujo foco central enquadra-se na proposicao
de resolucdo de problematicas sociais. Essa abordagem estrutura-se a partir da necessidade de
construcao coletiva, dialogica e colaborativa do conhecimento. Assim, ¢ importante destacar
que devido as caracteristicas dessa abordagem metodologica, ela tem contribuido,
substancialmente, na realizagdo de pesquisas aplicadas, pois, propde uma intervengdo na
realidade estudada, por meio de aspectos que caracterizam estudos com essa abordagem,

assinalados por Matta, Silva e Boaventura (2014) baseando-se em Mckenney e Reeves (2012):

a) K teoricamente orientada. E por intermédio da fundamentago tedrica que a proposta
de aplicagao ¢ desenvolvida, aplicada, avaliada e, possivelmente, modificada;

b) E intervencionista. Portanto, possui natureza aplicada com base na epistemologia
adotada e assegura intervengdes na realidade estudada;

¢) E colaborativa. Permite vérios graus de participacdo. Requer adesdo e participacio
tanto do investigador como dos sujeitos investigados € sua comunidade, além de ser
movida a partir da dialogicidade e da colaboragao;

d) E essencialmente responsiva. Responde de forma esperada na medida que assegura
uma postura dialdgica entre pesquisador principal, sujeitos contextuais, “o
conhecimento teorico, suas interpretagcdes, e aqueles advindos da literatura, e pelo
conjunto dos testes e validagdes diversas realizadas em campo” (p. 5);

e) K iterativa. Realizada por meio de um processo ciclico, visto que nio foi desenvolvida

visando seu término. Logo, permite que o processo possa ser replicado inimeras vezes

e cada aplicagdo representa uma etapa (resultados parciais) a ser utilizada nas aplicagdes
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seguintes. Assim, evidencia-se que o processo pode ser realizado inumeras vezes,

objetivando seu refinamento.

Wang e Hannafin (2005) apontam a existéncia de algumas propriedades necessarias
para uma maior robustez na condu¢do do design e na efetivagdo de estudos baseados na DBR,
sdo elas: a) necessidade de sustentar o design em estudos e teorias ja desenvolvidas; b)
estabelecer objetivos e construir um protocolo que contribua para o desenvolvimento teorico e
estruturacdo de planos iniciais; ¢) desenvolver as investigagdes com base em contextos
concretos; d) contribuir significativamente com os participes do estudo; e) utilizar métodos de
pesquisa sistematicamente; f) realizar andalise dos dados produzidos de forma continua e
retroativa; g) aperfeicoar o design (desenho) de modo continuo e iterativo; h) esclarecer e

documentar os principios da DBR; 1) difundir socialmente o design (desenho).

Percebe-se que a versatilidade na DBR possibilita utiliza-la em diferentes contextos
educacionais, assim como desenha-la a partir das necessidades dos pesquisadores e
comunidades de praticas, respeitadas as caracteristicas da metodologia.

Nas pesquisas educacionais que utilizam metodologias tradicionais, o pesquisador é
compreendido como corpo externo ao contexto em que o estudo se insere, ou seja, ele se
apresenta como observador da realidade investigada, visando coletar dados para compreendé-
la e analisa-la. Entretanto, a DBR impde o rompimento com tal postura, na medida que o
pesquisador passa a desenvolver uma relagdo horizontalizada, dialdgica, colaborativa-
formativa com os participes. Para tanto, o pesquisador responsidvel ¢ um mediador do
desenvolvimento da pesquisa, ¢ tem como responsabilidade administrar os processos
desencadeados pela abordagem metodologica (desenvolvimento dos ciclos iterativos,
proposi¢ao de solucdo para os problemas levantados na/pela comunidade e sua execucao na
pratica).

Segundo Kneubil e Pietrocolo (2017), o pesquisador no contexto dessa abordagem

metodoldgica:

Nao ¢ apenas o que estuda o que esta acontecendo do lado de fora, mas € o primeiro
a moldar seu objeto de dentro do processo. Na verdade, ele realiza um experimento
de ensino, no qual ele é responsavel pelo design didatico, pela formagdo de
professores, pelos testes, pela implementagdo e assim por diante (Kneubil e
Pietrocola, 2017, p. 6).
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Um dos grandes desafios impostos a DBR ¢ o desenvolvimento de diversificadas
atividades por parte do pesquisador principal. Cabendo, muitas vezes, atuar concomitantemente
como gestores de projeto, designers e avaliadores do processo. A esse respeito, Christensen e
West (2017) classificam quatro funcdes essenciais que o pesquisador responsavel busca
implementar em estudos embasados na DBR, a saber: (1) pesquisar, (2) gerenciar projeto, (3)
desenvolver teoria e (4) projetar.

O carater colaborativo-formativo, iterativo e intervencionista da DBR suscita que o
pesquisador responsavel, como estudioso, enfrente o desafio de projetar a solugdo definida em
parceria com a comunidade, bem como assegure que o estudo seja realizado a partir de padrdes
que garantam sua cientificidade. Destarte, Christensen e West (2017) evidenciam que a natureza
dessa abordagem metodologica conduz a varios desafios, como o controle de varidveis no
contexto em que as problematicas sdo detectadas. Para tanto, os autores afirmam que embora
apresente desafios desta natureza, a DBR tem se manifestado como eficiente no que tange o
desenvolvimento conjuntamente da teoria por intermédio da realizacdo de estudos, assim como
da geragdo de solucdes intervencionistas passiveis de contribuir com a realidade investigada.

A criagdo de uma rede colaborativa entre o pesquisador e a comunidade ¢ de extrema
importancia na DBR, todavia, requer aten¢ao redobrada na coordenacao e condugdo das agoes
a serem realizadas, pois, manter um padrao de qualidade e produtividade em equipes compostas
por variados tipos de sujeitos ¢ tarefa ardua. Por isso, importa um engajamento respeitoso e
afetuoso entre os envolvidos.

Christensen e West (2017, p.10) sugerem que, apesar do proposito dos investigadores
que utilizam a DRB em testar ou desenvolver teorias, “podem nao projetar ou implementar sua
solucdo em alinhamento com a teoria ou fornecer controle suficiente para testar de forma
confiavel a teoria em questao”. Em relacdo ao pesquisador como projetista, os autores apontam
a relevancia de equilibrar as necessidades referentes ao design e a pesquisa, considerando a
existéncia de uma interdependéncia entre ambas, pois, “qualquer decisdo de projeto altera
inerentemente a pesquisa. Da mesma forma, as decisdes de pesquisa impdem restricdes ao
design”.

Enfatiza-se que, como abordagem aberta, atrela-se a praxis, considerando que nasce e
se desenvolve a partir de sua relacdo com o contexto concreto em que os problemas
educacionais sdo detectados, por meio da agdo-reflexdo-acdo. Assim, estudos que utilizam essa
abordagem, propdem a criagao de solugdes praticas para os problemas de pesquisa cientifica,

ou seja, contribuem nao apenas refletindo sobre a teoria, mas, ainda, apontando provaveis
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caminhos eficazes na resolu¢do dos problemas levantados, via construcdo coletiva,
colaborativa-formativa e em rede com os participes.

Na atualidade, sabe-se que estudos embasados na DBR assumem as diferengas, as
incertezas e os desequilibrios como aspectos essenciais para os trabalhos académico-cientificos.
E uma abordagem que garante a escuta critico-reflexiva e analitica dos sujeitos, na medida que
fomenta a construgdo e difusdo do conhecimento a partir do fazer, do concreto, da realidade.

Ao assumir caracteristica libertaria (Freire, 2021), a DBR Dialogica fomenta a criagao
de uma comunidade de praticas (pesquisador responsavel e participes), visto que ndo existe
estudo ancorado nessa abordagem sem a existéncia de uma comunidade. Além do mais, a DBR
Dialogica assume a falha enquanto elemento relevante para seu desenvolvimento, pois
compreende-as como parte do processo de constru¢do colaborativa-formativa de
conhecimentos e, além disso, € uma abordagem que ndo encerra a pesquisa, ja que ndo chega a

verdade.

3.2.1 Condigdes para realizagdo da DBR Dialdgica a partir de sua natureza colaborativa-

formativa

Entende-se, a partir de principios da metodologia baseada em design, da teoria da acdo
dialégica proposta por Freire (2021) e das contribui¢des de Ibiapina (2008), Desgagné (2007)
e Santos (2012) sobre estudos alicercados na colaboragdo entre sujeitos contextuais e
pesquisadores académicos, que as condigdes propicias para o desenvolvimento da DBR
Dialogica envolvem os seguintes elementos: a reflexao critico-problematizadora da realidade
investigada; a dialogicidade; a colaboragdo entre os envolvidos; a reflexividade; a negociagao
de significados e conflitos no coletivo construido para o estudo; o entendimento da coautoria
coletiva; o rompimento com a ldgica da fragmentagao do saber e da sobreposi¢do de um saber
sobre outro. Sendo assim, ha uma valorizacao dos saberes cientificos e da pratica, pois, nenhum
saber ¢ mais importante que o outro; engajamento coletivo; realizagdo de sessdes dialdgico-
colaborativas com a participacao ativa de todos os envolvidos.

A DBR Dialégica apresenta uma natureza colaborativa-formativa, ja que assume uma
posigdo epistemologica capaz de nortear estudos centrados em uma perspectiva colaborativa e,
ao mesmo tempo, formativa. Ou seja, a DBR Dialdgica gera um movimento que possibilita a
construgdo de saberes e fazeres por meio da coletividade e do engajamento entre pesquisador

responsavel e sujeitos contextuais — ambos percebidos como participes.
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Além do mais, a DBR Dialédgica induz uma espécie de “inteligéncia coletiva” (Lévy,
2011) que conecta os participes da investigagdo em prol de um objetivo compartilhado, ou
mesmo na busca pela resolugdo do problema levantado pelo estudo, visto que contribui com a
construcao colaborativa de conhecimentos e sua difusdo social. Constitui-se numa espécie de
“comunidade de praticas” (Wenger, 2001) interligada pela identidade coletiva que vincula e
engaja todos os sujeitos.

Uma leitura apurada das discussdes promovidas por Desgagné (2007) fomenta a
compreensdo da colaboragdo em estudos académico-cientificos, a partir da relagao dialogica e
colaborativa estabelecida entre pesquisador responsavel e sujeitos contextuais, com o intuito de
construirem conhecimentos colaborativos relacionados aos processos institucionais que afetam
o trabalho pedagogico desenvolvido pelos profissionais que atuam no espago educativo
investigado.

E neste interim que o autor postula que ndo cabe mais, na atualidade, contribuir com o
distanciamento entre o saber cientifico e o saber produzido no cotidiano do trabalho pedagogico
por parte dos educadores. Isso possibilita pensar numa articulacao entre os dois tipos de saberes,
via pesquisa de cunho colaborativo-formativo, como ¢ o caso da DBR Dialogica. Por isso, a
natureza dessa abordagem metodologica objetiva promover uma pratica critico-reflexiva e
problematizadora, gerando um engajamento frutifero entre os participes, entre a teoria e a
pratica. A esse respeito, Desgagné (2007) assevera que a afluéncia com a abordagem
colaborativa tem como principio basico estabelecer uma ligagdo entre o mundo da pesquisa e o
mundo da pratica. Portanto, ainda a partir de seu aporte teorico, concebe-se a abordagem
colaborativa da DBR Dialdgica por meio do compartilhamento de praticas dos participes do
estudo, que colaboraram com o compartilhamento de suas praticas e reflexdes sobre suas agdes,
ou seja, da reflexividade sobre as praticas profissionais desenvolvidas no cotidiano do fazer
pedagdgico.

Na pesquisa que segue uma filiacdo dialdgico-colaborativa, todos os participes sao
considerados coautores do processo de constru¢do de conhecimentos, pois, além de possibilitar
o compartilhamento de praticas, saberes e fazeres, alicer¢a-se no didlogo e colaboragao entre
os envolvidos, elementos relevantes para fundamentar e fortalecer a horizontalizagdo na relagao
estabelecida entre pesquisador responsdvel e sujeitos contextuais — ambos passam a se
perceberem como sujeitos em constante processo de constru¢ao de aprendizado.

E neste cenario que a DBR Dialégica assume uma perspectiva epistemologica
colaborativa-formativa, ja que se ocupa em contribuir com problematicas correlacionadas ao

trabalho docente, especificamente, questdes concernentes ao processo de ensino e
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aprendizagem. Nao obstante, busca o desenvolvimento e a implementac¢do de solucdes praticas
para as questdes estudadas. Isto posto, compreende-se a DBR Dialdgica como uma espécie de
pesquisa colaborativa-formativa, com potencial para fortalecer as praticas e a reflexividade
desenvolvidas em produgdes académicas que consideram todos os sujeitos como participes da
construcdo e difusdo social de conhecimentos.

Dessa forma, Desgagné (2007) propde que educadores ndo sejam mais tidos como
reprodutores, mas como pesquisadores de suas praticas profissionais. Assim, afirma que “nosso
unico proposito € procurar os contornos do campo da decéncia, no qual o professor ¢ capaz de
exercer o que definimos como “competéncia de ator em situacdo” passivel de ser beneficiada
no quadro de uma pesquisa colaborativa” (Desgagné, 2007, p. 13).

O conceito de pesquisa colaborativa-formativa empreendido pela DBR Dialogica se
fundamenta na compreensdo de Desgagné (2007) que propde que tanto o pesquisar responsavel
como os sujeitos contextuais sejam concebidos como participes da investigacao, constituem-se
como parte de um mesmo processo que favorece o ensino e a aprendizagem de todos os
envolvidos, indistintamente. Ambos se tornam, conforme Freire (2021), sujeitos que aprendem
e ensinam ao mesmo tempo. Para tanto, essa abordagem metodologica orienta tanto a producao
de novos saberes, como a necessidade de desenvolvimento profissional dos participes, por meio
da reflex@o critico-problematizadora da realidade pesquisada.

A DBR Dialogica suscita a co-construcdo de conhecimentos e praticas, na medida que
estimula os participes a tornarem-se profissionais reflexivos e pesquisadores da pratica exercida
cotidianamente. Esse processo ¢ denominado por Shon (ano) como agao-reflexdo-agado, pois,
para o autor, ¢ relevante estimular que os profissionais reflitam sobre suas praticas a fim de
resignificé-las, o que conduz a uma formagao continua. No entanto, para que a DBR Dialédgica
seja desenvolvida a partir de tais principios, cabe ao pesquisador responsavel criar as condig¢des
necessarias, o que envolve esclarecer que o fato da pesquisa possuir cunho dialdgico-
colaborativo-formativo ndo ¢ relagdo sine qua non para que todos os participes desenvolvam as
mesmas atribuicdes e contribuicdes.

Hé que se considerar, conforme explicitado por Desgagné (2007) que uma pesquisa
caracterizada por principios dialdgico-colaborativos, como ¢ o caso da DBR Dialdgica,
alicer¢a-se em duas perspectivas distintas. De um lado, tem-se a pesquisa e, por outro, a
formacao dos participes. No entanto, o autor esclarece que essas duas dimensdes podem ser
conduzidas em paralelo, por intermédio da reflexdo critico-problematizadora coletiva e da ideia

de coautoria coletiva na producdo de novos saberes e fazeres.
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Dai a relevancia da interagdo entre pesquisador responsavel e sujeitos contextuais, que
precisam de um ambiente dialdgico-colaborativo para que os objetivos da pesquisa e da
formagdo sejam cumpridos e possam contribuir academicamente € no contexto da pratica dos
participes. Neste ambito, a DBR Dialdgica cumpre duas fung¢des relevantes: corrobora,
conforme assinalado por Desgagné (2007), no campo da reflexdo e da resignificacdo da pratica
profissional, via processos formativos, bem como contribui na construgao de novos saberes a
serem difundidos socialmente, por intermédio da investigacdo. Por isso, a partir deste aporte

tedrico, explicita-se as atribui¢des dos participantes:

[.  Pesquisador responsavel — além de definir o quadro tedrico-metodoldgico da pesquisa
académico-cientifica, o pesquisador responsavel ¢ quem realiza a difusdo social dos
resultados; faz a mediacdo das sessOes dialdogico-colaborativas com os sujeitos
contextuais, provocando-os a participarem por intermédio da reflexdo critico-
problematizadora da realidade cotidiana em que desenvolvem suas praticas
profissionais; ¢ o mediador do processo investigativo-formativo; negocia com os
envolvidos o cumprimento da dupla funcao — pesquisa e formacao; estabelece um canal
dialégico com os sujeitos contextuais, objetivando escutar, sensivelmente, suas
necessidades formativas; coconstroi saberes e fazeres com os participes do estudo;

II.  Sujeitos contextuais — participam das sessoes dialdgicas para a construgdo colaborativa
de conhecimentos por meio da reflexdo -critico-problematizadora das préaticas

profissionais; coconstroi saberes e fazeres com os participes do estudo.

E por meio da interacio e da dialogicidade que essas atribuigdes sdo negociadas e
definidas pelos sujeitos, entendendo que a producao de dados ocorre sempre com os participes
e nao sobre eles. Ao pesquisador responsavel cabe assumir o papel de mediador e garantir que
0s objetivos da pesquisa e formagao sejam cumpridos, via reflexdo critico-problematizadora da
realidade estudada. Nesse sentido, ¢ por intermédio da reflexividade que novos saberes sdo
coconstruidos e a formagao dos participes concretizada. Ou seja, cumprem-se os interesses da
academia e se cria um contexto favordvel para a transformacao da pratica profissional dos

envolvidos.
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3.2.2 Estrutura e movimento da DBR Dialogica

A DBR Dialodgica como desenho metodoldgico autoral para esta tese e, passivel de ser
replicada em estudos posteriores — desde que adaptada as especificidades das pesquisas, dos
pesquisadores responsaveis e dos sujeitos contextuais — assumiu a interagdo, o didlogo, a
colaboragdo e a formacdo como elementos fundantes. Assim, a DBR Dialdgica foi
implementada em fases — desenvolvidas a partir da reflexdo continua sobre seus processos € em
constante dialogo entre os participes do estudo, ja que se desenvolveu em contexto realistico,
visando contribuir ndo apenas com a produ¢ao de novas abordagens teoricas mas, também, com
a criagdo de produtos, artefatos e/ou elementos capazes de auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem, bem como com a transformagao da pratica profissional dos envolvidos.

Entdo, com o intuito de induzir uma melhor percepgao sobre a DBR Dialdgica e como
ela contribuiu com a resolugdo do problema de pesquisa-formagao, realizou-se seu desenho
metodolégico (representado na Figura 4) no segundo semestre de 2019, no ambito das
provocagdes epistemologicas fornecidas pela disciplina Metodologia de Analise dos Processos

Cognitivos, mediada pelo Prof. Dr. Dante Augusto Galefti.

Figura 4: Desenho da DBR Dialégica
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Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

A Figura 4 monstra que a DBR Dialdgica foi composta por quatro fases
complementares e que seu ciclo culmina com a producdo do design instrucional. Na primeira
fase, denominada aproximagdo com a praxis, o pesquisador responsavel se engajou no contexto
sociocultural dos sujeitos contextuais, estabelecendo uma postura critico-reflexiva da realidade,
de maneira respeitosa e com escuta sensivel aos anseios formativos dos participantes. Esta
requereu, do pesquisador responsavel, postura e atitude dialdgico-colaborativa ante o contexto
aproximado, visando constituir-se como parte do coletivo escolar.

Para tanto, considerou-se essa fase a mais promissora, j& que uma aproximagao
antidialdgica e/ou baseada na concepgdo tradicionalista de pesquisa académico-cientifica
poderia desencadear resisténcias e contribuicdes ndo fidedignas a realidade escolar, suas
contradi¢des, tensdes, conflitos, complexidades e subjetividades. Uma tentativa de imbricagdo
equivocada com os sujeitos contextuais comprometeria 0s processos interativos, dialdgicos e
colaborativos, com impacto direto sobre as fases subsequentes e demais etapas da pesquisa.

Considerada preliminar, a primeira fase gerou um movimento metodologico focado no
entendimento sobre o perfil profissiografico dos participes; e na identificagdo, por meio de um
questionario semiestruturado, das reais necessidades formativas dos sujeitos contextuais. No
entanto, coube ainda a realizacdo de uma revisao sistematica da literatura e identificacdo dos
recursos tecnologicos disponiveis no campo empirico.

Conforme ja explicitado, esta tese se orientou por uma base epistemoldgica critico-
dialogica, com a realizacdo, inicialmente, de uma pesquisa exploratéria com revisao
bibliografica sistemdatica, com abordagem qualitativa (Creswell, 2010), considerando que se
configurou a partir do estabelecimento de uma maior aproximacao do pesquisador responsavel
com o estado do conhecimento sobre a tematica investigada.

A utilizagdo de métodos qualitativos estruturou-se, conforme apontado por Creswell
(2010), a partir do emprego de variadas perspectivas teorico-filoséficas, do delineamento de
estratégias investigativas mais condizentes com os objetivos tracados para o estudo, bem como
instrumentos de producdo, andlise e interpretacao dos dados obtidos no campo empirico. Para
1ss0, a pesquisa se inspirou nas orientagdes formuladas pelo autor a partir de nove principios

essenciais que caracterizam estudos de cunho qualitativo, a saber:



a)

b)

d)

g)
h)
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Utilizou-se o ambiente natural como fonte de producdo de dados, fator que assegurou
ao pesquisador responsavel, uma interlocucao direta e continua entre este ¢ demais
participes do estudo;

Embora o pesquisador, nessa abordagem, seja considerado elemento chave na produgdo
de dados, pois, tradicionalmente, responsabilizou-se pelo planejamento do protocolo de
pesquisa e pelo acesso ao campo empirico para a produgdo de informagdes in loco,
destaca-se que, devido a concepgao colaborativa-formativa assumida por esta tese, todo
o processo de producdo e sistematizagdo de dados ocorreu em didlogos continuos entre
pesquisador responsavel e participes, visto que o conhecimento ¢ percebido como
construcao coletiva, em coautoria, via engajamento;

O estudo qualitativo foi estruturado partindo-se da utilizacdo de multiplas fontes de
dados, o que ocasionou, ao pesquisador responsavel, em didlogo com os participes,
desenvolver um movimento metodoldgico “investigativo-formativo” (Santos, 2011),
suprindo as necessidades do estudo no que concerne a defini¢ao de fontes, a producao,
sistematizacdo, analise de dados e construgdo de novos saberes, mediatizados por
critérios cientificos e considerando o carater flexivel do planejamento das etapas da
pesquisa. Esse movimento foi compreendido como espago destinado a acao-reflexdo-
acao entre os envolvidos;

A anélise de dados foi indutiva, pois o pesquisador responsavel e participes foram
direcionados ao estabelecimento de padrdes, principios, “categorias e temas de baixo
para cima, organizando os dados em unidades de informagdo cada vez mais abstratas”
(Creswell, 2010, p. 208);

Pesquisador principal e participes, em dialogicidade, consideraram e valorizaram os
significados da problematica investigada;

Ao adentrar no campo empirico, o pesquisador responsavel estabeleceu formas de
engajamento com os participes, utilizando-se, para isso, a sensibilidade, a abertura e a
escuta dos envolvidos, em uma relagdo respeitosa, reflexiva e critica da realidade
estudada;

Fez-se necessario utilizacao de lente tedrica para analisar, colaborativamente os estudos;
Esse estudo qualitativo foi considerado interpretativo, visto que cumpriu a fungao de
analisar os dados produzidos e interpreta-los com base em percepg¢ao visual, auditiva e
compreensiva. Assim, Creswell (2010. p. 210) esclarece, ainda, que as interpretagoes
do pesquisador qualitativo “ndo podem ser separadas de suas origens, historias e

contextos socioculturais”, bem como entendimentos anteriores;
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1) Conforme orientacdes fornecidas pelo autor, este estudo apresenta relato holistico,
desencadeando um panorama mais complexo do problema investigado a partir da

multiplicidade de olhares dos sujeitos envolvidos na producao e analise de dados.

No entanto, embora a pesquisa faca uma clara op¢ao por métodos qualitativos, nao
descartou e desconsiderou didlogos com indicadores quantificaveis, desde que contribuissem
com o processo de compreensao do fendmeno estudado.

Como a pesquisa configurou-se, neste primeiro movimento, como revisao sistematica,
centrou-se na busca e analise de dados gerados a partir da literatura sobre as categorias analiticas
selecionadas na tese. No entanto, foi preciso a imposi¢do e a aplicagdo de métodos claros,
precisos e de procedimentos especificos para a localizagao de estudos que contribuiram com a
producao da andlise e, consequente, sistematizagdo e divulgacao dos resultados. Logo, revisoes
sistematicas sdo enquadradas como uteis e cumprem a funcao de integrar as informagdes de um
conjunto de estudos desenvolvidos individualmente sobre determinado assunto, podendo
evidenciar alguns resultados divergentes ou nao, assim como elucidar temas que precisam de
maior discussdo, auxiliando a orientagdo e organizacao para investigagdes posteriores
(Sampaio; Mancini, 2007).

Sendo assim, a revisdo sistemadtica realizada mapeou e apresentou um resumo dos
estudos incluidos, permitindo uma compreensdao mais apropriada sobre os procedimentos
metodoldgicos adotados e os resultados apresentados por esses estudos. A esse respeito,
recorre-se a Sampaio € Mancini (2017), ao caracterizarem esse tipo de revisdo como estudo
retrospectivo e secundario, bem como dependente essencialmente da qualidade da fonte
primaria. Para eles, hé cinco etapas que conduzem a realizagdo de uma revisdo bibliografica
sistematica, sao elas: (1) defini¢ao da pergunta, (2) localizagao de evidéncias (plataformas de
busca/base de dados), (3) revisdo e selecao dos estudos, (4) anélise da qualidade metodologica
dos estudos e (5) apresentagdo dos resultados obtidos. Nesta perspectiva, procedeu-se ao

estabelecimento do protocolo de revisdo sistematica a partir dos seguintes critérios:

I.  Somente artigos publicados nos ltimos cinco anos;
II.  Publicagdes em portugués, inglés e espanhol;
III.  Plataformas de busca:
a. ERIC (Education Resources Information Center);
b. Periddicos SciELO (Scientific Electronic Liberany Online);

IV.  Artigos centrados nas seguintes categorias analiticas:



a.
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Design instrucional or instructional design;

b. Formacao colaborativa or collaborative learning;

C.

Avaliagao institucional or institutional evalution;

V.  Critérios de inclusio:

Estudos que apresentaram conceitos, caracteristicas e aplicabilidade do DI;
Estudos que revelaram o potencial do DI como estratégia de ensino e
aprendizagem,;

Estudos que abordam sobre a relagdo entre DI e producdo de conteudos
educacionais digitais;

Estudos que apresentam conceitos, caracteristicas, aplicabilidade e
contribuicoes da formacao colaborativa;

Estudos que revelam o potencial da formagado, da aprendizagem e do trabalho
colaborativo;

Estudos que abordam sobre a formacao colaborativa na educagao bésica;
Estudos que versam sobre a avaliagdo institucional no contexto da educacao
basica;

Estudos que apresentam as contribuigdes e caracteristicas da avaliacdo
institucional;

Estudos que revelam a relacdo entre a avaliagdo institucional e a configuragdo

do Estado Avaliador;

VI.  Critérios de exclusdo:

a.

Estudos que ndo atenderam ao menos um dos critérios de inclusao;

VII. A selegao de materiais ocorreu em consonancia com os critérios estabelecidos e

seguindo os seguintes passos:

a.

Primeiro passo: analisou-se a aderéncia dos titulos dos artigos localizados,
separando-os entre incluidos ou excluidos;

Segundo passo: realizou-se a andlise dos resumos dos artigos incluidos,
separando-os entre incluidos ou excluidos;

Terceiro passo: realizou-se a leitura completa dos textos incluidos, separando-
os entre incluidos ou excluidos;

Quarto passo: os textos incluidos foram considerados pertinentes ao estudo e

devidamente fichados e analisados.
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Importa destacar que a base de dados ERIC ¢ considerada um espago organizado como
uma biblioteca virtual, capaz de armazenar e fornecer acesso a comunidade académica de
estudos e demais informagdes correlacionadas ao campo da educacdo. Esta ¢ uma plataforma
inteiramente virtual e gratuita, podendo ser acessada de qualquer lugar do mundo, sem
burocracia. Ela ¢ financiada pelo Institute of Education Sciences (IES), vinculada ao Ministério
da Educacdo estado-unidense. O acesso a esta plataforma aconteceu por meio do endereco
eletronico: http: //www.eric.ed.gov.

Seguindo os principios implementados na plataforma ERIC, procedeu-se a base de
dados SciELO que se configura como biblioteca digital, atuando como estratégia para divulgar
e difundir, gratuitamente, estudos de varias tematicas e areas do conhecimento. Esta plataforma
foi desenvolvida em regime de colaboracdo entre as seguintes entidades: Fundacdo de Amparo
a Pesquisa de Sao Paulo (FAPESP), Centro Latino-Americano e do Caribe de Informagdao em
Ciéncias da Saude (BIREME) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq).

A busca de materiais sobre a categoria design instrucional or instructional design
ocorreu no dia dezoito de dezembro de dois mil e dezenove, inicialmente na plataforma de
busca ERIC e configurou-se por intermédio dos descritores: a) Since 2016; b) Teaching
methods; ¢) Teacher atitudes; d) Instructional effectiveness; ) Reports — Research; f) Journa
articles. Em seguida, procedeu-se a busca dos materiais por meio da plataforma SciELO e
configurou-se a partir dos descritores: a) ano de publicacao: 2016, 2017, 2018, 2019 e 2020; b)
tipo de literatura: artigo.

Em relagdo a busca de materiais sobre a categoria analitica formacao colaborativa or
collaborative learning, aconteceu no dia vinte € um de maio de dois mil e vinte, inicialmente
na plataforma de busca ERIC e configurou-se por intermédio dos descritores: a) Since 2016; b)
Teaching methods; c) Leaming processes; d) Instructional effectiveness; €) Cooperative
leaming; f) Journa articles; g) Repots-research. Em seguida, procedeu-se a busca de materiais
por meio da plataforma SciELO, que se configurou a partir dos descritores: a) ano de
publicacao: 2015, 2016, 2017, 2018 e 2019; b) tipo de literatura: artigo; c) area:
multidisciplinaridade das ciéncias humanas.

No que se refere a localizacao de materiais sobre a categoria Avaliagdo institucional
or institutional evalution, ocorreu no dia onze de junho de dois mil e vinte € um, inicialmente
na plataforma de busca ERIC e configurou-se por meio dos descritores: a) Since 2017; b)
educational politics; ¢) educational change; d) institutional autonomy; e) educational quality;

f) educational improvement; g) educational assessment. Posteriormente, realizou-se a busca de
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materiais por intermédio da plataforma SciELO, que se configurou a partir dos descritores: a)
ano de publicagao: 2016, 2017, 2018, 2019 e 2020; b) tipo de literatura: artigo; c) colegdes:
todos; d) periodicos: todos; ) area: ciéncias humanas, ciéncias sociais e multidisciplinar; f)
areas temadticas: education, educational, research, social, multidisciplinar, political,
humanities, Applied, policy e interdisciplinar.

Em relagdo a estrutura da extragao e sintese de dados produzidos por intermédio do
levantamento bibliografico sistematico, construiu-se uma planilha no Microsoft Word para
facilitar e dinamizar o processo de extracdo e categorizacdo de dados. Esse fator possibilitou
evidenciar as principais informacdes obtidas nos estudos incluidos, a saber: (1) titulo do estudo,
(2) ano de publicacao, (3) idioma, (3) autor(res), (4) métodos utilizados, (5) tipo de estudo, (6)
tipo de analise, (5) resultados relevantes e (6) apresentagao de topicos importantes detectados
no decorrer da analise dos trabalhos selecionados.

A revisdo sistematica da literatura foi responsavel pelo mapeamento do estado da arte
sobre as categorias analiticas do estudo, caracterizando-as e contribuindo com o delineamento
da fundamentacao teorica adotada. Na sequéncia, sao apresentados os principais resultados
obtidos a partir de cada categoria, a saber: a) design instrucional or instructional design; b)
formacdo colaborativa or collaborative learning; c¢) avaliagdo institucional or institutional

evalution.

a) Design instrucional ou instructional design:

Sobre tal categoria, os resultados evidenciados no Grafico 1 demonstram que, apesar
da localizagdo de cento e trinta e nove artigos relacionados a tematica na plataforma ERIC,
apenas dois desses estudos foram incluidos pelo titulo, sendo, posteriormente, excluidos na fase
seguinte. Melhor dizendo, nenhum artigo selecionado por meio desta plataforma foi incluido

para analise e contribuicdo final do estudo.
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Grifico 1: Artigos localizados e selecionados na plataforma ERIC

139
2 0 0
Total de textos Textos incluidos Textos incluidos Textos completos
pelo titulo pelo resumo incluidos para
Fonte: Elaborado pelo autor (2020). andlise

No que concerne a plataforma SciELO (Gréfico 2), inicialmente localizou-se cento e
dez artigos relacionados a tematica. Desse total, vinte e nove foram incluidos pelo titulo e,
consequentemente, houve um decréscimo para vinte artigos na fase seguinte, que considerou a
aderéncia por intermédio da leitura e andlise critica dos resumos. Na sequéncia, dezenove

trabalhos seguiram para leitura completa, analise e contribui¢do tedrico-metodoldgico.

Grafico 2: Artigos localizados e selecionados na plataforma SciELO

110
29
20 19
Total de textos Textos incluidos Textos incluidos  Textos completos
pelo titulo pelo resumo incluidos para
andlise

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Ao realizar uma andlise por idioma dos dezenove artigos incluidos, foi possivel
observar uma predominancia de abordagem da tematica em lingua espanhola (doze textos),
seguida pelo idioma inglés (cinco textos) e portugués (dois textos). Isso indica certa caréncia
de publicagdes sobre a tematica em lingua portuguesa e a necessidade de maior difusdo do
conhecimento sobre DI em paises que utilizam a lingua portuguesa como idioma oficial,

conforme apresentagdo do Grafico 3.

Grafico 3: Artigos incluidos por idioma

19

12

Portugués Inglés Espanhol Total

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Em relagdo a andlise de trabalhos incluidos por ano de publicagdo (Grafico 4), foi
possivel observar que dos dezenove textos selecionados, 26% foram publicados no ano de 2016
e 2018 (maior incidéncia). Sendo assim, revelou-se um crescimento de 5% se comparado o ano
de 2015 (21%) e os anos de 2016 e 2018. Ja no ano de 2017, houve uma diminui¢do no nimero
de trabalhos publicados sobre DI, caindo para 16% e elevando-se novamente no ano
subsequente. Entretanto, apesar da variacao, € possivel inferir que, a partir de 2015, a tematica
passou a ser mais explorada e publicada. Um fator que pode justificar esse aumento ¢ a maior
dissemina¢do do uso de tecnologias de informagdo e comunicacdo como suporte ao processo
de ensino e aprendizagem, alinhado a concepg¢ao pedagdgica critico-dialogica, que propde uma

pratica dialogica e colaborativa.
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Grafico 4:Artigos incluidos por ano de publicacao
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A analise das principais areas que publicam estudos académico-cientificos sobre DI
(Gréafico 5) revela uma maior prevaléncia no campo da educac¢do, com um total de nove artigos
publicados, seguida da area da Saude, com um total de seis textos. Posteriormente, notou-se a
area de ciéncia e tecnologia como terceira maior drea que publica trabalhos sobre a tematica,
seguida dos campos interdisciplinar e engenharia (ambos com apenas uma publicagao
correlacionada). Neste contexto, o dominio de publica¢des sobre DI em revistas especificas de
educacdo pode estar relacionado ao seu potencial tecnoldgico no que concerne a criacdo de

espacos formativos.
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Grafico 5: Artigos incluidos por area do conhecimento

M Fducacdo

m Ciéncia e Tecnologias
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Interdisciplinar
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A andlise metodologica dos artigos estudados foi dividida em duas etapas
complementares, a saber: (1) principais técnicas utilizadas para produgdo de dados (Quadro 3);
(2) principais técnicas utilizadas para analise de dados (Quadro 4). Com isso, ressalta-se que
muitos trabalhos recorreram a vdrias técnicas para producdo e analise de dados, gerando um
total de 39 técnicas de produgdo e 23 técnicas de analise de dados.

Foi possivel constatar que muitas pesquisas baseadas nos principios do design,
estruturando-se como pesquisas aplicadas. Outras, de alguma forma, se valeram desses
principios para produgdo de dados, embora ndo tenham explicitado essa informacao. Por isso,
quando se comparou a quantidade de vezes em que a pesquisa baseada em design foi a principal
opgdo para producdo de dados ao ntimero total de técnicas utilizadas nos estudos incluidos,
obteve-se o percentual de 30,76%, seguida da técnica questionario com 20,51%. No que se
refere as técnicas com menor incidéncia, alcangaram o mesmo indice grupo focal, survey, ndo
especifica, questionario eletronico estruturado, andlise documental, pesquisa agdo participante,

questionario semiestruturado, perfizeram o percentual de 2,56%.
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Quadro 3: Principais técnicas utilizadas na producao de dados

Principais técnicas utilizadas Numero de estudos
Pesquisa baseada em design (inclusive ADDIE) 12

Questionario

Survey

Grupo focal

Estudo de caso

Observacao

Entrevista semiestruturada

Nao especifica

Questionario eletrénico estruturado

Analise documental

Outros (grupo de discussdao, mensagens em forum, oficina de diagndstico
participativo, grupo focal

Pesquisa acdo participante

Questionario semiestruturado

—_— e ) DN W = = OO

N

—_

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A analise do Quadro 4 possibilita compreender a diversidade de técnicas de analise de
dados utilizadas nos dezenove estudos incluidos para revisdo, com predominancia das
caracterizadas como ndo especificadas (30,43%), seguida da escala Likert e outros (ambas com
17,39%). No que consiste técnicas menos aplicadas, identificou-se a andlise exploratoria,
estatistica descritiva e inferencial, funcional, estatistica descritiva e ranking médio e o método

de separacdo de variaveis — fungdes homogéneas e fator integrador (todas perfizeram 4,35%).

Quadro 4: Principais técnicas de analise de dados

Principais técnicas de andlise de dados Numero de estudos
Nao especifica 7
Escala Likert 4

Utilizag@o de software (SPSS Statistics 19, Zotero 4.0, Statistical package for

the social sciences (SPSS) v. 22)

Outros (descritiva, método somativo, teste estatistico de significancia de

Kolmogorov-Smirnov, quase experimental por comparagdo interna e 4

comparagdo externa)

Analise exploratdria

Andlise estatistica descritiva e inferencial

Analise funcional

Andlise estatistica descritiva simples e ranking médio (RM)

Me¢étodo de separagdo de varidveis, fungdes homogéneas e fator integrador
Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

3

— ek

Nessa etapa do trabalho cabe ressaltar que o estudo exploratério, com natureza
qualitativa, que desencadeou a revisdo bibliografica sistematica desta categoria analitica.,
possibilitou uma aproximacao entre o pesquisador com estudos que discutiam a tematica por

intermédio do processo de categorizacao de conceitos geradores dos estudos selecionados e
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analisados, assim como da localizacdo e defini¢ao dos principais estudiosos que discutiam cada
uma das categorias levantadas.

Em se tratando dos resultados metodoldgicos, apontaram para uma variedade de
métodos e procedimentos de produg¢do de dados, com predominancia, respectivamente, de
pesquisas baseadas em DI (inclusive o modelo ADDIE) e técnicas ndo especificadas pelos
autores. Essa revisdo permitiu compreender as especificidades de estudos que utilizam
principios do design como estratégia metodologica aberta e adaptavel aos mais variados tipos

de estudos que visam sanar questdes concernentes a aprendizagem.
b) Formacao colaborativa or colaborative learning:
Os resultados mostrados no Grafico 6 revelam que, apesar da localizag¢do de dez artigos
relacionados a tematica na plataforma ERIC, apenas trés desses estudos foram incluidos pelo

titulo, sendo, posteriormente, excluidos na fase seguinte. Isto ¢, dos dez artigos evidenciados

na coleta de dados, nenhum seguiu para analise e contribuigao final.

Grafico 6: Total de achados na Plataforma ERIC
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pelo titulo pelo resumo incluidos para
analise

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Em relacdo a plataforma SciELO (Grafico 7), inicialmente localizou-se cento e
noventa e cinco artigos relacionados a tematica, com duplicagdo de dois artigos que foram

devidamente excluidos. Desse total, cinquenta textos foram incluidos pelo titulo e,
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consequentemente, houve um decréscimo para quarenta e um artigos na fase seguinte, que
considerou a aderéncia por meio da leitura e analise dos resumos. Na sequéncia, trinta textos

seguiram para leitura completa, analise e contribui¢do tedrico-metodologica.

Grafico 7: Total de achados na Plataforma SciELO
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30
? . H m=
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duplicados pelo titulo pelo resumo completos
incluidos para
andlise

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Ao realizar uma andlise por idioma (Grafico 8) dos trinta artigos incluidos, notou-se
uma prevaléncia de materiais em lingua espanhola (vinte e um textos), seguida pelo idioma
portugués (seis textos) e inglés (trés textos). O que revela a existéncia de uma exploragdo maior

da tematica em paises que utilizam o idioma espanhol.



178

Grifico 8: Artigos incluidos por idioma
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

No que concerne a analise de artigos incluidos por ano de publicagdo (Grafico 9),
observou-se que dos trinta textos selecionados, 36% foram publicados no ano de 2017 (maior
incidéncia). Contudo, entre os anos 2015/2016, houve uma queda de 3% nas publicagdes sobre
a tematica estudada, seguida por um aumento consideravel de 19% entre os anos 2016/2017.
Em relacdo a 2017/2018, ocorreu nova queda de 16% no numero publicacdes, seguida da

diminui¢ao de 13% entre os anos 2018/2019.

Grafico 9: Artigos incluidos por ano de publicacio

m 2015
m 2016
2017

2018
w2019

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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A andlise das principais areas que publicam trabalhos académico-cientificos sobre
formacgao colaborativa (Grafico 10) revela uma maior incidéncia no campo da educagdo, com
um total de vinte e cinco artigos selecionados, seguida da area multidisciplinar, com um total
de sete textos. Nesta perspectiva, percebeu-se uma maior caréncia de estudos que abordam a
tematica nos campos da ciéncia e tecnologias, satide e interdisciplinar. Entretanto, ressalta-se o
potencial interdisciplinar desta tematica, pois ¢ sustentada e fortalecida pelas TIC que, por sua
vez, manifestam caracteristicas transversais e contribuem na criac¢ao e difusdo de comunidades
profissionais a partir do ciberespago, favorecendo a interacdo, a dialogicidade, a socializa¢ao

de experiéncias e vivéncias e o trabalho colegiado.

Grifico 10: Artigos incluidos por campo de conhecimento

M Educagdo

m Ciéncia e Tecnologias

M Saude
Multidisciplinar

M Interdisciplinar

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A andlise metodoldgica dos trabalhos selecionados para o estudo foi dividida em duas
etapas complementares, a saber: (1) principais técnicas utilizadas para produgao de dados como
mostra o Quadro 5; (2) principais técnicas utilizadas para analise de dados conforme especifica
o Quadro 6. Todavia, importa salientar que muitas pesquisas recorreram a varias técnicas para
produgdo e analise de dados, ocasionando um total de 63 técnicas de producao e 44 técnicas de
analise de dados.

Um olhar mais detalhado acerca do Quadro 5 revela a diversidade de técnicas adotadas

para producdo de dados, com maior prevaléncia na aplicagdo de questiondrios (28,57%),
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seguida de instrumentos categorizados como ‘outros’ (25,4%). Tratando-se de técnicas menos
frequentes, constatou-se as entrevistas semiestruturadas abrangentes, analise documental e

técnicas nao especificadas (3,17%).

Quadro 5: Principais técnicas utilizadas na producio de dados

Principais técnicas utilizadas Nuimero de estudos

Entrevistas semiestruturadas abrangentes 2

Analise documental

Nao especifica

Entrevistas semiestruturadas

Observagio

Observagdo participante

Grupo focal

Entrevistas

Diario de campo

Outros (grupo de discussdo, gravagdo em video, histérico de progresso, teste

padronizado, comunicag@o sincrona — mensagens em forum, bate-papo, e-mail, 16

etc. -, etc.)

Questionarios 18
Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Em se tratando do Quadro 6, também foi possivel observar uma incidéncia variada de
técnicas de analise de dados, com predominéncia das caracterizadas como ndo especificadas
(31,81%), seguida de outros e utilizacao de software (20,45%). No que consiste técnicas menos
aplicadas, identificou-se analise de conteudo temadtica, analise do discurso, analise
conversacional construtivista, andlise interpretativa e a andlise estatistica descritiva e

inferencial (2,27%).

Quadro 6: Principais técnicas de analise de dados

Principais técnicas de andlise de dados Numero de estudos

Analise de conteudo tematica 1

Analise do discurso

Analise conversacional construtivista

Andlise interpretativa

Analise estatistica descritiva e inferencial

Analise estatistica

Analise de conteudo

Utilizacdo de software (Factor, Statitistical Package for Social Sciences,

NVivo, SPSS, Software ATLAS.ti, AQUAD).

Outros (analise exploratoria, analise de regressdo linear simples, analise

tematica (indutiva e dedutiva), analise indutiva, estatisticas descritivas, 9

analise contrastiva, descritiva, fatorial confirmatoéria, dedutiva-indutiva)

Nao especifica 14
Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Em se tratando dos resultados metodoldgicos, apontaram a existéncia de uma
variedade de instrumentos de producdo e andlise de dados, com predominancia,
respectivamente, para questionarios e técnicas de analises nao especificadas. No entanto, ainda
foi possivel detectar que houve uma maior prevaléncia de estudos em lingua espanhola, bem
como evidenciou-se que nos ultimos cinco anos de producdo académico-cientifica sobre
formacao colaborativa (2015 a 2019), ocorreu maior incidéncia no ano de 2017 (36%). A érea
de educacdo foi a que mais publicou artigos sobre a temdtica, com 83% das incidéncias, fator

que apontou certa caréncia em estudos sobre a tematica publicados no campo interdisciplinar

(3%).

¢) Avaliagao institucional or institutional evalution:

O Griafico 11 revela que apenas um artigo sobre a categoria analitica avaliacdo
institucional foi localizado por meio do banco de dados ERIC. No entanto, destaca-se que
apesar de apresentar, aparentemente, uma corre¢ao com os critérios de inclusao definidos no
protocolo de revisdo bibliografica sistematica, ndo atendeu os objetivos quanto aos titulos,

resumo ¢ demais etapas que justificassem sua leitura completa e analise de dados.

Grafico 11: Total de achados na Plataforma ERIC
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pelo titulo pelo resumo incluidos para
analise

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).



182

Em relacao ao banco de dados SciELO, o Grafico 12 mostra a localizagdo de noventa
e cinco artigos que cumpriram os critérios de inclusdo estabelecidos no protocolo de revisao
bibliografica sistematica. Desse total, detectou-se dois artigos duplicados e apenas dezesseis
trabalhos foram incluidos com base no titulo. Na sequéncia, procedeu-se a leitura e analise dos
resumos, ocasionando a inclusdo de treze pesquisas. Todavia, apds leitura e anélise completa
dos textos, apenas seis cumpriram os critérios definidos e contribuiram, efetivamente, para a

construg¢ao do marco tedrico-metodolégico do estudo.

Grafico 12: Total de achados na Plataforma SciELO
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

O Grafico 13 elucida que todos os seis artigos analisados foram publicados em lingua
portuguesa, fator que pode indicar cerca caréncia de estudos sobre avaliagdo institucional no
contexto da educag@o basica em lingua inglesa e espanhola, consideradas hegemonicas e com

maior alcance em termos de difusdo de conhecimentos.
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Grafico 13: Artigos incluidos por idioma
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

O Grafico 14 indica certa evolugcdo acerca das publicagdes sobre avaliacao
institucional na perspectiva da educagao basica, com leves declinios em determinados periodos.
Assim, pode-se afirmar que houve um avanco entre os anos 2015/2018, considerando que o
primeiro ano ndo ocorreu incidéncia de publicacdo e ja no ano seguinte, uma publicacdo foi
localizada. Contudo, em 2017, também nao foi possivel detectar publicacdo sobre a categoria
analitica na base de dados pesquisada. O 4pice de publicagdes ocorreu em 2018, com incidéncia
de 4 artigos sobre a tematica e, em 2019, esse indice apresentou queda com resultado de apenas

um artigo.
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Grafico 14: Artigos incluidos por ano de publicacio

B 2015
B 2016
= 2017
m 2018
N 2019

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

A andlise do Grafico 15 revela que 100% dos artigos localizados e incluidos para
analise sdo oriundos da educacdo (33%) e das ciéncias humanas (67%), campos
correlacionados, visto que a educagdo pode ser considerada uma subarea das ciéncias humanas.
Revela-se, assim, uma caréncia sobre o entendimento da avaliagdo institucional como
instrumento capaz de fundamentar a gestdo democratica e participativa em diferentes espagos
em que o processo de ensino e aprendizagem se faca presente. Isso pode justificar a auséncia
de publicagdes sobre a tematica em outras areas, por exemplo: interdisciplinar, multidisciplinar,
ciéncias e tecnologias, saude, etc. Portanto, compreende-se a predominancia da pratica
avaliativa da escola no contexto da educacdo basica, com potencial de crescimento e expansao,
pois, ainda carece de maiores estudos e reflexdes sobre sua funcionalidade, desdobramentos e
potencialidades na (re)estruturacdo da cultura organizacional da escola ¢ no modo como o
processo de tomada de decisdo acontece, ja que a avaliagdo institucional induz a participagdo

comunitaria interna e externa.



185

Grafico 15: Artigos incluidos por campo de conhecimento
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Uma analise metodolédgica dos estudos selecionados e analisados se deu mediante duas
etapas interligadas, a saber: (1) principais técnicas utilizadas para a produ¢do de dados (Quadro
6); (2) principais técnicas utilizadas para andlise de dados (Quadro 7). Contudo, evidencia-se a
ocorréncia de 4 técnicas de produgdo de dados explicitadas nas pesquisas e 4 ndo especificadas,
fator que inviabilizou compreender, apropriadamente, a estrutura metodolédgica proposta pelos
estudiosos. No que concerne as técnicas de analise de dados, 3 técnicas foram elucidadas pelos
pesquisadores € 5 ndo especificadas, ndo proporcionando, na andlise dos trabalhos, um
entendimento, aprofundado, sobre as técnicas que embasaram a andalise dos dados produzidos
nos estudos.

E possivel afirmar que o Quadro 7 revela certa diversidade de técnicas adotadas para
produ¢do de dados — consulta informal, pesquisa exploratdria, levantamento documental e
entrevista semiestruturada (50%), com prevaléncia de técnicas ndo especificadas pelos

estudiosos (50%).

Quadro 7: Principais técnicas utilizadas na producio de dados

Consulta informal
Pesquisa exploratoria
Levantamento documental
Entrevista semiestruturada
Nao especifica

A== = =

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).



186

A andlise do Quadro 8 possibilita uma reflexdo acerca da utilizagdo explicita de 3
técnicas de analise de dados — analise documental, analise de contetido de Bardin, analise de
discurso de Bakhtin (37,5%), em contraposi¢do a 5 incidéncias ndo especificadas, perfazendo

um total de 62,5%.

Quadro 8: Principais técnicas de analise de dados

Principais técnicas de analise de dados Numero de estudos
Analise documental 1
Analise de conteudo de Bardin 1
Analise de discurso de Bakhtin 1
Nao especifica 5

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Encerrada esta etapa, seguiu-se para a segunda fase da DBR dialdgica, destinando-se
ao estabelecimento de temas geradores e do processo de problematizacdo da modelagem inicial
do planejamento do design instrucional. Nesse momento, os participes foram estimulados a
refletirem de modo critico-problematizador sobre o planejamento proposto, sugerindo
possibilidades, modificagdes, melhorias e refinamento. A partir dai, elucidou-se a concepgao e
se estabeleceu o planejamento final da proposta de design instrucional em avaliagdo
institucional para o AVA - lécus em que as situagdes colaborativo-formativas acontecerdo. A
vista disso, coube aos participes a construcao do prototipo da proposta formativa com andlises,
modificagdes e validagdes junto aos envolvidos.

A terceira fase foi caracterizada como acao reflexiva, ja que fundamentou momentos
propicios a realizacdo de reflexdes sobre o contexto sociocultural dos participes, bem como da
tomada de decisdo ante tal processo. Envolveu o desenvolvimento propriamente dito do
prototipo do design instrucional e seu modelo tedrico, uma vez que a presente fase apresentou
aos participes o prototipo formativo by AVA para uma andlise critico-reflexiva e
problematizadora. Este também foi um momento oportuno para dialogar sobre a implementacao
e dinamizagao da proposta de formacao colaborativa em avaliagdo institucional.

Voltada a avaliacao do processo e das construcdes realizadas colaborativamente, a
quarta e ultima fase da DBR Dialdgica foi identificada como sintese, porquanto assegurou aos
participes a realizagdo da avaliacdo da proposta de design instrucional para formagdo
colaborativa em avaliagdo institucional. Portanto, nessa fase se desencadeou a andlise do
funcionamento e da estruturagao da proposta formativa by AVA consolidada, assim como

realizou-se uma avaliagdo final da proposta construida. Nessa fase, ocorreu um processo
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dialégico que originou a escuta sensivel dos participes, em razdo de assegurar que o protdtipo
do AVA construido estivesse de acordo com suas reais necessidades formativas.

Ap6s producdo colaborativa-formativa de dados com base na DBR Dialdgica,
realizou-se mais um encontro entre os participes do estudo, que ocorreu no dia 27 de abril de
2023. O objetivo central desse encontro foi apresentar, de maneira estruturada, os dados
produzidos para uma ultima analise e problematizagdo por parte dos envolvidos na pesquisa.
Assim, utilizou-se da técnica denominada grupo de interlocucdo, considerado espaco de
produgdo e sistematizagdo de dados produzidos no campo empirico, constituindo-se como /ocus
dialégico, dialético e colaborativo de constru¢do do conhecimento e validagdo dos resultados
obtidos no decorrer do estudo. Por isso, o grupo de interlocucdo foi concebido como momento
propicio para a escuta, reflexdo e acdo sobre a praxis compartilhada pelos participes, ainda
durante a realizacao da pesquisa.

Sendo assim, a interlocu¢do foi compreendida como canal comunicacional de
construcdo e difusdo social do conhecimento que se estruturou a partir da triade linguagem,
didlogo e interacao. Pois, foi por intermédio da interlocug¢do que ocorreu a colaboragdo entre os
participes. Para tanto, a interlocug¢do entre os participes fomentou um didlogo emancipador,
capaz de empreender um processo de repensar as praticas pedagogicas, visto que se alinhou
com a abordagem critico-dialdgica proposta por Freire (2021), na mediada que implementou a
realizacdo do processo acdo/reflexdo/acdo, que se referiu a transformagdo da realidade
sociocultural dos participes ao viabilizar o lugar de fala, de escuta, de troca e compartilhamento
de saberes e fazeres entre os envolvidos, bem como do processo de problematizacdo da

realidade apresentada por meio dos dados produzidos, colaborativamente, pela pesquisa.

Segundo Werle (2012):

Interlocu¢do implica conversagdo entre duas ou mais pessoas, duas ou mais
instituigdes, dois ou mais grupos. Este “dois ou mais” contém o diverso e o multiplo.
Este “dois ou mais” pode tornar-se muito mais, com o que se transversalizam uma
diversidade de interesses, intensidades e direcionalidades da interlocugdo, com isto se
altera a condicdo de ouvir e dialogar com os interlocutores (Werle, 2012, p. 424).

Foi nesse ambito que a interlocugcdo permitiu um canal aberto e construido na acao
pratica, por meio do compartilhamento de vivéncias e experiéncias entre os participes. Com
isso, especificou-se que o grupo de interlocucdo ¢ uma técnica de pesquisa em educagdo que
assegura a desobjetificagdo dos sujeitos, pois, estes sdo tratados como coparticipes do estudo e

ajudam o pesquisador a sistematizar os dados produzidos via processo de analise e
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problematiza¢do, desencadeando novos dados para a pesquisa. Para Ferreira (2006), constituiu-

se, também de:

[...] uma maneira de redimensionar diferentemente a pesquisa, extraindo-lhe a
aparéncia de ser mero aproveitar-se do discurso da interlocutora ¢ com a pesquisa se
beneficiar, sem contribuir € sem socializar os resultados. Além do mais, ¢ um
encaminhamento da pesquisa capaz de torna-la atividade que congrega os sujeitos
envolvidos, tendo a linguagem como ambiente da producao coletiva dos sentidos e do
continuo redimensionamento da acdo, visando a encontrar respostas ao problema
(Ferreira, 2006, p. 38).

E importante evidenciar que o grupo de interlocucio foi considerado um acréscimo a
DBR Dialdgica, pois, conforme Ferreira et al. (2014, p. 203), “¢ um complemento da pesquisa,
nao sendo a Unica técnica de coleta de dados”. Neste contexto, o grupo de interlocugdo ocorreu
com o recurso do Microsoft PowerPoint, subdividido em quatro etapas, a saber: (1)
apresentacdo dos dados produzidos coletivamente no campo empirico; (2) discussdo de dados;
(3) processo de problematizacdo de dados; (4) processo de sistematizacdo de novos dados.

De maneira mais minuciosa, seguiu-se os sete passos propostos por Fiorin (2012, p.

20) para concretizar o grupo de interlocucao nesta pesquisa, sao eles:

. exposi¢ao da proposta do grupo de interlocucdo para os sujeitos da pesquisa;

. apresentacdo de slides com os resultados da pesquisa e da coleta de dados inicial;

. discussdo sobre os resultados da pesquisa;

. apresentacdo de questdes que surgiram apos a analise dos dados;

. discussdo sobre as novas questdes apresentadas buscando ampliar a pesquisa e
suprir algumas lacunas que possam ter ficado em relagdo a coleta de dados iniciais;
6. oportunizar um espago em que os sujeitos exponham duvidas sobre o tema ou sobre
a pesquisa;

7. esclarecimentos e sistematizagao.

WA W=

A proposta do autor suscita um movimento continuo de dialogo e participagdo
democratica dos participes, via interagdo, comunicagdo e linguagem. Por isso, o grupo de
interlocugao se consolidou como ambiente de discussdo, contradig¢des, tensdes, construcoes,
didlogos, colaboragdes, compartilhamentos e analises. Assim, ndo foi possivel dissocid-lo do
contexto sociocultural dos envolvidos, uma vez que estao em continua reflexdo sobre a pratica
e os dados produzidos a partir dela. Portanto, o grupo de interlocugao dirigiu-se como espago
comunicacional em que os participes sdo oportunizados a caminharem conjuntamente em prol
da resolucdo do problema de pesquisa, materializando-se como estratégia colaborativa-
formativa.

A vista disso, o grupo de interlocu¢do foi considerado, nesta tese, conforme

perspectivado por Ferreira, Cézar e Machado (2020) como fonte de producdo de dados
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destinada a estudos que apresentam viés social, especificamente aqueles que se ocupam de
questdes educacionais. Para tanto, evidenciou-se que o termo interlocugdo se caracteriza como
acdo dialdgica entre sujeitos que estabelecem uma interagdo, uma comunicagcdo € O
compartilhamento de saberes e fazeres por meio da linguagem. Acerca disso, as autoras
asseveram que a interlocucao pode ser compreendida como espago proprio para a “vivéncia da
linguagem em grupo em interagdo, pressupondo-se que os sujeitos estejam em uma acao
dialogica, em uma relagdo eu-tu” (Ferreira; Cézar; Machado, 2020, p. 3).

Desse modo, a interlocucdo entre os participes da pesquisa desencadeou o processo de
resignificagdo dos dados produzidos no decorrer da pesquisa empirica, numa relagao
colaborativa, dialogica e dialética entre os envolvidos. Neste interim, o eu ndo existiu
dissociado da relagdo de aprendizado com o tu. Assim, eu-tu se constituiram como
colaboradores-formadores da pesquisa, um existiu na medida em que o outro também existiu e
ambos interagiram, contribuiram mutuamente e compartilharam saberes, fazeres, percepgoes e
experiéncias.

Conforme ja explicitado, pesquisas que utilizam a técnica do grupo de interlocucao
fundamentam-se no dialogo como espagco de trocas, producdo e difusdo social de
conhecimentos, capaz de possibilitar a producao de dados dialéticos em pesquisa educacional,
pois, essa ¢ uma técnica que também se baseia em um referencial tedrico-metodologico critico-
dialégico. E nesse sentido que “a sistematizagdo ¢ fundamental como momento de atribuir
sentidos aos dados produzidos de acordo com a perspectiva tedrico-metodologico e a trajetoria
da pesquisa” (Ferreira; Cézar; Machado, 2020, p. 6).

Ante este cenario, o grupo de interlocu¢do pode ser perspectivado como roda de
conversa, como um grupo de didlogo que transcende a concepcdo de pesquisas em que 0s
sujeitos apenas coletam dados no locus para cumprir uma etapa da producao académico-
cientifica. Mais que isso, sua natureza pressupoe nao apenas a producao de dados que muitas
vezes ndo foram captados pelo pesquisador por meio de outros instrumentos, mas também, a
analise e o movimento dialético sistematico. Sobre isso, Ferreira, Cézar e Machado (2020, p. 6)
afirmam que “o grupo de interlocucao se constitui como um instrumento que vai além dessa
dimensao, uma vez que a sua natureza compreende o movimento dialético de produgao, analise
e sistematiza¢ao de dados”.

O movimento dialético provocado pelo grupo de interlocu¢do priorizou uma
descentralizagdo no papel do pesquisador no que se refere a sistematizag@o e analise dos dados
produzidos no campo empirico, de maneira participativa, pois, buscou-se, por meio deste, a

constru¢do de uma rede colaborativa entre os participes, de modo a socializar os resultados
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preliminares alcangados no estudo, bem como ressignifica-los ou mesmo produzir novos dados
a partir da dialogicidade entre os envolvidos. A vista disso, os participes assumiram uma postura
e tiveram uma participagdo ativa e singular na producao de dados.

Ante este contexto, acredita-se que o desenho metodologico empreendido na tese se
alinhou, sobremaneira, ao conceito de “proprio e apropriado” de Galeffi (2011), justificado pelo
autor como sendo o ato em que o pesquisador responsavel se apropria do conhecimento
existente e transforma-o em uma criagdo propria. Neste sentido, compreende-se o uso do termo
como espago-tempo de apropriagdo e criacdo de novos saberes a partir do aprendido.

Ao considerar a DBR Dialdgica como um tipo de pesquisa colaborativa-formativa,
pois, segundo Santos (2011, p. 37), “defendemos uma perspectiva de investigagdo, assegurando
a triade pesquisa-agdo-formacdo, em um movimento dialético de construgdo da propria
realidade investigada”, importa salientar que cada fase da DBR Dialogica apresentada
anteriormente envolveu a realizagdo de sessdes dialdgico-colaborativas, perspectivadas como
espago-tempo destinadas a reflexdo critico-problematizadora do contexto praxeoldgico dos
participes. Acerca disso, Santos (2011, p. 51) acredita que essas sessoes “[...] sdo espago-tempo
de estudo, de reflexdo critica sobre a pratica. Momentos nos quais o grupo se desafia a
problematizar as praticas desenvolvidas, a estudar conceitos, flexionando o pensamento em
torno de interesses e necessidades do coletivo”. Sendo assim, compreende-se que, ao estudar e
analisar a realidade a qual estdo inseridos e desenvolvem suas praticas profissionais, os
participes sdo estimulados a resignifica-la.

A DBR Dialégica permitiu ao pesquisador responsavel atuar, em conjunto com o0s
sujeitos contextuais, em duas frentes — pesquisa académica e formagdo profissional -,
resguardadas suas especificidades e atribui¢des. Entdo, entendeu-se que tanto a pesquisa como
a formagao se deram nesse movimento dialdgico-colaborativo, potencializador da reflexividade
critica dos participes, num espago-tempo destinado ao compartilhamento de praticas
profissionais correlacionadas ao objeto de estudo.

Com isso, evidencia-se que a DBR Dialdgica oportunizou aos envolvidos espacos-
tempos para pensar sobre seus saberes e fazeres de maneira coletiva, rompendo com a logica
do individualismo implantada nas instituigdes educativas da Rede Municipal de Ensino de
Salvador/BA, visto que até mesmo a Atividade Complementar (A.C.) que destina-se ao
planejamento pedagogico dos educadores tornou-se tarefa burocratica e individual nos
estabelecimentos de ensino, cabendo ao coordenador pedagodgico a responsabilidade pela

articulacao das acoes coletivas nas escolas.
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O estudo das praticas profissionais desenvolvidas pelos participes foi realizado a partir
da reflexdo critico-problematizadora e se desenhou como elemento central das sessdes
dialogico-colaborativas, uma vez que foi por intermédio dessas sessdes que o coletivo
constituido detectou suas reais necessidades formativas e pdde intervir nesse ambito. Todavia,
este ndo foi um processo desprovido de tensdes, conflitos e contradigdes, ao contrario, tais
elementos se fizeram presentes em todas as sessOes realizadas e foram percepcionados como
fontes de construcao colaborativa de conhecimentos. Dessa maneira, como /ocus de escuta de
si e dos outros, de siléncio, de reflexdo, problematizacao e proposicdes, as sessdes dialdgico-
colaborativas desencadearam momentos oportunos para (re)pensar o fazer pedagdgico e o papel
que cada participe exerce nesse contexto, gerando a possibilidade de modificacdes em varios
ambitos.

Para tanto, ao refletir sobre essas questoes, Santos (2011, p. 51) assevera que:

[...] entendemos esse momento como um tempo formativo do grupo, possibilitador de
transformagdes conceituais, de um tempo colaborativo, legitimado e construido pelo
grupo, com suas tensdes, suas (ir)regularidades, suas contradi¢des e seus conflitos.
Ele se caracteriza também como um espago de siléncios e de escutas, de
argumentagdes, de pensar sobre o que fizemos, sobre o que poderemos fazer diferente;
espaco de pensar sobre nds mesmo como sujeitos criticos imersos em um processo
educativo coletivo.

A partir da compreensdo de Santos (2011), em consonancia com o pensamento de
Ibiapina (2008), foi possivel entender que as sessdes dialdgico-colaborativas se efetivaram
como processo educativo coletivo, fomentador de uma formagao profissional que reconecta os
saberes sistematizados pela academia e os saberes oriundos da pratica desenvolvida pelos
sujeitos. A vista disso, ratifica-se que os participes da investigagio-agdo-formagio se formaram
como coletivo e, a0 mesmo tempo, formaram um coletivo inteligente capaz de retomar a
formacao docente como elemento intransferivel e vinculada a analise critico-problematizadora
do exercicio praxeoldgico do seu fazer. Pois, historicamente, a formac¢do de educadores no
municipio de Salvador/BA esteve/estd atrelada a terceirizagdo, via contratagdo de empresas de
assisténcia técnico-pedagogica para prestagao deste servigo.

As sessoes dialogico-colaborativas que constituiram as fases da DBR Dialogica foram
pensadas e implementadas com o objetivo de estabelecer um canal comunicativo e interativo
entre os participes, propiciando o compartilhamento de experiéncias profissionais, a fim de

interligar conhecimentos oriundos da academia e das praticas. Conforme Ibiapina (2005, p. 04):
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[...] estamos propondo as sessdes reflexivas como espagos criados para debater e
analisar a pratica docente, recursos vitais para o estabelecimento da relagdo teoria-
pratica e o ponto de partida para a reflexdo critica sobre os principios teoricos que
subjazem as opgdes pedagogicas e didaticas feitas no percurso da atividade docente.

A luz de um cenario fortemente caracterizado pelo individualismo docente no planejar
e fazer pedagogicos, induzido pela logica mercadologica que opera no sistema publico de
ensino de Salvador/BA, nota-se que as sessdes dialdgico-colaborativas viabilizaram um
processo reflexivo que ndo vinha/vem ocorrendo na educacao infantil desta cidade.

Portanto, detectou-se que essas sessdes se efetivaram como uma espécie de fenda
espaco-temporal que criou um contexto propicio para a construgdo e difusdo de conhecimentos
sobre praticas profissionais correlacionadas ao objeto de estudo da tese. Além disso, viabilizou
um trabalho colaborativo critico-problematizador da realidade investigada. Ou seja, essas
sessOes surgiram como uma contraposi¢ao ao isolamento profissional imposto aos educadores,
uma vez que se notou ao longo das sessoes, que ndo havia’/ha na Rede Municipal de Ensino de
Salvador/BA, espacgos-tempos destinados a coletividade dos estabelecimentos de ensino
refletirem e resignificarem suas praticas, objetivando transforma-las.

Este estudo concebeu o contexto sociocultural dos participes como espago oportuno
para a producdo de dados, visto que estabeleceu uma questdao de pesquisa preocupada com as
praticas desenvolvidas pelos participes, o que provocou a necessidade de construir,
colaborativamente, uma solucdo pedagdgica para as situagdes problematicas analisadas pelos
participes.

Neste sentido, ratifica-se que se tratou de uma pesquisa de cunho aplicado, porque
propds uma intervencao colegiada na realidade estudada. Segundo Flick (2013), este tipo de
pesquisa € responsavel por redirecionar a definicdo tradicional da relagdo estabelecida entre
pesquisador responsavel e participantes, visto que se consolidou uma relagdo que rompeu com
o status monologico em que o pesquisador coleta dados e os analisa com distanciamento dos
participantes, ao contrario, o estudo se caracterizou como espago aberto a dialogicidade e a
construgdo colaborativa de conhecimento envolvendo todos os participes. Com isso, “uma
relacdo sujeito-objeto se transforma em uma relacdo entre dois sujeitos — o pesquisador € o
participante” (Flick, 2013, p. 19). Isso significa que ambos desenvolveram uma relagao
dialogica mediatizada pelo contexto sociocultural problematizado, construindo saberes e

fazeres de maneira colaborativa-formativa.
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O Quadro 9 materializa e detalha as fases do ciclo de aplicagdo da DBR Dialdgica

como movimento espiral de aproximagao entre os participes, producao de dados e construcao

colaborativa de conhecimentos sobre o contexto sociopolitico e cultural problematizado.

Quadro 9: Ciclo de aplicacio da DBR Dialdgica

Fases de aplicacio

Estratégia(s) metodolégica(s) Analise

I — Aproximacdo com a praxis
sociocultural dos participes.
Desenvolvimento de postura e atitude
dialogica ante 0 contexto
aproximado.

II — Processo de problematizacio.

III — Acao reflexiva.

IV — Sintese

Revisdo sistematica de literatura.

Engajamento do pesquisador com a
realidade sociocultural dos participes

Processo de aproximacao contextual

Explicagdo sobre os objetivos da pesquisa Analise de questionario

colaborativa-formativa como espago desemiestruturado.

trabalho colegiado, na perspectiva da

coconstrugdo de conhecimentos e daDefinigdo do problema (reais

autoria coletiva necessidades formativas dos
participes).

Identificagdo das tecnologias disponiveis.

Elaboragdo e aplicagdio de um
questionario semiestruturado para
caracterizacdo dos participes, bem como
para compreender as necessidades dos
sujeitos acerca da proposta formativa.
Elucidagdo sobre a concepgdo e, .. ~
ucicaca neeps Andlise da concepcdo e
estabelecimento do planejamento da .
. . planejamento da  proposta

proposta formativa, via processo de . .

o formativa problematizada.
problematizagao.

Desenvolvimento da proposta formativa.

Apresentagdo da proposta formativa aos Analise coletiva da proposta
participes. formativa construida.

Reestruturagdo da proposta formativa.
Avaliagdo final da proposta
formativa por meio da

Estruturagdo da proposta formativa. sistematizagdo, apresentagdo e
analise critico-reflexiva dos

Grupo de interlocugdo. resultados obtidos pela
pesquisa para possivel
(re)significagdo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

O principio norteador de cada fase da DBR Dialodgica foi o didlogo como canal

interativo e comunicacional responsavel pela conexdo de sujeitos aprendentes, preocupados

com a realidade sociocultural que os rodeia. Esse didlogo foi compreendido como fenomeno

caracterizado pela interlocu¢do de dois ou mais sujeitos dispostos a interagir € compartilhar

praticas, pois, ¢ por meio dele que sdo construidos, coletivamente, significados, concepgoes e
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compreensoes sobre a realidade contextual dos sujeitos. No entanto, considerou-se, ainda, o
didlogo como mediador de conflitos e construgdes de consensos, ja que dialogar requer
compreender, respeitar e validar a existéncia do outro e de suas singularidades, tao relevantes

no processo de coconstrugdo de conhecimentos.

[...] Colocar-se em dialogo implica reconhecer o outro como portador de um saber
valido, ainda que parcial ou fragmentado. Cada ser humano possui uma compreensao
da realidade que cabe ser posta em analise, pois ela representa um sentido produzido
no contexto submetido a um processo de esclarecimento (Fortuna; Miil; Mainardi,
2021, p. 103).

Os autores supracitados concordam com Freire (2021) ao afirmar que € por intermédio
de uma pratica dialdgica que os sujeitos passam a reconhecer a realidade socio-historica e
cultural que participam. Didlogo ¢, portanto, um caminho pelo qual sujeitos aprendentes
constituem coletivos inteligentes, criticos e reflexivos, capazes de problematizar a realidade
que os cerca. E o meio que possibilita o desvelamento das contradi¢des sociais que interferem
na vida e no exercicio profissional dos individuos. E o caminho para a tomada de consciéncia
acerca dos problemas que enfrentam cotidianamente e dos conhecimentos contextuais que
possuem e, muitas vezes, nao se dao conta.

Foi por intermédio do didlogo construido ao longo das sessdes dialdgico-colaborativas
da DBR Dialo6gica que se construiu um caminho de conscientizagdo com os participes, um
caminho que se contrapds ao processo de desumaniza¢do do ser imposto por uma pedagogia
neoliberal que visa interesses mercadologicos induzindo a logica do mercado em educagdo e
influenciando sutilmente o trabalho pedagodgico realizado cotidianamente pelos profissionais.

O dialogo se constituiu nesse trabalho de investigacdo-formacao como /ocus para que
os sujeitos estabelecessem uma integracao dialogica a ponto de se perceberem como sujeitos
construtores de sua propria histéria. Ou seja, foi por meio dos processos gnosioldgicos
empreendidos que os participantes, em comunhdo, numa comunidade de praticas, se
empoderaram dos conhecimentos advindos do contexto sociocultural e foram, paulatinamente,
se dissociando do estado de alienacao imposto pelos detentores do poder socioecondémico,
grandes empresarios da Educacao.

Essa relacdo dialdgica, fundamentada na perspectiva freiriana, induziu um fazer
pesquisa académico-cientifica em que todos os participantes se constituiram como
protagonistas do processo de construg¢do e producao de dados. Portanto, todo o conhecimento
oriundo deste fazer se consolida como uma espécie de construgdo que assume autoria coletiva

e colaborativa.
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O que ficou nitido no processo investigativo € que poucos sao 0s espagos em que 0s
profissionais da Educacdo se encontram, discutem suas praticas e compartilhem saberes e
fazeres. Portanto, hd uma tendéncia na rede municipal de ensino de Salvador/BA em promover
o isolamento profissional do educador de modo que haja uma desarticula¢do, uma fragmentagao
e um enfraquecimento de qualquer tentativa de trabalho colaborativo na rede.

O processo dialogico possibilitado pela pesquisa assumiu a responsabilidade de
contribuir com a emancipagdo intelectual dos participes na medida em que desencadeou o
processo de reflexao critico-problematizador da realidade e, a0 mesmo tempo, que os participes
se percebessem como ser mais e capazes de conduzir suas existéncias.

Freire (2021) concebe que o caminho pelo qual os sujeitos constroem conhecimentos
perpassa pela necessidade de tomada de conscientizagao e problematizacao da realidade. Posto
1sso, ndo ha como dissociar a pratica vivenciada por esta pesquisa e os dados produzidos na
coletividade constituida, de uma pratica voltada a reflexdo, a problematizacio e a
conscientizacdo pelos participes. Houve, desse modo, uma relagdo horizontalizada entre
pesquisador responsavel e sujeitos contextuais, via didlogo amoroso, respeitoso, cuidadoso,
sensivel, critico e analitico, um didlogo humanizador e conscientizador das contradi¢des sociais
das estratégias utilizadas pelos que comandam a logica de uma pedagogia neoliberal para
induzir uma pratica pedagdgica alinhada a seus interesses mercadoldgicos.

A pesquisa centrou-se em produzir dados no ambito da leitura e da escrita do mundo
pelos participes, convidados continuamente, via sessdes dialdgico-colaborativas a refletirem e
problematizarem seu contexto sociopolitico e cultural, sendo estimulados a repensarem suas

praticas. Para tanto:

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o mundo,
tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder o desafio. Desafiados compreendem o desafio na propria agdo de capta-lo.
Mas, precisamente porque captam o desafio como um problema em suas conexdes
com outros, num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensdo
resultante tende a tornar-se crescentemente critica, por isso, cada vez mais desalienada
(Freire, 2021, p. 98).

A DBR Dialogica propiciou aos participes se perceberem como construtores de
conhecimentos, saberes com relevancia e validade sociocultural, por meio da problematizagao
permanente e do consequente desvelamento de interesses da pedagogia neoliberal em relagdo a
pratica profissional desenvolvida no cotidiano do fazer pedagodgico dos sujeitos. Por
conseguinte, esse tipo de pesquisa contribuiu com o continuo processo de conscientizagao e

ressignificagdo desse fazer. Assim, a metodologia ora apresentada se valeu das dentncias
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realizadas pelos participes sobre as problematicas vivenciadas na realidade na qual
desenvolvem suas praticas profissionais. Deste modo, a0 mesmo tempo em que assumiu status
de estudo académico-cientifico, a pesquisa transformou-se em um processo dialogico-

colaborativo de ensino e aprendizagem por todos os participantes envolvidos.

3.3 Analise de dados critico-dialogico

Considerando o carater da presente tese, que consistiu em desenvolver um estudo
colaborativo-formativo, optou-se pela analise de dados baseada na estrutura organizativa-
metddica proposta por Freire (2021) em sua obra ‘Pedagogia do oprimido’ e consolidada na
obra (2020) ‘Educagdo como pratica da liberdade’, denominada, aqui, como anélise critico-
dialogica. Entretanto, ressalta-se que todo o percurso investigativo foi desencadeado por um
dialogo continuo entre os participes, que se deslocaram do papel historicamente exercido em
producgdes académico-cientificas que os evidenciaram apenas como fonte de coleta de dados e
ndo como sujeitos ativos no processo de construcdo de conhecimentos sobre a tematica
investigada. Nesta perspectiva, convém ressaltar o protagonismo dos participes nas sessoes
dialégico-colaborativas por meio da proposicdo de discussdes, tematicas, experiéncias e
vivéncias que enriqueceram todo o processo de producio de dados, uma vez que esse espago se
constituiu como oportuno para o desenvolvimento da agdo-reflexdo-acdo sobre a praxis, por
intermédio da producao colaborativa de saberes e fazeres que viabilizaram a problematizagao
da realidade a fim de transforma-la.

Em face do exposto, a estrutura organizativa e de andlise de dados critico-dialogica
compreende que o didlogo ¢ agdo essencial para uma pratica social emancipadora, pois,
detectado como fendmeno eminentemente humano, ele € responsavel pela emissao da palavra,
que estabelece conexdo entre os pronunciantes. Portanto, a sistematica deste método desvelou
elementos constitutivos estabelecidos durante o processo de producdo de dados da DBR
Dialogica, de modo a garantir suas duas dimensdes basicas para transformagao da praxis: acao
e reflexao.

Acerca disso, Freire (2021) propds analisar o par acdo e reflexdo por meio de um
panorama solidario. Para ele, ndo ha como existir didlogo verdadeiro que ndo seja
correlacionado com a praxis, com o contexto sociocultural ao qual os sujeitos pertencem. Por
essas e outras razdes, seu método busca uma forma de englobar o didlogo como ato de expressao
da palavra verdadeira, como forma de transformar a realidade sociopolitica e cultural dos

participes. Essa transformacao decorre da comunhao entre sujeitos aprendentes que se unem
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para pronunciar o mundo e suas contradigdes, compartilhando praticas, vivéncias e
experiéncias.

Sendo assim, percebeu-se a relevancia de analisar a palavra e os elementos
constitutivos do dialogo, bem como os sujeitos dialdgicos e suas respectivas realidades.
Realidades estas que fazem parte de uma macroestrutura social, cultural, politica, econdmica,
ideologica, educacional etc. Nesse caso, ao considerar o par acdo-reflexdo como elemento
constitutivo do didlogo e, consequentemente, da existéncia dos sujeitos, Freire (2021) reflete
que seu objetivo prioritario ¢ a pronincia das mazelas do mundo, isto é, dos problemas
socioculturais que afetam diretamente o contexto de vida e de trabalho dos participes. Segundo
o autor, ler o mundo envolve um processo de codificacdo e decodificagdo das palavras. Entao,
entende-se que os sujeitos se forjam como homens e mulheres no didlogo, na pronuncia da

palavra verdadeira, no contexto praxeologico — espaco de reflexdo-acao-reflexao.

[...] Se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que ¢é praxis, ¢ transformar o mundo,
dizer a palavra nao ¢ privilégio de alguns homens, mas direito de todos os homens.
Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la
para os outros, um ato de prescri¢do com o qual rouba a palavra aos demais (Freire,
2021, p. 109).

Em face do exposto, esta pesquisa proporcionou o encontro entre homens e mulheres
que apresentam visoes de mundo completamente distintas, mas que compartilham experiéncias
profissionais cotidianamente sobre o fazer pedagdgico na Educagdo Infantil, fator que
corroborou com a criagdo de uma identidade coletiva que propiciou a comunhdo entre os
participes visando refletir sobre esse fazer, problematizando-o e propondo estratégias para
resignificd-lo e transformd-lo por intermédio do conhecimento construido colaborativamente
ao longo das sessoes dialogico-colaborativas. Entdo, longe de se caracterizar como exercicio de
poder de uns sobre os outros, o didlogo experimentado na pesquisa fundamentou a conquista
“[...] do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo para a
libertagdo dos homens” (Freire, 2021, p. 110) e das mulheres.

Coube a analise de dados critico-dialdgica a missao de possibilitar, por intermédio de
movimentos circulares, transversalizados por movimentos espiralados - caracterizados por
conflitos e tensdes -, a desocultagdo das contradi¢des presentes na realidade sociopolitica e
cultural em que os participes se encontravam imersos, desvelando questdes politico-ideologicas
que influenciam o fazer pedagogico institucional. Com esse proposito, a dialogicidade e o
processo de contextualizagdo com a realidade se apresentaram como estratégias fundamentais

para a geracdo de novos saberes, por meio da participacdo democratica, assegurando aos
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participes uma compreensao emancipadora da realidade, via problematizacdo e proposi¢do de

possiveis solucdes para as questoes levantadas.

Nesse ponto, os dados produzidos no campo empirico foram organizados e,

posteriormente, analisados a partir das fases descritas a seguir:

a)

b)

Fase 1 - exploratoria: com carater diagnostico, esta fase foi responsavel pela
identificacao de temas geradores a partir da problematizacdao da realidade contextual
dos participes nas sessdes dialogico-colaborativas;

Fase 2 — estudo critico do discurso: nesta fase, desencadeou-se o processo descritivo
e de andlise das discussdes (percepg¢des dos participes) fomentadas por meio das
palavras geradoras, seu significado sociocultural e problematizacao das realidades nas
quais elas se deslocam. Esta também foi uma fase destinada a apresentacdo de falas
significativas dos envolvidos;

Fase 3 — dialogo tedrico critico-reflexivo: ocasionou o estabelecimento do significado
das palavras ou expressdes detectadas a partir do referencial tedrico adotado pelo
estudo, visando conscientizacdo e ampliagdo da leitura de mundo do contexto

sociocultural dos participes.

O design do método organizativo e de analise de dados segue a Figura 5.



Figura 5: Ciclo organizativo e de analise de dados critico-dialégica

Fase 1

Exploratéria

Diagnostico e identificagdo de
temas geradores a partir da
problematizagdo da realidade
contextual dos participes nas
sessOes dialogico-colaborativas.

Analise critico-dialégica

Fase 2

Estudo critico do
discurso

Processo descritivo e de analise
das discussdes (percepgdes dos
participes) fomentadas por
mtermédio das palavras
geradoras, seu significado
sociocultural e problematizagio
das realidades nas quais elas se
deslocam. Espago de
apresentacgdo de falas

Fase 3
Dialogo teérico
critico-reflexivo

Estabelecimento do significado
das palavras ou expressdes
detectadas a partir do referencial
tedrico adotado pelo estudo,
visando conscientiza¢do e
ampliacdo da leitura de mundo do
contexto sociocultural dos
participes.

significativas dos participes.

Abordagem colaborativa-formativa
Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

A primeira fase se caracterizou, inicialmente, pelo processo de transcrigdo literal dos
didlogos construidos ao longo das sessdes dialogico-colaborativas da DBR Dialogica. Na
sequéncia, empreendeu-se a analise do material transcrito para identificacdo de temas geradores
correlacionados ao objeto de estudo, a partir da realidade contextual dos participes. Assim,
selecionou-se temdticas em funcdo da relevancia sociocultural dos sujeitos envolvidos no
estudo e construiu-se um quadro demonstrativo que embasou a etapa seguinte.

Na segunda fase, ocorreu a descrigdo e andlise critico-reflexiva das percepgdes dos
sujeitos sobre as temdticas determinadas na fase anterior, com a apresenta¢do e problematizacao
do significado contextual de cada uma delas, embasadas pela exposigao de falas significativas
dos participes. Ja a terceira fase, se configurou como um dialogo teérico, critico-reflexivo entre
os conhecimentos construidos colaborativamente pelos participes e o referencial teérico
adotado na investigacdo. Por consequéncia, convém destacar que essas fases foram
transversalizadas pela abordagem colaborativa-formativa, objetivando o desenvolvimento de
novas leituras da realidade, por meio da construcdo coletiva de conhecimentos e novas
percepgoes sobre o contexto investigado.

O método proposto por Freire (2021) e que fundamentou a analise de dados critico-
dialégica contemplou uma investigagdo de cunho contextual, mediante uma pratica
investigativa que evidenciou pesquisador responsavel e sujeitos contextuais como participes do
processo de producdo de dados sobre a tematica central investigada. Dito isto, notabilizou-se

que esse método foi imprescindivel ndo apenas no engajamento entre sujeitos que compartilham
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praticas sobre avaliagdo institucional na perspectiva da Educacdo Infantil, mas também em
assegurar a autoria coletiva dos elementos que contribuiram para compreender, oportunamente,
o fendmeno estudado e os resultados obtidos por meio deste, numa pratica investigativa que
respeitou os anseios, desejos, necessidades e idiossincrasias dos participes.

Essa analise de dados considerou os conhecimentos cotidianos dos participes,
correlacionados com suas praticas profissionais, gerando uma fazer critico-reflexivo e
investigativo-formativo, na medida em que os didlogos desencadeados nas sessoes dialogico-
colaborativas propuseram aos participes refletirem e repensarem essas praticas ante o contexto
sociopolitico e cultural, possibilitando um entendimento maior acerca da necessidade de novos
conhecimentos sobre o mundo, visando transforma-lo por intermédio da coletividade e do
desvelamento de processos alienantes, antes enraizados.

Partindo-se dessa premissa, ndo houve como dissociar a andlise critico-dialogica da
busca pelo significado e sentido contextual das palavras e demais expressdes oriundas da
dialogicidade com os participes, fato que despertou sobre a mutabilidade dos fendmenos e das
coisas a partir das reais necessidades formativas dos envolvidos. Por conseguinte, uma
investigacdo que empreende desse tipo de analise contribui para que os sujeitos saiam da
condicdo fatalista e ingénua, conforme pontua Freire (2021), e compreenda as contradi¢des
presentes em suas praticas profissionais gragas ao par agdo e reflexdo presente no decorrer de
todo o processo de produgdo, organiza¢do e¢ andlise de dados, de modo a corroborar com a
emancipag¢do, via problematizacao continua da realidade.

Essa analise de dados - produzidos no ambito das sessoes dialdgico-colaborativas da
DBR Dialégica — tem na reflexividade do fazer pedagdgico sua maior virtude, ja que a
metodologia utilizada na pesquisa foi um convite para que educadores pudessem se deslocar do
seu fazer cotidiano e refletir criticamente sobre ele, desnudados de preconceitos, puderam
estabelecer um canal comunicativo, coletivo e colaborativo de constru¢do e difusao de
conhecimentos entre a comunidade de praticas constituida, entendendo, segundo Freire (2021)
que ndo hé como existir sujeitos aprendentes dissociados do mundo, nem mundo desassociado
dos sujeitos aprendentes. Foi por isso que a analise de dados em questdo reinstaurou a relagao

entre homens e mulheres, conhecimento e mundo.

Praxis ¢ utilizada para entender a agdo como um processo de reflexdo de uma realidade
mutante, a qual ndo permite a estagnacdo ou a totalidade, no caso da pedagogia
dialogica fundamenta e fortifica a ideia de possibilidade de mudanga, ele € a propria
mudanga porque parte do principio da lei da negagdo da negagéo, ou seja o que antes
era, agora ja ndo ¢ mais, entdo a realidade posta como real pode ser mudada, pode ser
transformada por ndo ser a totalidade do real (Pereira; Ghedin, 2010, p. 58).
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O desenho metodolégico de organizagao e andlise de dados se debrucou no
conhecimento oriundo da cotidianidade laboral dos participes, detectando o desejo destes
sujeitos por saber mais sobre a realidade a qual estdo inseridos, com vistas a percepgdo e
problematizagdo da “pedagogizac¢do” neoliberal oculta, mas presente em suas agdes didrias.
Para isso, fez-se preponderante analisar como os participes compreendem as ocorréncias do
contexto sociopolitico e cultural que os cercam e os tornam oprimidos, particularmente: a
ingenuidade e a necessidade de ser percebido, sempre, como ser menos; auséncia de reflexao
critica para saber, oportunamente, das coisas que os cercam e influenciam seus modos de vida;
auséncia de problematizacdo da realidade contextual; e a necessidade de romper com a logica
da pedagogia neoliberal por meio da assun¢do de sua vocacdo ontoldgica para ser mais.

Foi por intermédio da analise critico-dialogico dos discursos dos participes,
organizados em fases, que se viabilizou desvelar as ideologias neoliberais que interferem
diretamente no fazer pedagogicos destes sujeitos, fator que possibilitou uma apropria¢do do seu
fazer e dos conhecimentos gerados neste ambito. Portanto, importa salientar que a pesquisa
académico-cientifica, com carater colaborativo-formativo, se apresentou como pratica
revolucionaria, pois permitiu que os sujeitos refletissem sobre suas agdes cotidianas na tentativa
de resignificé-las e transforma-las.

As fases da analise de dados critico-dialdgica se efetivaram tendo como eixo central o
didlogo como estratégia de produgdo de dados e construcdo de saberes e fazeres em
comunidade. Dessarte, a dialogicidade foi a principal estratégia utilizada na producao de dados
do campo empirico. Ante esta perspectiva, a abordagem freiriana concebe a existéncia de uma
natureza eminentemente dialdégica no ser humano, fator que fundamentou a construgdo e
difusdo de conhecimentos que viabilizaram a emancipagdo e a reconquista da autonomia
cognitiva dos sujeitos.

Esta pesquisa, para além da fun¢do académico-cientifica, assumiu um relevante papel
formativo, na medida que possibilitou o desenvolvimento de ambientes colaborativos de
producdo de dados, troca e compartilhamento de experiéncias, abertos a escuta das variadas
proposi¢des dos sujeitos, numa clara orientagao freiriana de construcao de conhecimentos capaz
de gerar uma nova forma de agir racional no mundo problematizado.

Para Freire (2021) uma proposta de pesquisa colaborativa-formativa concebe os
saberes e fazeres oriundos das praticas dos participes como preponderantes para o
desencadeamento de processos sociais transformadores, ocasionando novas construgdes de

saberes, possiveis de ressignificarem o fazer pedagogico cotidiano dos envolvidos, por meio do
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compartilhamento de praticas e da emergéncia de processos politico-pedagogicos dialdgico-
emancipadores.

A epistemologia critico-dialogica que fundamentou essa andlise de dados se opde ao
conhecimento oriundo da classe dominante e, historicamente, disseminado no ambiente escolar,
que condiciona os sujeitos a perpetuarem a condi¢do de explorados, alienados, oprimidos,
sujeitos passivos na construcdo de saberes e fazeres. Ao contrario, estimula o
autorreconhecimento e o reconhecimento coletivo dos sujeitos como seres aprendentes,
historicos, mutdveis, inconclusos, sujeitos que se constituem nas relagdes e interagdes que
estabelecem consigo e com seus pares, seres em permanente formagao/construgao.

A dialogicidade como espaco de interlocugdo e interacdo entre os participes permitiu
percepcionar os pensamentos dos sujeitos em suas acdes diarias, conforme sinalizado por
Fortuna, Miihl e Mainardi (2021, p. 98) ¢ ““[...] no didlogo, na interagcdo comunicativa € na busca
da compreensdo do pensamento que os sujeitos desenvolvem em sua agdo cotidiana. Pensar o
pensar dos individuos ¢ uma das principais preocupacdes de Freire quando dialoga com eles”.
Portanto, a andlise de dados estimulou o desenvolvimento do ser ¢ do pensar dos sujeitos
oprimidos e explorados pela burguesia em suas praticas profissionais.

Com essa finalidade, considerou-se o didlogo como elemento capaz de representar a
pronuncia da palavra verdadeira, visando o processo de tomada de consciéncia por parte dos
participes com o intuito de pronunciar e transformar o contexto socio-historico e cultural ao
qual pertencem. O didlogo foi percebido, dessa forma, como encontro entre interlocutores que
constroem saberes e fazeres e se conscientizam das contradigdes presentes neste contexto, que
carece de dentincia e da busca coletiva pela transformagao. Para tanto, foi preciso compreender
que dizer a palavra ¢ um direito de todos e o caminho para a construgdo de relagdes
horizontalizadas, dialdgicas e colaborativas.

O didlogo envolveu um processo comunicacional em que os pronunciantes escutam
uns aos outros €, a0 mesmo tempo, compartilharam praticas com a finalidade de coconstruirem
conhecimentos e desvelar os modos de opressdo impostos pela pedagogia neoliberal. Sendo
assim, foi por intermédio do dialogo critico-problematizador que os participes, além de
desvelarem essas contradi¢des sociais, empoderaram-se dos saberes que possuiam e buscaram,
dessa maneira, a transformac¢do da realidade em que convivem, via comprometimento
sociopolitico com a praxis.

Por ocasido desse entendimento, notou-se a relevancia da colaboragdo-dialdgica no
desenvolvimento e andlise de dados produzidos pelo estudo, pois, como propde Freire (2021),

nao ¢ possivel realizar pesquisa de A para B, ou de A sobre B, mas de A com B, em conjunto,
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em colaboracdo, na coletividade. Por isso, entendeu-se a pratica da pesquisa como ato
revolucionario, um movimento permanente de acdo e reflexdo critico-problematizadora da
realidade. Dessarte, Freire (2021, p. 142) especifica que “quanto mais investigo o pensar do
povo com ele, tanto mais nos educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto mais
continuamos investigando”.

E por intermédio da reflexdo sobre a a¢do que os participes demonstram a capacidade
de ser mais na sociedade, de serem sujeitos ativos, coletivos, construtores de novos saberes ¢
fazeres, transformadores da realidade contextual desvelada coletivamente. Para isso, fez-se
imprescindivel o reconhecimento e a valorizagdo dos conhecimentos praxeologicos dos
participes (Freire, 2021).

Outrossim, ratifica-se que a produgdo de dados analisados neste estudo se originou da
concepgao do ser mais, que pos em condi¢des de igualdade, na produgdo de conhecimentos,
pesquisador responsavel e sujeitos contextuais. Em vista disso, ambos estiveram/estao no centro
do processo gnosiolégico, tendo no didlogo a ferramenta necessaria de saberes. E nesse sentido
que o didlogo passou a ser entendido como mecanismo de combate a opressao, contradi¢des
sociais e fonte de libertagdo para ser mais. Isto posto, convém destacar que todo o conhecimento
produzido no desenvolvimento da pesquisa esteve estreitamente relacionado ao cotidiano dos
participes, possibilitando a andlise, a reflexdo critica e a problematizacdo da realidade
contextual, ocasionando a construgdo de saberes praxeoldgicos, capazes de contribuir com a
resignificacdo da realidade que estes sujeitos estabeleciam com a cotidianidade do fazer
pedagdgico.

Nas trés fases de organizacdo e analise de dados, os participes se consolidaram como
sujeitos capazes de pensar critica e autenticamente ante a realidade observada, problematizada
e analisada. Houve, assim, uma valorizacdo dos saberes advindos destes sujeitos, ja que se
envolveram ativamente na produ¢do de dados/conhecimentos. Além do mais, convém destacar
que este percurso contribuiu com a percep¢ao dos participes como sujeitos de sua historia. Neste
sentido, a andlise de dados considerou toda a trajetéria de acdo e reflexdo dos participes ao
longo do processo investigativo.

As fases de analise de dados se consolidaram como tempo e espago para rever,
organizar e analisar a relagdo entre os participes e sua praxis, posto que oportunizou a reflexao
e a problematiza¢ao de modo continuo e progressivo, bem como perceber a constituicdo de uma
comunidade de pratica produtora de saberes e fazeres sobre o cotidiano politico-pedagdgico
institucional — como l6cus de reencontro dos participes com mundo. “Dai também o imperativo

de dever ser conscientizadora a metodologia desta investigagdao” (Freire, 2021, p. 143).
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3.4 Adentrando o campo empirico: a escola de educacao infantil locus da pesquisa

O contexto historico da Educacdo Infantil no Brasil estd intimamente ligado as
influéncias de organismos internacionais no processo de formulacao de politicas publicas para
esta etapa da educagdo, visto que, na abordagem de Rosemberg (2002; 2003), por volta dos
anos 1970, o pais passou a ser influenciado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) a implementar modelos de atendimento infantil considerados ndo formais, de baixo
custo para o Estado, fator que corroborou, sobremaneira, com a precarizagdo do servigo, por
intermédio da reducao de investimentos publicos e da responsabilidade do Estado nesta area.

Esses organismos internacionais constituem, segundo a autora, um grupo dominante
que detém recursos informacionais, financeiros e influenciam o processo de tomada de decisdes
politicas por parte de paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento, de modo mais
expressivo, os paises localizados no sul global. Embora ofere¢am servigos de cooperacao
técnica na formulagdo de politicas publicas, ndo possuem poder para determina-las, carecendo,
desta forma, do estabelecimento de condicionantes para empréstimos financeiros e
transferéncias de tecnologias, o que ocasiona no exercicio de poder sobre esses paises/regido.

Portanto, nesse periodo, as influéncias da UNESCO e do UNICEEF nas politicas de
educacdo infantil centraram-se nos seguintes aspectos: a) correlagdo entre a expansao da
educacao infantil como estratégia apropriada para combater o alto indice de pobreza da época;
b) a utilizagdo da educacdo infantil como tatica para desencadear a expansdo e melhoria no
desempenho do ensino fundamental — etapa considerada prioridade, dada a necessidade de sua
universalizacdo; ¢) expansao da educacao infantil por meio de propostas que ndo onerasse o
Estado e que estivessem atreladas aos recursos (materiais didatico-pedagogicos, tecnoldgicos e
humanos) disponiveis nas comunidades, independente de terem sido preparados ou ndo para
este fim (Rosemberg, 2003).

As influéncias dos organismos internacionais na formulagdo e implementagdo de
politicas publicas para a educagdo infantil no Brasil também foram responsaveis pela
precarizacao do trabalho docente, pois, as recomendagdes para um baixo custo/investimento
nesta etapa desencadeou uma ndo profissionalizagdo dos sujeitos e uma priorizacdo pela
contratagdo de profissionais concebidos como leigos devido ao baixo curso salarial e total

auséncia formativa que os habilita para tal.
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Além disso, ndo havia critérios técnicos ligados a qualidade dos espacgos, das
tecnologias e materiais didatico-pedagogicos destinados ao atendimento infantil, sendo, na
maioria das vezes, uma etapa caracterizada por improviso, precariedade e escassez, conforme
assevera Rosemberg (2003, p. 180), o foco era na contratacdo de “[...] educadores(as), isto €,
ndo profissionais, justificando saldrios reduzidos, espagos improvisados, mesmo quando
especificamente construidos para a EI; material pedagdgico, também improvisado ou escasso,
como brinquedos, livros, papeis, tintas [...]”.

Sendo assim, a educagdo infantil a baixo custo passou a ser responsavel por um
trabalho pedagogico precarizado e sem qualidade, centrado no papel dos profissionais e no
processo de reprovacdo de criangas consideradas despreparadas para as etapas seguintes. Isto
fica nitido quando se recorre ao pensamento de Rosemberg (2003) ao analisar as implicagdes

da adog¢do da educacdo infantil a baixo custo pelo Brasil. Para ela, esse processo fez emergir:

a) A expansdo da educagdo infantil na perspectiva da demografizagdo, fator que ocasionou
a reten¢do de criancas, majoritariamente marginalizadas pelo sistema educacional, em
sua grande maioria pobres, negras € meninos, com sete anos de idade ou mais na etapa
pré-escolar;

b) A diminuicdo na oferta de vagas para criancas carentes devido ao alto indice de

retencao.

Ap6s a ditadura militar que perdurou entre os anos 1964-1985, a partir da mobilizagao
de diversos movimentos sociais, elaborou-se, € promulgou-se em 1988, uma nova Constitui¢ao
da Republica Federativa do Brasil. Nesse documento, ficou expresso o desejo popular pelo
reconhecimento da educagdo infantil como parte integrante do direito universal dos cidadaos a
educacao de qualidade, destinada a criangas de zero a cinco anos e onze meses de idade, visando
beneficiar, diretamente, trabalhadoras e trabalhadores, a deixarem as criancas pequenas
acolhidas por institui¢des educativas destinadas ao trabalho pedagogico nas etapas de creche e
pré-escola. Por conseguinte, o texto constitucional estabeleceu uma nova concepgao para a
educacgdo infantil, reconhecendo sua relevancia no contexto socioeducacional, nos direitos
infantis quanto ao atendimento educacional mais humanizado e digno, bem como no fomento
a equidade entre os géneros.

Apesar da Constituicdo de 1988 ter representado um avango no que concerne a
educacao infantil brasileira para a época, com o inicio do governo do Presidente Fernando

Henrique Cardoso (FHC) em 1995, e com a implementagdo de seu Plano Diretor de Reforma
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do Aparelho do Estado (PDRAE), que possibilitou um processo massivo de aproximacao,
transferéncia de tecnologias e aprendizagem na formulacao de politicas publicas com os
organismos internacionais, prioritariamente o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco
Mundial, a educagdo infantil viveu um verdadeiro retrocesso, ja que o Estado foi orientado a
retrair-se em termos de investimentos publicos e estabeleceu prioridade absoluta na
universalizacdo do ensino fundamental. Nao obstante, importa sinalizar que esse periodo
também foi caracterizado pelo processo de privatizacdes de diversas estatais brasileiras.

Com o FMI e o Banco Mundial gerenciando a concepg¢do, a implementagdo e o
acompanhamento de politicas para a educacdo infantil, visando sanar os problemas
socioeducacionais do pais, retomou-se propostas anteriormente apresentadas pela UNESCO e
pelo UNICEF na década de 1980, com foco na responsabilizagdo comunitaria, de seus sujeitos
e dos recursos que dispdem para atender ao publico-alvo desta etapa da educagdo, sem se
importar com questdes relacionadas a qualidade dos servigos desenvolvidos. Isto pode ser mais

bem compreendido quando se analisa:

As influéncias do BM na EI brasileira, a partir da administragdo FHC, se fazem sentir
através de dois eixos complementares: o da reforma educacional geral que, entre
outras medidas, preconizou a prioridade absoluta de investimentos publicos no ensino
fundamental; o da retomada da proposta de programas “ndo formais”, a baixo

investimento publico, de EI para criangas pequenas (Rosemberg, 2003, p. 183).

Em meio a essa atmosfera, instalou-se, no Brasil, a logica do mercado em educagao,
por meio da vinculagdo entre politicas educacionais e as politicas destinadas ao
desenvolvimento econdmico do pais. A esse respeito, a autora reflete que o “BM orientou, a
partir de analises economicistas, que o investimento publico em educacao, no pais, deveria
priorizar o ensino fundamental, em detrimento de outras etapas da educacdo basica”
(Rosemberg, 2003, p. 184). Assim, a educacdo infantil passou a ser administrada com base em
baixos custos/investimentos, ocasionando uma qualidade duvidosa.

Os programas de educagao infantil estimulados pelo financiamento do FMI e do Banco
Mundial, com baixo investimento publico, jamais foram capazes de promover a equidade
socioeconOmica, educacional, de raca e género propagandeadas, ao contrario, acentua as
desigualdades existentes no pais, na medida que induzem praticas e atendimentos pedagogicos
improvisados e insatisfatdrios, dissociados dos principios constitucionais para este segmento
educacional. Essas desigualdades estdo caracterizadas, de modo persistente, “nas mesmas
regidoes, para 0s mesmos segmentos sociais e raciais, apesar das promessas de programas

milagrosos de EI (e outros), no inicio dos anos 1980” (Rosemberg, 2003, p. 190).
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Conforme ja especificado, atualmente, o ordenamento juridico compreende a educagao
infantil como primeira etapa da educacdo basica brasileira, sendo, para tanto, obrigacdo do
Estado ofertar vagas para o atendimento pedagogico de criangas de zero a cinco anos € onze
meses de idade, subdivididas em duas etapas, creche e pré-escola. Contudo, foi por meio da
Emenda Constitucional (EC) n° 059/2009 que alterou o texto constitucional e ampliou a
cobertura educacional, que se incluiu a pré-escola (criangas de quatro e cinco anos € onze
meses) como etapa obrigatoria da Educacao Bésica, passando, também, a ser financiada com
recursos publicos distribuidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) aos entes federativos por
meio do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educa¢do Basica ¢ da Valorizagao dos
Profissionais da Educa¢dao (FUNDEB).

A pesquisa diagndstica realizada por Santos et al. (2014), intitulada: “Caracterizagdo
da Educacao Infantil no Estado da Bahia”, cujo objetivo consistiu em estudar, refletir e analisar
criticamente a realidade deste segmento no Estado, a partir da adesdo ao Programa Pro-infancia,
implementado pelo Governo Federal, concluiu que além das contribui¢des desencadeadas pela
EC supracitada, outro dispositivo relevante e que apresentou a necessidade do Estado
responsabilizar-se pela promocgao do direito das criangas pequenas a uma educacdo de qualidade
foi a promulgacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente, por intermédio da Lei n°. 8.069 de
13 de julho de 1990. Além disso, apontou que o Brasil possui um ordenamento juridico
avancado porque estabelece a educagdo como direito de todos os cidadaos, indiligéncia o
atendimento pedagdgico na etapa creche, responsavel pelo acolhimento de criancas de zero a
trés anos e onze meses de idade.

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDBEN) n°.
9.394 de 20 de dezembro de 1996, o pais ratifica a obrigatoriedade da matricula de criangas de
quatro e cinco anos € onze meses na pré-escola, por parte da familia, conforme asseveram

trechos do ordenamento juridico (Art. 4° e 6°) que se seguem:

O dever do Estado com educag@o escolar publica serd efetivado mediante a garantia
de: I — educagéo basica obrigatoria e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade,
organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino fundamental; ¢) ensino médio;
II — educagio infantil gratuita as criangas de até cinco anos de idade [...]. E dever dos
pais ou responsaveis efetua a matricula na educagao basica a partir dos quatro anos de
idade (Brasil, 1996, p. 2).

Assim, importa salientar que, conforme estabelecido pelo ordenamento juridico
brasileiro, a educacdo infantil, composta pelas etapas creche e pré-escola, ¢ direito de todos os

cidaddos, competindo ao Estado, em parceria com demais entes federativos, criar as condi¢des
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necessarias € institucionais para que a primeira etapa da educagdo basica seja ofertada com
qualidade, de forma gratuita, inclusiva e capaz de fomentar a equidade socioeducacional, de
género, bem como contribuir com o processo de reparacdo das injusti¢as sociais que
acometeram/acometem a populacdo majoritariamente negra e pobre do pais, seja por meio da
oferta de vagas em tempo parcial ou integral. Para tanto, necessita-se que os espacos destinados
a educacdo infantil sejam devidamente autorizados por orgdos competentes — Conselhos
Municipais de Educacao (CME) — tanto na esfera ptblica, como na privada, na comunitaria e
na conveniada.

A Lei n°. 11.494 de 20 de junho de 2007, que implementou o FUNDEB, representou
um avanco no financiamento da educacao infantil brasileira, ja que foi a primeira vez que o pais
destinou recursos publicos para subsidiar e contribuir com o desenvolvimento desta etapa da
educacdo. Sendo assim, possibilitou-se aos municipios compreender e incluir a educagdo
infantil como etapa da educagdo basica, além de responsabilizarem-se pela ampliagdo da oferta
com base na procura por matriculas de criancas entre zero a cinco anos e onze meses de idade.

Ao coadunar com essa abordagem, Santos et al. (2014) pondera que o FUNDEB
representa uma importante conquista socioeducacional no campo da educagdo de criancas
pequenas, no entanto, apresenta limitacdes que precisam ser refletidas, analisadas e sanadas
para dar conta de garantir aos municipios as condi¢gdes propicias para que haja cobertura em
todo demanda de matricula para a etapa creche e a consequente universalizacdo da pré-escola.

Ja em 25 de junho de 2014, promulgou-se o Plano Nacional de Educa¢do (PNE), por
intermédio da Lei n°®. 13.005 de 25 de junho de 2014, com vigéncia de dez anos, a partir da data
de sua publicacdo em Diario Oficial da Unido (DOU). No caso do atual PNE, entrou em vigor
no ano de 2014 e finda no ano de 2024. Em virtude disso, torna-se relevante destacar que em
sua primeira meta, o Plano propde que haja um processo de universalizacao, at¢ 2016, “da
educacao infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar
a oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das criangas de até 3 (tr€s) anos até o final da vigéncia deste PNE” (Brasil, 2014, p. 4).

Embora o Plano Municipal de Educacao de Salvador (PMES), publicado por meio da
Lei n° 9.105 de 29 de julho de 2016, replique os principios estabelecidos pelas legislagdes
supracitadas, pouco avanga, na pratica, em termos de qualidade educacional na educagdo
infantil soteropolitana, j& que hd, por parte do poder piblico municipal, certa negligéncia no
que concerne o respeito e a valorizacao dos profissionais do ensino, especificamente desta etapa

da educacao.
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Ademais, importa evidenciar que a primeira meta do PMES foi concretizada por meio
de um processo que pode ser denominado como corresponsabilizagdo, visto que ndo houve um
investimento robusto na constru¢do de novos espagos pedagogicos para atendimento das
demandas de matricula da educacao infantil, ocasionando o firmamento de convénios com
instituicdes comunitarias, confessionais e/ou filantropicas — nem sempre com estruturas fisica,
de recursos humanos e pedagogicos adequados - e o estabelecimento de programas milagrosos
como o “P¢ na Escola” — que garante a ampliagdo de vagas para criangas da etapa pré-escolar
por meio de parcerias com instituicdes de ensino da rede privada, agdo de transferéncia de
responsabilidade e renda, semelhante as orientagdes fornecidas pelos organismos internacionais
anteriormente discutidas.

Para universalizar at¢ o ano de 2016 a educacdo infantil na pré-escola e conseguir
ampliar a oferta em creches, visando atender, minimamente, 50% das criancas de até 3 (trés)
anos no decorrer da vigéncia do Plano, a Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador
(SMED) desenvolveu uma politica que, praticamente, extinguiu turmas da educacao infantil em
regime integral, tornando-as parciais e, assim, aumentando gradativamente o numero de
atendimento para sua universalizacao.

Esse processo pode ser justificado a partir da aproximagao ocorrida em 2018, entre a
Prefeitura Municipal de Salvador, por intermédio da Casa Civil, e o Banco Mundial. Ambos
firmaram parceria para concessao de um empréstimo no valor de U$ 125 milhdes de dolares, o
equivalente a R$ 484 milhdes de reais para o desenvolvimento do Projeto Salvador Social, que
estabelece atuacao nas areas da satide, educagao e assisténcia social (Salvador, 2022). Portanto,
essa € uma clara evidéncia das influéncias que operadas pelo Banco Mundial no processo de
formulagdo de politicas publicas atribuidas a educacdo infantil na cidade.

Para Correa (2020), a existéncia e propagagao da visdao neoliberal de educacao infantil
engendra-a como etapa essencial para a preparagcdo de capital humano, passivel de propiciar
retorno ao mercado - a longo prazo com a diminui¢ao da criminalidade e, a curto e médio prazo,
com a preparacao para a etapa educativa posterior — anos iniciais do ensino fundamental.

Em vista disso, a autora detecta que € na contramao do que preconiza a Constitui¢do
Federal (1988) e demais dispositivos legais, que sdo identificadas as acdes empreendidas pelos
reformadores empresariais da educacao, grupo que lida com a educagao infantil a partir de uma
logica meramente instrumental e economicista, contrariando a orientagdo juridica que a prevé
como direito de todos os cidadaos.

Sao politicas publicas que acabam por contribuir com a precarizacao do atendimento

pedagdgico as criancas publico-alvo da educacdo infantil, j& que estimulam a adesdo de
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convénios entre o setor publico e o privado, sem uma preocupagdo com a qualidade dos servicos
ofertados nestes estabelecimentos de ensino. Além do mais, acabam por punir,
preferencialmente, as criancas que compdem o segmento creche, pois, muitas vezes, as
parcerias sdao firmadas com instituicdes que ndo possuem, conforme ja explicitado, estrutura
fisica, de recursos humanos, de materiais didatico-pedagogicos apropriados para a faixa etaria,
bem como funcionamento em prédios adaptados e sem condigdes sanitarias minimas para um
atendimento qualitativo e digno para essas criangas.

E neste sentido que Rosemberg (2003) coopera com a compreensio de que a
subordinacdo de paises em desenvolvimento no que diz respeito a adesdo a uma agenda
educacional que prioriza uma retragdo nos investimentos do Estado e amplia a
responsabilizagdo da sociedade civil pelo oferecimento de cobertura ao primeiro segmento da
educacdo infantil gera uma precarizagao dos servicos.

Ante este contexto, optou-se pelo desenvolvimento da pesquisa no municipio de
Salvador, capital do Estado da Bahia. A cidade possui uma area territorial compreendida por
693,453km?, cercada pelo Oceano Atlantico, com uma populagdo estimada em cerca de
2.886.698 habitantes no ano de 2020, conforme informagdes divulgadas pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2021). A Figura 6 evidencia o territério da capital
baiana e contribui com o entendimento acerca dessas informacgdes, demonstrando, ainda,

cidades circunvizinhas.
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Figura 6: Mapa territorial de Salvador/BA
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Fonte: IBGE (2021).

A cidade de Salvador apresentou, no ano de 2010 (data da ultima atualizacdo do
IBGE), uma taxa de escolarizacdo entre jovens de 06 (seis) a 14 (catorze) anos de 95,9% (IBGE,
2021). Em relag@o a rede municipal de ensino, importa salientar que a educagdo, nesta cidade,
¢ compreendida a partir de geréncias regionais de educagdo (GRE), divididas territorialmente
em 11 regides, a saber: Centro, Cidade Baixa, Sdo Caetano, Liberdade, Orla, Itapua, Cabula,
Piraja, Suburbio I, Cajazeiras e Suburbio II. Logo, a Figura 4 apresenta quantidade e percentual
de escolas por GRE, notabilizando que as geréncias Itapua (12,76%), Cabula (11,14%) e
Cajazeiras (10,90%) sdo as trés maiores regionais, considerando o total de escolas, conforme

divisdo territorial evidenciada na Figura 7.
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Figura 7: Mapa territorial de localizaciio das institui¢coes da Rede Municipal de Educac¢do de Salvador
nor GRE
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Nessas regionais, o quantitativo de escolas e estudantes matriculados traduzem a
complexidade da gestdo educacional municipal da 4° maior cidade brasileira, segundo projecao
populacional 2017/2018 realizada pelo IBGE (2021). A capital baiana possui 25.239 criancas
matriculadas em instituigdes de educacdo infantil (creche e pré-escola), 108.122 estudantes
atendidos no ensino fundamental (1° ao 9° ano) e 13.778 estudantes jovens e adultos
matriculados na educagdo de jovens e adultos (EJA I e II), totalizando 147.139 estudantes com

matricula ativa no municipio, de acordo com Quadro 10.

Quadro 10: Caracterizacio da Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA por segmento de ensino

7.323 17.916 80.681 27.441 5.591 8.187

Fonte: Elaborado pelo autor (2021) com base em Salvador (2021).

Como a pesquisa foi desenvolvida em uma Escola de Educagdo Infantil, importa
evidenciar que a educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem por finalidade,
segundo a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) n°. 9.394 de 20 de

dezembro de 1996, “o desenvolvimento integral da crianga até 5 (cinco) anos, em seus aspectos



213

fisicos, psicologicos, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade”
(Brasil, 1999, p. 12). No entanto, essa etapa da educagao basica nacional s6 passou a ser objeto
de interesse na rede municipal de Salvador no ano de 2007, por ocasiao da criagado do FUNDEB,
que destinou recursos para o financiamento da educagao infantil.

De acordo com Salvador (2015), no ano de 2007, a capital baiana atendia a educagdo
infantil por meio de turmas abertas em escolas de Ensino Fundamental, “havendo poucas
instituigdes exclusivas para este atendimento em periodo parcial, e apenas trés creches de
periodo integral” (p. 10). No ano seguinte, 45 creches passaram para a administragdo municipal
por intermédio do processo de municipalizacdo e, a partir de entdo, segundo o autor, adotaram
uma nova nomenclatura: Centros Municipais de Educagdo Infantil (Salvador, 2015). A Figura
8 também revela o crescimento de instituigdes de Educacao Infantil na rede municipal de

ensino.

Figura 8: Instituicoes de Educacio Infantil por GRE
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021) com base em Salvador (2021).

Embora a Educacao Infantil na Rede Municipal de Salvador seja caracterizada em
documentos oficiais (Salvador, 2015) como espago destinado a garantia de direitos da crianca
de zero a cinco anos de idade, nota-se uma contradi¢do entre o discurso oficial e pratica
promovida pela SMED, j& que a maioria dos espacos destinados ao atendimento a esta etapa da
Educacao Bésica ndo foi planejado para este fim, o que viabilizou a realiza¢do de adaptacdes

de residéncias para funcionarem como instituicdes de Educacdo Infantil, fator que nao
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corrobora para assegurar os direitos das criancas, bem como ndo possibilita-os vivenciarem

uma infancia com condi¢des adequadas para seu desenvolvimento biopsicossocial.

Considerando as especificidades anteriormente narradas, estabeleceu-se o contexto

deste estudo: uma Escola de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA.

Para tanto, essa escolha fundamenta-se nos seguintes aspectos:

II.

III.

IV.

VL

VIL

VIIL

IX.

Estrutura e crescimento da rede municipal de ensino na oferta de educagao infantil;
Em 2015 a rede municipal de Salvador construiu, de maneira pseudocolaborativa, um
projeto proprio para a educacdo infantil, intitulado: “Projeto Nossa Rede Educagdo
Infantil”. Este projeto fornece materiais orientadores para a gestao escolar, educadores,
criangas, familias e comunidade;

O municipio de Salvador possui um referencial préprio para a educagdo infantil,
contendo orienta¢des curriculares que fundamentam a constru¢do do projeto politico
pedagogico institucional;

Desde 2016 a rede municipal de ensino possui documento proprio de orientagao para
realizagdao da avaliacdo institucional na educagao infantil, denominado Indicadores da
Qualidade na Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Salvador (INDIQUE
Salvador), revisado em 2022;

As instituicdes de Educacdo Infantil do municipio realizaram ciclo de avaliagdo
institucional no ano de 2016 e o retomaram no ano de 2022;

Pela existéncia de uma plataforma web municipal destinada ao acompanhamento do
plano de agdo escolar por parte da Secretaria Municipal de Educacao (SMED) e das
GREs;

Pelo abandono da proposta de avaliagdo institucional por parte da SMED e,
consequentemente, das instituigdes de Educagdo Infantil, apos aplicagdo e construcao
de planos de a¢cdo em 2016;

Pela auséncia de uma cultura avaliativa nos estabelecimentos de educagdo infantil da
rede municipal de Salvador;

Pela caréncia de processos formativos sobre avaliagdo institucional nas instituigdes de
educacao infantil;

Por engajamento pessoal e profissional, visto que o pesquisador ¢ funcionario efetivo
da rede municipal de Salvador e atua como técnico pedagdgico no Conselho Municipal

de Educagao e ja coordenou a Escola de Educacao Infantil selecionada para producao
de dados;
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XI.  Pela retomada, por parte da SMED, da proposta da avalia¢do institucional como

obrigacdo das instituicdes de educacao infantil em 2022.

Nao obstante, desenvolveu-se o processo de pesquisa empirica no segundo semestre
de 2022, em quatro fases, conforme previsto na DBR Dialégica. Cada fase se constituiu em
encontros presenciais com os participes, caracterizados como sessoes dialdgico-colaborativas.
Entretanto, anteriormente a este processo, realizaram-se dialogos com a SMED, por meio da
Diretoria Pedagogica (DIPE), a fim de obter o consentimento para o desenvolvimento da
pesquisa na Escola Municipal Professor Jorge Concei¢io (EMPJC)°, estabelecida como lScus
para a produ¢do de dados. Posteriormente, fizeram-se imprescindiveis didlogos com a gestao
da Unidade Educacional e equipe de educadores, com o objetivo de esclarecer informagdes
sobre o estudo, bem como realizar adesao dos envolvidos por intermédio da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Convém destacar outros critérios de selegdo do EMPJC para inclusdo no estudo, a
saber: a) a referida instituicdo ¢ bem avaliada pela comunidade e realiza um trabalho de
referéncia no Centro Historico da capital baiana; b) pelo fato da instituigdo ter participado, de
modo satisfatorio, dos dois ciclos de avaliagdo institucional promovidos pela SMED — 2016 e
2022; ¢) por engajamento pessoal, visto que o pesquisador responsavel atuou como coordenador
pedagogico dessa instituigdo por cerca de 08 (oito) anos; d) por se tratar de uma Unidade
Educacional exclusiva de Educagdo Infantil, com atendimento de criangas de 02 (dois) a 05
(cinco) anos de idade, subdivididas entre os segmentos creche e pré-escola; e) pelo fato de
100% (cem por cento) da equipe docente pertencer ao quadro efetivo da rede municipal de
ensino e possuir experiéncias significativas na educacdo infantil; f) por adesdo voluntaria a
pesquisa.

A EMPJC ¢ uma das 12 (doze) institui¢des de Educagdo Infantil que fazem parte da
area territorial designada como Geréncia Regional Centro (GRE Centro) e funciona no andar

térreo de um prédio cedido a Prefeitura Municipal de Salvador. Criada em 1956 por meio de

> Por questdes éticas, optou-se por nio caracterizar de modo especifico o contexto sécio-historico e cultural que
permeia o EMPJC, com o intuito de preservar a identidade da institui¢do que serviu como /dcus de produgdo de
dados para este estudo, por isso, se utilizou de nome ficticio. Convém advertir que apesar de se tratar de uma
institui¢do exclusiva de Educagdo Infantil, a EMPJC ndo tem sido considerada pela SMED como um CME]I,
conforme prevé documento orientador intitulado: Referenciais e Orientagdes Pedagdgicas para subsidiar o trabalho
educativo dos Centros Municipais de Educagdo Infantil (Salvador, 2015). Sendo assim, visando ndo evidenciar o
nome real da institui¢do, realizou-se uma homenagem ao Prof. Jorge Conceicdo, professor universitario, gedgrafo,
militante do movimento negro, um dos fundadores do Coletivo de Entidades Negras/CEN, da UNIRAAM,;
idealizador do Projeto Boiada Multicor, responsavel pela reconstrucdo de histérias que desvalorizavam
personagens negros.
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um convénio com a Secretaria Estadual de Educagdo, foi extinta apdés 42 anos de
funcionamento. Em 1999, a escola foi reaberta por intermédio de convénio estabelecido junto
a Secretaria Municipal de Educacdo, com a oferta de turmas da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental — Anos Iniciais. Entretanto, em 2014, passou a se dedicar exclusivamente ao
atendimento pedagogico de criangas publico-alvo da Educagao Infantil — grupos 2 e 3 (etapa
creche) e grupos 4 e 5 (etapa pré-escola).

Localizada no centro-historico da capital baiana, a EMPIJC ¢, ainda hoje, afetada pelas
implicagdes da reforma realizada em 1992, que desencadeou na transformagdo de prédios e
casardes antigos em uma espécie de espago cinematografica, destinado ao turismo externo e
que gerou a expulsdo de antigos moradores da comunidade, uma espécie de limpeza social e
urbana que ocorreu na gestdo estadual do entdo Governador Antonio Carlos Magalhaes.
Segundo Mourard (2011), o século XX foi caracterizado por uma tendéncia mundial que
consistia em implementar um processo de revitalizacdo e requalificagdo dos antigos centros
historicos das metropoles, fator que justifica seu abandono e a consequente reestruturagao
produtiva — processo de esvaziamento do modo de subsisténcia da comunidade local em
detrimento da aplicagdo de projetos arquitetonicos visando uma recuperacao econdmica desses
espagos.

Para os autores, no Brasil, isso possibilitou o desenvolvimento de um movimento
cognominado de substituicdo social. Ou seja, em nome da modernizacdo das atividades
socioeconomicas desenvolvidas na comunidade, bem como da divulgagdo de uma nova
roupagem desses espagos, efetuou-se a expulsdo de moradores antigos, majoritariamente
pertencentes a populacdo negra, pobre e carente, em favor do repovoamento, com vistas a
operacionalizar a maximizagdo da fetichizacdo turistica® do territorio.

Em 1992 esse movimento se manifestou no centro-historico de Salvador por meio da
adesdo ao modelo de revitalizagdo urbanistica embasada na concepc¢ao cenografica, objetivando
um aumento significativo no turismo nacional e, prioritariamente, internacional. Para Mourard
(2011), essa perspectiva privilegiou/privilegia o desencadeamento de intervengdes-cenarios € a
consequente exclusao e marginalizacdo dos moradores tradicionais daquela localidade. Com

1sso, de acordo com Arantes (2000), o Estado se apropriou/apropria dos cenarios arquitetonicos

® O termo fetichizacdo turistica pelo capital se refere, na abordagem de Santos, Palmerston e Vilela, “como
elemento capaz de implantar junto as comunidades exploradas um desenvolvimento local de forma sustentavel (ou
ndo), pois 0 que observamos na pratica ¢ a privatizagdo das areas de interesse turistico, a ocupagdo predatoria do
ambiente, a producdo exacerbada de lixo e outros detritos, a expulsdo dos nativos para as periferias, o acamulo e
concentragdo de renda e a corrupg@o do Estado na defesa dos interesses do capital [...]” (2020, p. 8).
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estruturados para atrair o turismo. Ou seja, a populacdo, em sua grande maioria negra e carente
que (sobre)vivia na regido foi retirada de forma arbitraria, tendo sua cidadania negada pelo
poder publico. No entanto, importa considerar que o reconhecimento do Centro-Historico da
capital baiana como patriménio histdrico pela Organizacio das Nagdes Unidas para a Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) ¢ fruto do processo de compartilhamento de praticas da
populagdo expulsa que retornou ao seu habitat e passou a reocupar prédios e casardes vazios.

E nesse contexto de resisténcia e reocupagio dos espagos comunitarios do centro
antigo da capital baiana que a EMPJC desenvolve seu fazer pedagdgico, na perspectiva de uma
educagdo popular, atendendo criancas da regido, em sua maioria negras e carentes, oriundas de
um contexto socio-historico e cultural de marginalizagdo e negagdo de direitos sociais, filhas
de trabalhadoras e trabalhadores informais, muitos viciados em drogas e/ou profissionais do
SeX0.

O histoérico de evolucdo da matricula escolar na institui¢do demonstra que entre 2018
e 2019 houve um aumento significativo na oferta e procura de vagas na Educacgdo Infantil,
perfazendo um percentual de 18,45%. Entre os anos 2019 e 2020, houve uma queda substancial
na matricula escolar, alcangando 3,28%. J4 no que concerne aos anos 2020 e 2021, foi possivel
constatar um ligeiro aumento para o percentual de 6,78%. No total geral, entre os tltimos cinco
anos, no periodo correspondente a 2018 a 2022, houve um aumento na matricula escolar que
perfaz o percentual de 3.88%. Para melhor ilustrar essa evolugdo, a Figura 9 possibilita uma

leitura mais concisa.

Figura 9: Atendimento de criancas na EMPJC
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Fonte: Elaborado pelo autor com base em Salvador (2022).
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Um dos principais desafios vivenciados junto a EMPJC foi estabelecer espagos-tempos
destinados as sessoes dialdgico-colaborativas, considerando que na Rede Municipal de Ensino
de Salvador, inexistem espagos coletivos para discussdo, organizacdo e planejamento do
trabalho pedagdgico. Essa articulagdo ocorre por meio das Atividades Complementares (AC)
que sao implementadas por intermédio do atendimento individualizado entre coordenagao
pedagdgica e educadores, cada um com sua respectiva programacgao de carga horaria.

Nessa logica, as sessdes se contrapunham ao contexto de trabalho pedagogico
individualizado, fragmentado e dissociado da realidade dos educadores, ja que a precarizagdo
das acdes destes profissionais foi evidenciada a partir da percep¢do de que ndo hd, na rede
municipal de ensino de Salvador/BA, espagos-tempos dialdgicos nas escolas, pois, conforme ja
explicitado, o municipio optou por uma estrutura politico-pedagdgica — por intermédio das AC
individualizadas — que fragmentam o trabalho pedagogico e nega o direito dos educadores de
repensarem suas praticas a luz da coletividade institucional.

Essa ¢ uma estrutura que segue principios neoliberais de organizagdo do trabalho
docente, uma vez que contribui com a internalizacdo do sentimento de passividade por parte
dos profissionais, que se percebem isolados em suas salas de aulas, como tarefeiros, meros
cumpridores de carga horaria e reprodutores de programas pré-estabelecidos, via contratagdo
de pacotes educacionais que prometem milagres e induzem a implementacdo de um curriculo
invisivel no cotidiano institucional. Tal curriculo desconsidera a proposta pedagogica oficial da
institui¢do e fomenta um trabalho a partir da 16gica neoliberal de instrumentalizar educadores
e educandos a perpetuar a situacdo de opressdo existente no contexto socioeducacional, visto
que os detentores do poder socioecondmico ndo podem correr o risco de terem suas estruturas
hierarquizadas questionadas pelos oprimidos.

Outro indicativo da precarizagdao da Educagdo Infantil na rede municipal de ensino de
Salvador/BA ¢ o fato de que a instituicdo que serve como locus de producio de dados para esta
tese, embora atenda uma clientela exclusiva da primeira etapa da Educacao Bésica, ainda recebe
o nome de Escola, destoando da maioria das institui¢des que atuam com a referida etapa da
educacdao e que recebem o nome de Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI), em
conformidade com as orientagdes da Resolugcdo do Conselho Municipal de Educagdao CME n°.
035/2014, o que evidencia um descaso da SMED em relagdo a Unidade Educacional, pois, o
que caracteriza um CMEI ¢ justamente a dedicagdo exclusiva a Educacdo Infantil.

Nota-se que ha, na rede municipal de ensino de Salvador/BA, uma politica interna que

supervaloriza e sobrepde, claramente, o trabalho pedagogico no Ensino Fundamental — Anos
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Iniciais e Anos Finais — em detrimento da Educagdo Infantil, que acaba sendo secundarizada e
absorvida, muitas vezes, por agdes escolarizantes e que desconsideram o tripé que a sustenta, a
saber: cuidar, educar e brincar. Isto posto, torna-se relevante destacar que as a¢des didatico-
pedagogicas na Educagdo Infantil precisam ter como eixos centrais as interagdes € as
brincadeiras, construidos por intermédio de campos de experiéncias, conforme explicitado em
documentos oficiais como os Referenciais Municipais da Educagdo Infantil (RCMEI)
(Salvador, 2015) que orientam sobre a constru¢do e reformulacdo de projetos politico-
pedagogicos desta etapa.

Essa priorizacdo do Ensino Fundamental em Salvador pode ser justificada pelo fato
desta etapa ser avaliada por meio de testes padronizados. Entretanto, ressalta-se que esse
entendimento equivocado demonstra uma desvalorizagdo da Educacdao Infantil e de suas
potencialidades no contexto mais amplo da Educacao Basica Nacional.

Com validade até 2024, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei n°.
13.005/2014, propde em sua primeira meta, “universalizar, até 2016, a educagao infantil na pré-
escola para que criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco) de idade e ampliar a oferta de educacao infantil
em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3
(trés) anos até o final da vigéncia deste PNE” (Brasil, 2014). Sendo assim, cabe avultar que o
municipio de Salvador j& alcangou tal meta, na medida que optou pela diminuicdo do
atendimento pedagogico infantil em tempo integral e o transformou, em sua grande maioria,
em tempo parcial, fator que permitiu ao municipio, dobrar o nimero de matriculas e atender,
plenamente, a meta estabelecida no Plano.

Em outras palavras, em vez de ampliar a abertura de instituicdes exclusivas de
Educacao Infantil, por intermédio da construgdo de novos espagos escolares, fator que geraria
uma maior cobertura nessa etapa da educagao, a SMED tem se utilizado de estratégias
neoliberais para dar conta das demandas de criangas de 2 (dois) a 5 (cinco) anos de idade que
ndo conseguem matricula na rede publica de ensino. Eis o fundamento necessario para o
desenvolvimento do Programa P¢ na Escola, desenvolvido pela SMED e que cumpre a fungao
social de encaminhar criangas que deveriam ser assistidas pela rede municipal de ensino, para
instituigdes parceiras - rede privada - que aderem ao Programa e recebem um financiamento
para acolher, pedagogicamente, as criancas encaminhadas pela Secretaria. Esses sujeitos
recebem uma espécie de vouchers que podem ser caracterizados como um processo de
terceirizacdo de responsabilidades, posto que corroboram, ainda mais, com a precarizagao e

marginalizacao da educagdo publica de Salvador.
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Outro indicativo importante que contribui com o entendimento da falta de
compromisso da SMED com a Educagdo Infantil na cidade ¢ o fato de que nenhuma das
Unidades Educacionais, até a presente data, possui Ato Autorizativo emitido pelo Conselho
Municipal de Educagdo (CME). Em sua Resolugdo CME n°. 035/2014 (Salvador, 2014), sao
estabelecidos padroes minimos de qualidade para Educacao Infantil, inclusive em termos fisicos
e estruturais, ndo detectados nas instituigdes do municipio, talvez por isso, as Unidades de
Educagao Infantil ainda nao tenham sido analisadas pelo CME. Assim sendo, cabe destacar que
grande parte das instituicdes de Educacdo Infantil de Salvador funcionam em espagos
improvisados, inapropriados, casas adaptadas para funcionar como institui¢ao de ensino para a
primeira etapa da Educagdo Bésica, o que interfere diretamente na qualidade do trabalho
pedagogico desenvolvido pelos sujeitos institucionais, ja que esses espacos ndo foram pensados
especificamente para este fim.

Dos 11 (onze) educadores que atuam na institui¢do, 03 (trés) ndo participaram do
estudo. Uma pelo fato de estar gozando da licenca prémio, outra por estar em licenga
maternidade, e a outra por decisdo pessoal, representando um percentual de 27,2%. No tocante
as demais, aderiram ao estudo, totalizando 08 (oito) participes com a inclusao do pesquisador
responsavel’, perfazendo um total de 72,8% de adesdo. Foram esses sujeitos os responsaveis
pela producdo de dados na pesquisa: 1. Ana, 2. Augusta, 3. Isaura, 4. Luciana, 5. Luisa, 6.
Mauricio, 7. Paulo e 8. Simone. Todos selecionados mediante convite ¢ aceitagdo voluntaria,
conforme orientagdes fornecidas por Creswell (2010, p. 209), ao afirmar que “o pesquisador
mantém um foco na aprendizagem do significado que os participantes dao ao problema ou
questdo, e ndo ao significado que os pesquisadores trazem para a pesquisa ou autores expressam
na literatura”.

O grupo constituido foi heterogéneo, composto, em sua maioria, por participes do sexo
feminino (75%), totalizando um percentual de 37,5% na faixa etaria entre 35 a 44 anos e 62,5%
com idade igual ou superior a 45 anos. Em relag@o a raga/cor segundo IBGE, a maioria dos
envolvidos no estudo se autodeclararam como pretos (62,5%), seguido de pardos (25%) e
brancos (12,5%). Cada sujeito contribuiu com o compartilhamento de experiéncias,
conhecimentos e visdes de mundo. Porquanto, agrupados, os participes formaram, juntamente
com o pesquisador responsavel, uma comunidade de praticas destinada a desenvolver,
colaborativamente, uma solucdo educacional para formagdo em avaliagdo institucional

destinada as institui¢des de Educacgao Infantil de Salvador. Por isso, “os participes, dentro das

’ Como forma de preservar a identidade dos participes, utilizou-se nomes ficticios.
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suas possibilidades e de acordo com seus interesses e necessidades, colaborardo no sentido de
trabalhar com o pesquisador académico, tecendo, criticamente, uma reflexao sobre suas praticas
em contexto” (Santos, 2011, p. 40).

Ademais, concorda-se com Santos (2011) quando o autor propde uma pactuacao entre
os envolvidos no estudo, visando elucidar o papel destinado a cada participe. Ressalta a
necessidade de negociagdo para defini¢do das etapas destinadas a producdo de dados. Além
disso, o autor fornece subsidio para o desenvolvimento de uma postura dialdgica para mediar
possiveis conflitos na trajetéria da pesquisa. Com isso, Santos (2011, p. 40) especifica que o
dialogo, por isso mesmo, torna-se fundamental, inerente ao percurso, caracterizando-se pela
administracdo de conflitos e pela capacidade de construir de forma ética e humana,
encaminhamentos que beneficiem o conjunto dos participes, no ambito do desenvolvimento

profissional docente”. O Quadro 11 descreve informacdes relevantes sobre os participes.

Quadro 11: Caracterizacio dos participes

TEMPO DE TRABALHO

: REDE PROFISSION
NOME F(;NICDSII}O EDUCACAO I\I;IEIIIEII\(I:SIIPI\%‘ EMPJC AL DURANTE
INFANTIL DE A PESQUISA
SALVADOR
. Entre 0 a 05 Entre 11 a 15 Entre 0 a Coordenadora
Ana Pedagogia ..
anos anos 05 anos pedagogica
Augusta Pedagogia 16 anos ou 16 anos ou mais Entre 06 a Gestora
mais 10 anos
. Entre 06 a 10 Entre 06 a 10 Entre 06 a
Isaura Pedagogia Professora
anos anos 10 anos
Luciana Pedagogia Entre 11 a 15 Entre 11 a 15 Entre 11 a Professora
anos anos 15 anos
, . Entre 06 a 10 . Entre 11 a Professora e
Luisa Pedagogia 16 anos ou mais .
anos 15 anos vice-gestora
Pesquisador
responsavel,;
, . . Entre 06 a 10 Entre 06 a 10 Entre 06 a mediador das
Mauricio Pedagogia ~
anos anos 10 anos sessoes
dialogico-
colaborativas.
. Entre 06 a 10 . Entre 0 a Coordenador
Paulo Pedagogia 16 anos ou mais .
anos 05 anos pedagogico
. . Entre 06 a 10 Entre 06 a 10 Entre 06 a
Simone Pedagogia Professora
anos anos 10 anos

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

O Quadro 11 revela que todos (100%) os participes possuem nivel superior e estao

devidamente habilitados para atuar na educagdo infantil, conforme prevé LDB n°. 9.394/96 ¢

Resolucdo CME n°. 035/2014 (Brasil, 1996; Salvador, 2014). Desse total, 07 (87,5%) ja tém
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especializacao /atu sensu e apenas 01 (12,5%) ainda ndo realizou. No que tange o tempo de
trabalho e experiéncia profissional na primeira etapa da Educacdo Basica, 62,5% dos
envolvidos esclareceram que possuem entre 06 a 10 anos, seguidos pelas demais faixas etarias
que perfizeram 12,5% cada (entre 0 a 05 anos; entre 11 a 15 anos; 16 anos ou mais).

No que concerne o tempo de trabalho na Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA,
0 Quadro 10 indica que 37,5% dos participes apresentam tempo de servico igual/superior a 06
anos, acompanhados de igual percentual com 16 anos ou mais e de 25% com 11 a 15 anos de
experiéncia na rede. Em se tratando especificamente do tempo de trabalho na EMPJC, 25% dos
participantes do estudo possuem entre 0 a 05 anos de exercicio profissional, seguidos de 37,5%
entre 06 a 10 anos e entre 11 a 15 anos.

Em se tratando de uma pesquisa vinculada a questdes formativas a partir de
contribui¢des tecnoldgicas, registra-se que 62,5% dos participantes demonstraram fluéncia
digital, contrastando com 37,5% que revelaram possuir pouca fluéncia e contato com as TIC.
Essa informacgao contribuiu, sobremaneira, na concepg¢ao e no planejamento do design, uma vez
que requereu o estabelecimento de espacos/tempos destinados a efetivagdo de uma solugao
pedagdgica propicia ao oferecimento de situagdes formativas sobre as tecnologias € como
utilizd-las em espagos virtuais de aprendizagem com foco no compartilhamento de praticas,
saberes ¢ fazeres sobre a avaliagdo institucional. Mas, convém destacar o investimento de
aproximadamente R$ 90 (noventa) milhdes da SMED na aquisi¢do, por meio do Programa
Educacio Digital® da rede, de equipamentos tecnoldgicos para educadores (cromebooks) e
educandos (fablet). Isto indicou que, atualmente, todos os educadores da EMPJC possuem um
computador portatil e acesso a rede de internet via pacote de dados disponibilizados.

Nesse ponto, recorre-se a Lei n°. 8.722/2014, que institui o Plano de Carreira e
Remuneragao dos Servidores da Educagdao do municipio de Salvador/BA, em seu art. 13, inciso

VI, e determina a:

Garantia de uma jornada de trabalho que assegure aos servidores do Magistério
Publico, no minimo, 1/3 (um ter¢o) da jornada destinada as atividades de preparagdo
de aula, avaliagdo da produgdo dos educandos, reunides escolares, contatos com a
comunidade e formagdo continuada e, no minimo, 2/3 (dois ter¢os) da jornada de
interagdo com o educando, sem prejuizo na remuneracdo em razdo da reserva da
jornada” (Salvador, 2014).

8 De acordo com informagdes publicadas pela SMED, o referido Programa se estrutura como fomento para
melhorar as condi¢des do processo de ensino e aprendizagens da/na rede municipal de ensino de Salvador/BA,
bem como contribuir com o fortalecimento da “politica de educagédo integral com mediagdo tecnologica, agilizar
o processo de corre¢do de avaliagdes externas e tornar mais eficientes os processos de gestdo administrativa e
pedagodgica da rede municipal de ensino” (Salvador, 2022, p. 01).



223

Entretanto, cabe ponderar que 50% dos participes apontaram possuir entre 01 a 05
horas semanais de disponibilidade para estudo, em comparagdo a outros 50% que sinalizaram
ter entre 06 a 10 horas. Esses dados contribuem para caracterizar as dificuldades vivenciadas
pelos educadores no que se refere ao processo de formagao continuada e em servigo, visto que,
apesar da promulgacdo de legislacdes especificas que assegurem o minimo de carga horaria
para este fim, os profissionais da educagdo revelaram entraves, especificamente: rotina
exaustiva; burocratizacdo dos espacos formativos e de planejamento das atividades didatico-
pedagogicas; excesso de atribui¢des profissionais na gestdo da sala de aula; precariedade nos
espagos escolares; escassez de recursos materiais e didatico-pedagogicos, etc.

O processo de producdo de dados apontou que para 75% dos participes a SMED ndo
tem oferecido cursos/formagdes periodicamente. Os 25% restantes deste percentual, se
opuseram a tal informagdo, fator que pode ser justificado considerando os diferentes cargos
exercidos pelos envolvidos, por exemplo: gestores, coordenadores e educadores. Por esse
angulo, quando convidados a refletir sobre a ultima formac¢ao promovida pela SMED que
participaram, obteve-se o seguinte resultado: a) entre 01 a 02 anos — 37,5%; b) entre 03 a 04
anos — 25%; c) entre 05 a 06 anos — 12,5%; d) ndo participo de formagao ha mais de 07 anos —
12,5%. Ja sobre o que €, como funciona e se ja participaram de alguma formagao por intermédio
de um AVA, 87,5% revelaram que sim.

No entanto, nota-se certa incongruéncia quando se faz uma comparagao entre as
informacodes: realiza formagdes promovidas pela SMED vs. nivel de satisfagdo com formacdes
promovidas pela SMED, uma vez que 75% dos participantes afirmaram desconhecer
cursos/formacdes realizadas pela SMED e 50% desses sujeitos se avaliaram como satisfeitos

com as formagdes empreendidas pela mesma, conforme indicado na Figura 10.
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Figura 10: Satisfacio com formagoes promovidas pela SMED

Nada satisfeito(a)
37,5%

Satisfeito(a)
50,0%

Um pouco satisfei...
12,5%

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

Com relacdo a participagdo dos colaboradores em formagdo sobre avaliagdo
institucional desenvolvida(s) pela SMED, 62,5% expuseram que nunca ocorreu, discrepando
de 37,5% que informaram ja terem vivenciado processos formativos sobre a tematica. Todavia,
deste ultimo percentual, 01 participe alegou ndo ter ficado satisfeito, pois, segundo o mesmo,
“as formagdes que abordaram sobre a avaliagdo institucional na rede municipal de ensino, se
configuraram na perspectiva da pseudoparticipagdo de coordenadores pedagdgicos e
representantes da gestdo escolar, embasadas na apresentacdo, validagdo passiva e
instrumentaliza¢ao do INDIQUE Salvador/BA no ano de 2016 (Marcio, 2022).

As discussdes em torno do INDIQUE Salvador/BA mostraram que o instrumento de
avaliacdo institucional da rede municipal de ensino, utilizado pela instituicio para sua
avaliacdo, ndo foi devidamente apropriado por todos os educadores, visto que 50% deles
denotaram possuir um nivel regular de conhecimento sobre tais indicadores, contrastando com
37,5% que consideram nivel satisfatorio e 12,5% nivel baixo, o que sugere a necessidade das
escolas serem formadas e estimuladas a construirem colaborativamente seus instrumentos
avaliativos, considerando e respeitando suas singularidades institucionais.

Ante o cenario apresentado, ressalta-se que foi por meio de um didlogo critico-
problematizador que as primeiras aproximagdes entre pesquisador responsavel e sujeitos
contextuais aconteceu, numa perspectiva de abertura, escuta e colaboragdo entre os envolvidos.

Todavia, tornou-se essencial especificar para os participes, em nossa primeira sessao dialdgico-
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colaborativa, os seguintes elementos: tema e objeto de estudo da tese; os significados do
desenvolvimento de uma investigacdo centrada em processos dialdgico-colaborativos; a forma
como as contribui¢des de todos os participes ocorreria; as possibilidades de producdo de dados
colaborativos e do desenvolvimento de um design instrucional para formacao colaborativo em
avaliacdo institucional por parte dos participes. Assim sendo, definiram-se as atribuicdes de

cada participante:

I. Atribui¢cdes dos colaboradores na producao de dados: a) Participar ativamente das
discussdes promovidas no coletivo constituido, de modo a evidenciar suas posi¢des
epistemologicas sem se sentir censurado e/ou constrangido, ja que se trada de um
espago-tempo colaborativo € que envolve o respeito e a valorizagdo de todos os saberes
e fazeres socializados; b) Ler, refletir e analisar criticamente, problematizando as
propostas desencadeadas pelo coletivo; ¢) Participar, ativamente, das sessdes dialogico-
colaborativas; d) Refletir, analisar, avaliar ¢ validar as constru¢des colaborativas do
grupo.

II. Atribuigdes especificas do pesquisador responsavel: a) Mediar as sessoes dialogico-
colaborativas, de modo a criar um clima favoravel para a producao colegiada de dados;
b) Acompanhar e participar do processo de produgdo de dados com demais participes;
c) Realizar a gravacdo em video e audio das sessdes dialdgico-colaborativas com o
grupo; d) Evidenciar dados sistematizados e legitiméa-los com demais participantes; €)
Analisar dados produzidos; f) Apresentar resultados do estudo para os participes, afim

de legitima-los e/ou detectar dados antes nao explicitados pelos sujeitos contextuais.

Para concretizar as sessdes dialogico-colaborativas, foi preciso realizar um acordo com
a gestdo escolar: liberar os educadores uma vez por semana, por 01 (uma) hora, para
efetivamente implementar os ciclos da DBR Dialédgica. Entretanto, destaca-se que no periodo
de auséncia dos educadores, as Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI) ficaram
responsaveis pela mediagdo de atividades pedagogicas diferenciadas, com cunho mais ludico,
com as criancas nas salas de atividades. A concretizagao dessa estrutura de trabalho foi viavel
pela construcdo de um cronograma de trabalho flexivel e correlacionado, estreitamente, a
realidade e demandas institucionais, cujo objetivo essencial foi atrapalhar o minimo possivel a
rotina do trabalho pedagodgico institucional. Lembrando que, ao longo da pesquisa,

reestruturacdes e reformulagdes se impuseram como preponderantes.
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Nos canais dialogicos estabelecidos com a gestdo escolar, possibilitou-se o acesso ao
Projeto Politico-Pedagodgico (PPP), Regimento Interno da Unidade Educacional e Plano de
Ac¢do da Gestdo Escolar, fator que permitiu uma reflexdo sobre as concepgdes que permeiam o
fazer pedagodgico institucional. Todavia, ndo se detectou, em nenhum dos documentos
supracitados, a institucionalizacdo da avaliacdo institucional como pratica avaliativa da
EMPIC. Esse fato fomentou a compreensdo de que, mesmo tendo implementado essa avaliagao
em 2016 e retomado em 2022, conforme determinacdo da SMED, ndo houve, por parte da
Unidade Educacional, uma apropria¢ao da cultura avaliativa, ja que o abandono da proposta
por 04 (quatro) anos revelou que a avaliagdo institucional na rede municipal de ensino de
Salvador/BA, apenas ocorreu/ocorre como instancia burocratica, cujo objetivo ¢ monitorar os
estabelecimentos de ensino da educacao infantil, além de satisfazer interesses do Banco
Mundial, por conta de um empréstimo firmado com a finalidade de construir um sistema de
monitoramento ¢ acompanhamento desta etapa da educacao.

E importante destacar que o PPP da EMPIC estd desatualizado e carecendo de
adequagdes para atender a normatizagdo proposta pela Resolugdo do CME n°. 020/2010
(Salvador, 2010). Embora o documento apresente informacdes relevantes e oriente a
organizagdo do trabalho pedagoégico institucional elucide a concepgao de infincia e crianga
adotada, sua organizagdo curricular encontra-se desatualizada das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educag¢do Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009), dos Referenciais Curriculares
Municipais da Educagdo Infantil de Salvador (RCMEI) (Salvador, 2015) e da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), conforme orienta Resolugdo CME n°. 034/2022
(Salvador, 2022). Além do mais, apesar de promover uma breve discussdo tedrica sobre
diversidade e género, educacdo sexual na educagdo infantil, meio ambiente, educagdo e satde,
a educagdo infantil e o idoso, educagdo para as relagdes €tnico-raciais, carece de maiores
aprofundamentos teorico-metodologicos sobre essas e outras questdes, conforme legislagao:
Lei n°. 11.769/2008 (Brasil, 2008) que torna obrigatorio o ensino de musica nesta etapa da
educacdo; Lei n° 9.795/1999 (Brasil, 1999) que versa sobre a educacdo ambiental; Lei n°.
10.639/2003 (Brasil, 2003) e Lei n°. 11.645/2008 (Brasil, 2008), a primeira que estabelece a
obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira e a segunda, que orienta sobre a
histéria e cultura afro-indigena; Resolugdo CME n°. 038/2013 (Salvador, 2013) que aborda e
orienta sobre a educacdo especial; Resolugdo CNE/CEB n°. 05/2009 que institui as DCNEI
(Brasil, 2009).

Ja em relacdo ao Regimento Interno, convém destacar que o mesmo também se

encontra desatualizado e ndo segue as recomendacdes da Resolugdo CME n°. 021/2010
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(Salvador, 2010), que orienta sobre a constru¢do deste documento, além de disponibilizar seus
elementos constitutivos. Outro documento acessado foi o Plano de A¢ao da Gestao Escolar, que
embora proponha um acompanhamento das a¢des didatico-pedagdgicas, ndo foi executado em
sua integralidade; na realidade, notou-se que o mesmo foi abandonado, ficou a deriva nas
demandas cotidianas da Unidade Educacional, possivelmente devido a sobrecarga de demandas
administrativas e pedagogicas assumidas pela gestora, que ndo conta com o apoio operacional
de sua cogestora.

Em um dos dialogos realizados com a gestora escolar, ficou evidenciado que o PPP ¢
demais documentos institucionais ndo refletem, na pratica, a realidade, subjetividades e
complexidade institucional. Nesse caso, como instituigdo que estabelece parcerias com
entidades comunitarias a fim de engajar a realidade sociocultural das criangas nas praticas
pedagdgicas, carece evidenciar de modo mais oportuno tais parcerias, detalhando seus impactos
nas praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar. E importante declarar,
oficialmente, nos documentos que norteiam o trabalho pedagdgico, as implicagdes dessas
parcerias no processo de ensino e aprendizagem tanto dos educadores, como das criangas.

As poucas acdes coletivas que ocorrem na Unidade Educacional estudada nao dao
conta da complexidade institucional ¢ dos desafios impostos cotidianamente no fazer
pedagogico. Assim, compreende-se que a falta de espagos-tempos coletivos na institui¢do
favorece a cultura do individualismo e da desmobilizagcao de lutas coletivas em favor de uma
Educacgado Infantil de qualidade e para todos. Essas acdes coletivas se reduzem a: reunido de
pais e mestres com foco no percurso formativo das criangas, reunides de Conselho Escolar para
prestacdo de contas e a realizagdo de confraternizagdes esporadicas entre os membros da equipe
escolar.

E relevante destacar que a institui¢do funciona em um prédio adaptado e que ndo
atende, minimamente, as recomendacgoes de padroes de qualidade preconizadas pela Resolucao
CME n°. 035/2014 (Salvador, 2014), pois, seu espaco fisico fere principios constitucionais, da
LDB n°. 9.394/1996 (Brasil, 1996) e demais documentos normativos que asseguram as criangas
da educacao infantil serem tratadas como sujeitos de direitos — ao brincar com qualidade e com
um espaco fisico em conformidade com suas especificidades; aprender por meio das
brincadeiras e das interagdes com seus pares € com adultos; etc. Para tanto, em se tratando da
infancia no Centro-Historico de Salvador, uma infancia repleta de singularidades e de negacao
de direitos, ¢ preciso que o poder publico assuma a responsabilidade de provedor de uma

educacao infantil que respeite as infincias e suas fases de desenvolvimento.
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Embora haja ainda uma lacuna entre o que preconiza os documentos oficiais de
Salvador e a realidade da Educacao Infantil na cidade, vale destacar que os documentos oficiais
relatam que esta etapa ¢ balizada pelo reconhecimento das criangas como sujeitos dotados de
direitos, de viver suas infincias em plenitude com a oferta das possibilidades de
desenvolvimento de suas aprendizagens a partir das experiéncias promovidas em campos do

saber.

3.5 As sessoes dialégico-colaborativas

Na etapa posterior, no més de novembro de 2022, iniciaram-se as sessdes dialogico-
colaborativas com os participes. Cada encontro investigativo-formativo teve duragdo de uma
hora, totalizando 07 horas de efetivo trabalho colaborativo. As sessdes ocorreram na propria
Unidade Educacional e foram configuradas como espago-tempo flexiveis e maleaveis, pois,
envolveram interesses, percepgdes e questdes individuais e coletivas dos participes, com uma
pré-disposicao no redirecionamento das sessoes a fim de concretizar o objetivo principal da
metodologia adotada na tese, a saber: coconstruir, colaborativamente, uma proposta formativa
sobre avaliagdo institucional na primeira etapa da Educag¢do Basica, de forma coletiva, numa
espécie de comunidade de praticas, destinada ao compartilhamento de saberes e fazeres pelos
participes.

Neste sentido, importa salientar que essas sessdes foram devidamente gravadas em
audio e video, posteriormente transcritas na integra, refletidas, analisadas e problematizadas
pelo pesquisador responsavel. Os resultados obtidos apds cada processo realizado, em cada fase
da DBR Dialégica, foram devidamente apresentados aos participes no inicio da fase seguinte,
visando uma discussao, analise, sistematizagado e legitimacao do que havia sido construido pelo
coletivo no momento anterior.

A partir de Freire (2021), compreende-se as sessdes dialogico-colaborativas como uma
espécie de método que segue as seguintes caracteristicas: ativo, dialdgico, critico, reflexivo e
critico. Nao obstante, o autor sustenta que essas sessoes contribuem com o processo de ensino
e aprendizagem tanto por parte do pesquisador responsavel, como pelos demais participes,
estabelecendo os rumos das sessdes e dos contetidos e/ou assuntos abordados. Para esse
proposito, langa-se mao do uso de técnicas reducionistas e codificadoras.

As sessdes dialdgico-colaborativas sdo consideradas, partindo-se da perspectiva de
Santos (2011), como espagos dialdgicos destinados tanto ao estudo, quanto ao desenvolvimento

de reflexoes coletivas, capazes de contribuir com o repensar o trabalho pedagdgico vivenciado



229

no cotidiano institucional. Segundo o autor, ¢ possivel destacar que essas sessdes “[...] sdo
espago-tempo de estudo, de reflexdo critica sobra a pratica. Momentos nos quais o grupo se
desafia a problematizar as praticas desenvolvidas, a estudar conceitos, flexionando o
pensamento em torno de interesses e necessidades do coletivo” (p. 51). Assim, coadunando com
o autor, Ibiapina (2008) estabelece que espagos investigativos-formativos centrados nesta
perspectiva estimulam o respeito ao contexto sociocultural dos participes, bem como a criagao
de um /ocus destinado a reflexdo critica sobre as experiéncias e do fomento a reflexividade.

Essa reflexividade destacada pelos autores, remeteu a processos em que sujeitos,
historicamente oprimidos e estimulados a reproduzirem em seus saberes e fazeres cotidianos, a
ideologia dominante, puderam se empoderar e se perceber como coconstrutores e difusores
sociais de conhecimentos, por meio da problematizagdo critico-reflexiva e da constituicao de
coletivos inteligentes e/ou comunidades de praticas. Por isso, as sessoes dialdgico-colaborativas
permitiram a escuta dos sujeitos contextuais, num trabalho que contrapos a perpetuacdo da
condi¢do de dominagdo imposta pelo status quo e os agentes que se beneficiam direta ou
indiretamente desse processo, assim como do silenciamento institucional dos estabelecimentos
de ensino, especificamente os da Educac¢ao Infantil, historicamente negligenciados pelo poder
publico.

As sessoes, espacos-tempos (trans)formativos do grupo, foram propicios a colaboragdo
continua dos envolvidos, via didlogo critico-problematizador, bem como por meio da reflexao
e do estudo sobre as praticas profissionais do coletivo no proprio grupo. Essas sessdes
desencadearam mudancgas atitudinais, conceituais e procedimentais ante a construcdo de
conhecimentos mediante a constitui¢do de uma espécie de inteligéncia coletiva, permeada por
processos conflituosos, por tensionamentos, contradi¢des, etc., pela atitude critico-analitica dos
participes, de modo a assegurar-lhes direito a fala, escuta, ao siléncio, a interlocug¢ao e a
interacdo. Portanto, as sessdes da DBR Dialdgica permitiram a elaboragdo colaborativa de
sentidos e significados socioculturais para seus saberes e fazeres profissiograficos.

Para tanto, Santos (2011, p. 51) assevera que sessdes dessa natureza sao configuradas

como:

[...] tempo formativo do grupo, possibilitador de transformacdes conceituais e
transformagdes de praticas, sendo por isso um tempo colaborativo, legitimado e
construido pelo grupo, como suas tensdes, suas (ir)regularidades, suas contradigdes e
seus conflitos. Ele se caracteriza também como um espago de siléncio e escuta, de
argumentacdes, de pensar sobre o que fizemos sobre o que poderiamos fazer diferente;
espago de pensar sobre nds mesmo como sujeitos criticos imersos em um processo
educativo coletivo.
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Neste ambito, em novembro de 2022, especificamente no dia 10 de novembro de 2022,
das 15:00h as 16:00h, realizou-se a primeira sessao dialogico-colaborativa, cujo objetivo central
consistiu em reestabelecer um engajamento entre pesquisador responsavel e a realidade
sociocultural dos participes do estudo. Para tanto, dialogou-se sobre as demandas do cotidiano
que atravessam o fazer pedagogico institucional, sobre o objeto de estudo da referida tese, seus
objetivos no que concerne um tipo de pesquisa colaborativa-formativa — como /dcus de
constru¢do de conhecimentos compartilhados entre os envolvidos, na perspectiva da
coconstru¢do de saberes e fazeres e da autoria coletiva sob uma concepgao formativa acerca da
avaliagdo institucional de instituigdes de Educacao Infantil de Salvador/BA.

Na sequéncia, aplicou-se, individualmente, um questionario semiestruturado para
caracterizagdo dos participes, identificacdo das tecnologias disponiveis, bem como para
compreender, oportunamente, as reais necessidades formativas dos participes sobre avaliacao
institucional na Educag¢do Infantil. Consequentemente, apos esse momento, possibilitou-se que
os participes discutissem de maneira critico-problematizadora as questdes e respostas
evidenciadas por cada sujeito. Para tanto, convém destacar que as sessdes se distanciaram do
modelo tradicional de conceber e fazer pesquisa académico-cientifica, posto que seu
desenvolvimento se deu com os sujeitos e nao sobre eles. Para isso, a teoria dialogica de Freire
(2021) foi fundamental para guiar essas sessoes.

A segunda sessdo dialdgico-colaborativa da primeira fase da DBR Dialogica ocorreu
em 17 de novembro de 2022, das 15:00h as 16:00h. Nesta, foi possivel dialogar com os
participes sobre conceitos que permeiam a proposta de avaliacdo institucional na Educagao
Bésica; a relevancia de um processo avaliativo alicer¢ado em indicadores qualitativos — mais
apropriados para capturar as subjetividades institucionais -, na perspectiva da contraposi¢ao ao
controle e regulacdo dos estabelecimentos de ensino, por parte do Estado, que utiliza as
avaliagdes como estratégias de responsabilizagdo dos sujeitos institucionais sobre resultados
educacionais mensurados por meio de indicadores quantificaveis.

Ap6s conclusdo da primeira fase da DBR Dialdgica, procedeu-se a andlise das
respostas fornecidas por meio do questionario semiestruturado ¢ dos didlogos estabelecidos no
decorrer das sessdes. Assim, foi possivel elucidar as reais necessidades formativas dos
participes sobre avaliagdo institucional. A vista disso, enfatiza-se que as primeiras sessdes
dialdgico-colaborativas cumpriram a fun¢do de promover reflexdes critico-problematizadoras
sobre a realidade laboral em que os sujeitos contextuais atuam e desenvolvem suas praticas

profissionais.
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No questiondrio semiestruturado, primeiro bloco, buscou-se, inicialmente, caracterizar
os participes por meio das seguintes informagdes: grupo etario; género; raga/cor segundo IBGE;
funcdo que ocupa na instituicdo; tempo de trabalho no cargo; formagdo inicial e continuada;
participacdo periddica em processos formativos; fluéncia digital; disponibilidade semanal para
estudo; motivagdo em relagdo a participacdo na pesquisa. J4 no segundo bloco, abordoram-se
questdes correlacionadas aos recursos tecnoldgicos disponiveis na escola, por exemplo: acesso
a computador, banda larga e internet.

Em relagdo ao terceiro bloco, optou-se por questdes de natureza mais aberta sobre
formacdo em avaliacdo institucional; se a institui¢do ja realizou algum ciclo de avaliacdo
institucional e como isso ocorreu; se os participes ja foram formados em avaliagdo institucional
por parte da SMED; aspectos que julgam mais e menos relevantes em um percurso formativo;
conhecimentos sobre ambientes virtuais de aprendizagens e sua funcionalidade; se ja
participaram de formagdes por meio de AVA; se participam, atualmente, de alguma formagao
promovida pela SMED; sobre a frequéncia em que a Secretaria de Educag@o oferece formagao
aos educadores; concepgao de aprendizagem; aplicabilidade dos conhecimentos construidos no
ambito das formagdes que participam; compreensdo acerca do significado da formagao
colaborativa.

Iniciou-se a terceira sessdo dialogico-colaborativa, correspondente a segunda fase da
DBR Dialégica no dia 24 de novembro de 2022, das 15:00h as 16:00h. No primeiro momento,
aconteceu a apresentacdo e posterior reflexdo critico-problematizadora dos resultados
consolidados na primeira fase da abordagem metodolégica, fator que possibilitou aos participes
compreenderem-se como sujeitos do processo de producdo de dados e construgao colegiada de
conhecimentos. Em seguida, o pesquisador responsavel apresentou o planejamento da proposta
formativa desenhada a partir da fase anterior para analise dos participes, visando agregar as
contribui¢des dos sujeitos contextuais acerca da organizagdo, do planejamento, dos conteudos,
da abordagem metodoldgica e dos processos avaliativos para a proposta formativa. Ao término
desta sessdo, realizou-se a analise dos dados produzidos a fim de estabelecer a concepcao e
estrutura do planejamento da proposta formativa.

A quarta sessao dialdgico-colaborativa, complementar a anterior, ocorreu no dia 01 de
dezembro de 2022, das 15:00h as 16:00h. Esta sessao cumpriu a fungdo de socializar e avaliar
com os participes o desenho da proposta formativa. Na sequéncia, o pesquisador responsavel
ficou com a incumbéncia de analisar e operacionalizar as sugestdes vidveis apontadas pelos

participes.
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A quinta sessdo foi responsavel pela terceira fase da DBR Dialogica e ocorreu no dia
08 de dezembro de 2022, das 15:00h as 16:00h. Caracterizada como espaco-tempo de agao
reflexiva, possibilitou a apresentacdo e reestruturacdo da proposta formativa com reflexdes
coletivas acerca de sua implementacdo e dinamizacdo. Ja a quarta e tltima fase da metodologia
se desenvolveu por meio de duas sessdes dialogico-colaborativas. A primeira, no dia 15 de
dezembro de 2022, das 15:00h as 16:00h, destinada a analise do funcionamento, estruturagao e
avaliacdo final da proposta formativa. A segunda, no dia 27 de abril de 2023, das 15:00h as
16:00h, por intermédio da realizacdo do grupo de interlocugdo, como espago destinado a
sistematizagdo, apresentagdo e analise critico-reflexiva dos resultados obtidos pela pesquisa
para resignificacdes. Fato que permitiu aos participes conhecerem os principais resultados
produzidos nesta tese.

Nas proximas paginas, apresenta-se a se¢ao destinada a elucidar os resultados da
pesquisa empirica, construidos por meio do processo de interlocugdo entre os participes do

estudo.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta se¢do apresenta e analisa os resultados da pesquisa, obtidos por intermédio de
dialogos problematizadores da realidade sociocultural dos participes, empreendidos ao longo
da aplicacdo da DBR Dialogica e suas quatro fases interligadas. Aqui, apresenta-se a andlise
critico-dialoégica dos dados produzidos colaborativamente, com a apresentagao de falas

significativas dos participes.

4.1 Analise critico-dialégica dos dados produzidos colaborativamente

Ao adentrar no campo empirico, o pesquisador responsavel deparou-se com a
necessidade de compreender o /dcus da produgdo de dados a partir do contexto sociocultural e
sob uma perspectiva dialogico-colaborativa, a partir do desenvolvimento da reflexdo e
problematizacdo da realidade, respeitando e valorizando, conforme Santos (2011), as
especificidades que caracterizam o contexto e os participes do estudo. Portanto, segundo o
autor, o papel desempenhado pelo pesquisador responsavel foi de perceber, com sensibilidade,
os movimentos empreendidos no transcorrer da produc¢dao de dados e ressignifica-los caso
preciso, uma vez que lhe coube, também, “reconstruir, recriar caminhos [...], na tessitura
cotidiana suscitada pela complexidade do real” (Santos, 2011, p. 43).

Postura e atitude dialdgica se constituiram como elementos preponderantes na
organizagdo, categorizacao e analise dos dados produzidos, considerando a necessidade de um
posicionamento critico, reflexivo e problematizador das contradi¢des sociais presentes nos
discursos dos participantes; isto significa que se fez essencial, no transcorrer de todo o processo,
questionar a estrutura social que ampara a reprodu¢ao dos interesses e discursos dos detentores
do capital, especificamente no que concerne a implementacao de uma pedagogia neoliberal que
propaga o engessamento e¢ homogeneizacdo do trabalho pedagogico, via padronizagao
curricular e outros aditivos legais.

Todo o desenho metodoldgico utilizado na tese, culminando com a presente estratégia
freireana de andlise de dados, se baseou em processos formativos envolvendo todos os
participes em interlocu¢do com o pesquisador responsavel, ja que, para Freire (2021), numa
estratégia dialogica, todos os participes aprendem e ensinam, bem como sdo sujeitos dotados
de conhecimentos socioculturais, o que contribuiu imensamente na producido de dados ¢ na

consequente materializagdo da solucdo pedagdgica definida como prototipo de design
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instrucional para a formacdo colaborativa, via comunidade de praticas, sobre avaliagcdo
institucional.

O espaco de escuta e didlogo critico-problematizador das sessdes dialdgico-
colaborativas, se materializaram, ainda, na perspectiva freireana, como /ocus de producao de
saberes e fazeres sobre as praticas refletidas pelos participes, além de fundar-se “[...] no
principio freiriano de que acdo educativa, seja de natureza investigativa, seja de natureza
interventora, ocorre para que as pessoas se assumam protagonistas de suas falas” (Mafra; Silva;
Pardim, 2021, p. 144). Para Freire (2021), o conhecimento se produz a partir da interlocugdo
entre sujeitos dispostos a compartilharem praticas, vivéncias e experiéncias. De acordo com

ele:

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a coparticipagao de
outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndao ha um “penso”, mas um
“pensamos”. E o “pensamos” que estabelece o “penso” e ndo o contrario. Esta
coparticipag@o dos sujeitos no ato de pensar se da na comunicag@o. O objeto, por isto
mesmo, ndo ¢ a incidéncia terminativa do pensamento de um sujeito, mas o
mediatizador da comunicagdo (Freire, 1979, p. 66).

A comunica¢do foi utilizada como elemento-chave para a materializagdo das
contribui¢cdes dos participes em forma de conhecimentos sobre avaliacdao institucional em
contraposi¢do ao cenario avaliativo estandardizado, visando a ressignificagdo das praticas
educativas desenvolvidas no contexto das instituigdes municipais de educagao infantil. Foi por
meio dela que os participes tiveram a oportunidade de olharem para si, para a escola e para as
contradi¢gdes existentes nas politicas implementadas pela SMED, reconhecendo a realidade a
qual estdo imersos, com o intuito de intervir e transforma-la.

A sistematizacdo dos dados produzidos foi efetivada pelo pesquisador responsavel,
pois, os demais participes alegaram nao possuir disponibilidade para exercer essa atividade. Por
esse motivo, o participe Mauricio realizou os registros de cada sessao dialdgico-colaborativa
para apresentar e discutir sobre os dados construidos no ambito da coletividade. Posto isso,
convém ponderar que como estudo caracterizado por uma natureza colaborativa-formativa, os
dados produzidos pelos envolvidos foram devidamente tratados por intermédio das trés fases
que configuram a estrutura organizativa e de analise de dados critico-dialogica. Deste modo,
procedeu-se a primeira fase, denominada exploratéria que possibilitou realizar um diagnostico
acerca de como os participes compreenderam todo o processo de producdo do design

instrucional para formacdo colaborativa em avaliacdo institucional e a elucidagdo de temas
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geradores emergidos por meio do processo de problematizacdo da realidade sociocultural a qual
pertencem, sao influenciados e influenciam.

Sendo assim, de posse das transcricdes literais das contribui¢cdes de cada participe,
efetuou-se a leitura dos dados na integra, com base em postura critico-reflexiva, sem
interpretagdes aprioristicas, pois, nesse momento, focou-se na necessidade de capturar e
compreender os discursos dos sujeitos e sua relacdo com a pratica cotidiana exercida na
institui¢ao que serviu como /ocus de producao de dados. Para isso, realizaram-se varias leituras
das transcri¢des, visando identificar o essencial nas contribui¢des dos participes, fator que
desencadeou a extracdo de temas geradores correlacionados ao objeto de estudo, considerados

categorias analiticas, conforme quadro demonstrativo apresentado a seguir (Quadro 12):

Quadro 12: Identificacido de temas geradores

CODIGO TEMAS GERADORES
1 Formacao alinhada com a pratica

Avaliagdo institucional participativa

Planejamento e conteudo

Colaboragao

Aprendizagem

Reflexdes

Ranking sobre aprendizagem

AVA

Influéncias de Organismos internacionais
Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O 03N bW

O movimento subsequente, de estudo critico do discurso, instituiu o processo de
analise critico-reflexiva das percepgdes dos participes sobre os temas geradores selecionados
na etapa anterior, por intermédio do significado sociocultural e problematizagao das realidades
dos envolvidos se configurando, também, como espago propicio para a apresentacdo de falas
significativas dos participes sobre esses temas. Entretanto, cabe ponderar que essa fase se
desenvolveu em conjunto com o movimento posterior, uma vez que ambas estdo intimamente
correlacionadas. Assim, procedeu-se ao didlogo tedrico, critico-reflexivo dos conhecimentos
produzidos pelos participes e a abordagem teodrica que sustenta a tese.

Embora todos os colaboradores do estudo possuam mais de 6 anos de tempo de
trabalho na Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA, a participe Ana salientou que essa ¢ a
primeira experiéncia profissional que exerce na educacdo infantil, refletindo sobre os desafios
pessoais e profissionais que lhes sdo impostos cotidianamente por atuar também no ensino
fundamental — anos iniciais — pois, atualmente esta lotada 20h na EMPJC e 20h em uma outra

institui¢do pertencente ao territdrio de outra GRE.
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Embora os colaboradores tenham evidenciado que se encontram sobrecarregados
fisica e emocionalmente com os afazeres da profissao e da vida pessoal - em sua maioria
mulheres negras, casadas e com filhos, exercendo jornada dupla ou tripla (j4 que existe
profissional na EMPJC que atua no magistério 60 horas semanais com cargos distintos) —
demonstraram compreender apropriadamente a importdncia da promog¢do de processos
formativos alinhados com os saberes e fazeres das praticas profissionais desenvolvidas pela
escola. Para tanto, destaca-se que essa percepgao foi sendo construida no decorrer do tempo em
que exerceram/exercem docéncia nas diferentes etapas da educagdo basica, na rede publica
municipal e em outras redes, bem como no itinerario formativo que perfizeram por conta
propria, arcando com todos os custos € sem o cumprimento pela SMED, em tempo habil, do
que preconiza a Lei n° 8.722/2014 (Salvador, 2014), sobre os avangos e progressos
profissionais.

Além do exposto, os participes refletiram, analisaram e problematizaram a falta de
aderéncia entre as poucas formagdes promovidas pela SMED nos ultimos anos e suas
necessidades profissionais, assim como sobre a existéncia de um esvaziamento teodrico nos
espagos empreendidos por intermédio da contratagdo (terceirizagdo formativa) de empresa para
prestar servigos de apoio técnico-pedagogico e desenvolver as formagdes da/na rede, o que
ocasionou o codesenvolvimento do Projeto Nossa Rede Educacdo Infantil, entre os meses de

agosto de 2014 a agosto de 2016. Dessa parceria resultaram:

1. Referenciais Curriculares Municipais para a Educagdo Infantil de Salvador/BA;

2. Material de apoio aos educadores, as institui¢cdes, criangas e suas familias;

3. Sistema de monitoramento da educagao infantil por meio dos Indicadores da Qualidade
na Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Salvador (INDIQUE) e da
construg¢do e disponibilizagdo de um software para o acompanhamento da avaliacao

institucional das escolas pelas mesmas, pela GRE e a propria SMED.

Cabe especificar que esse sistema de monitoramento consistiu em um ciclo composto
por quatro etapas, a saber: (1) autoavaliacao, (2) planejamento, (3) acompanhamento e (4)
avaliacdo do processo. Assim, no ano de 2016, as institui¢cdes de educagao infantil do Municipio
de Salvador realizaram o primeiro ciclo de avalia¢do institucional, tendo como instrumento
avaliativo o Indique. Essa avaliagdo contou com a participacdo de sujeitos institucionais
internos e externos. Seus resultados subsidiaram a construcao de um plano de agdo com base

nos fatores criticos detectados na avaliacao (endogenos e exdgenos), sendo eles submetidos ao
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sistema via plataforma web. Entretanto, os didlogos com os participes apontaram que as fases
seguintes, responsaveis pela implementacdo do plano de acdo e avaliagdo do ciclo de
monitoramento, nao foram alcangadas na EMPJC por conta da falta de condi¢des internas e
externas, como a descontinuidade politica da SMED/GRE em acompanhar todo o processo
institucional e fornecer os feedbacks necessarios.

Sendo assim, ao refletir sobre a correlacdo imprescindivel entre formagdo e pratica

profissional, Simone (em 2022) problematizou com o coletivo:

[...] se um o6rgdo como a SMED ou qualquer outro planeja uma formagao para um
grupo de professores, que isso seja discutido, planejado com esse publico-alvo, como
acontecer, quando acontecer, de que forma. Entao, ¢ importante a participagdo ndo sé
da instituicdo que vai oferecer essa formacao, mas, também, do publico-alvo ¢ de
outros setores que estardo envolvidos nessa formagao.

Paulo (em 2022), por sua vez, sublinhou que: “as formagdes precisam de maior
regularidade e objetividade, evitando excesso de dindmicas e teorias. Quando participo de
formagoes, fago todo esforco para realizar esta simbiose entre o estudado e a pratica cotidiana”.
Em concordancia, Simone (em 2022) ratificou sua contribuicdo anterior e acrescentou:
“Considero que a SMED oferece formagdo com uma frequéncia baixa. [...] Precisamos de
formacdo que traga um conhecimento que vai impactar diretamente na nossa pratica
pedagdgica”.

Notabilizou-se, na fala de ambos, um descontentamento com a forma como a SMED
tem tratado a formacgdo de educadores na rede, especialmente da educagdo infantil, pois, de
acordo com os participes, além das formacdes estarem cada vez mais escassas no municipio, a
primeira etapa da educagdo basica vem sendo negligenciada. As raras formagdes geralmente
estao focadas no condicionamento dos educadores na aplicagdo de projetos terceirizados e na
instrumentalizagdo acritica. Os profissionais acabam nao participando ativamente do processo
de concepgao, elaboragdo e aplicagdo das propostas formativas, ja que sdo compreendidos como
executores de politicas alinhadas com a pedagogia neoliberal.

Segundo a colaboradora Luisa (em 2022), as formagdes vivenciadas na rede municipal
se baseiam em: "como usar determinado recurso, uma formagao puramente operacional e sem
relacdo com a minha pratica de educadora". Acerca disso, Augusta (em 2022) explanou sobre
a relevancia da implementagdo de formagdes capazes de dialogar com as praticas e as
subjetividades institucionais das escolas de educa¢do infantil da rede municipal de ensino, para
ela: “o teor da formagdo deve estar em consonancia com as demandas das escolas e que seja

possivel a transposi¢do para pratica qualificada. E preciso evitar a repeti¢io de questdes que
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todos conhecem/dominam”. Nesta mesma linha, Ana (em 2022) asseverou que: “as formacdes
precisam dialogar com as condi¢des efetivas de realizagao [...] para que seja possivel aplicar no
meu fazer cotidiano, em didlogo com meus pares € no exercicio da minha pratica didria”.

As contribuicdes de Luisa (em 2022), Augusta (em 2022) e Ana (em 2022) indicaram
a proeminéncia da criagdo de espagos formativos colaborativos, uma vez que estes sdo mais
condizentes com a constitui¢do de canais dialdgicos entre os participes, mais oportunos para a
construg¢do e difusdo de conhecimentos oriundos da coletividade, via compartilhamento de
praticas, experiéncias, saberes e fazeres. Ha, nesses discursos, um claro descontentamento com
as formagdes caracterizadas como burocraticas, conteudistas e desconexas da realidade
sociocultural dos educadores, devido a fatores como: (a) auséncia de protagonismo por parte
dos individuos publico-alvo dessas formagdes; (b) desconexdo entre a realidade contextual e
propostas formativas; (c) auséncia de aderéncia entre as formacdes e os saberes e fazeres
originarios das praticas profissionais dos participantes.

A utilizagdo de praticas profissionais como elementos formativos respaldam ambientes
mais abertos, dialdgicos, vinculados aos reais interesses e caréncias dos envolvidos, como uma
espécie de comunidade de praticas — um /dcus propicio para a constru¢do de conhecimentos
colaborativos, por meio do compartilhamento de experiéncias, saberes e fazeres
correlacionados a identidade comunitaria. Esse espago urge na rede municipal de ensino de
Salvador, visto que os educadores indicaram a inexisténcia de canais de interlocu¢do no
cotidiano institucional das escolas de educacao infantil, espagos que viabilizem a discussao e o
aprofundamento tedrico-pratico sobre tematicas concernentes ao fazer que implementam
diariamente na instituigao.

O discurso coletivo dos participes caracterizou certo cansago quanto a formagdes que
sobrevalorizam as dindmicas grupais e secundarizam a constru¢do de conhecimentos
colaborativos entre os individuos, bem como sobre o excesso de teorizagao e dificuldade de
contextualizagdo entre os conteudos discutidos nessas formagdes e a realidade contextual dos
profissionais. Para tal, Simone (em 2022) acrescentou que uma formagdo que considere as
praticas como recurso basilar ¢ aquela em que: “[...] o conhecimento acabe por se tornar uma
mudang¢a. Uma mudanga na forma de agir ou na pratica educativa, ou na rotina do dia a adia.
Que isso venha a se tornar um eclemento de mudanca, de avango, de melhoria”. Em
concordancia, Isaura (em 2022) asseverou que: “um processo formativo convém partir do
dialogo e da possibilidade de executar o que fora apontado. Assim, ndo se pode perder tempo

na indica¢do das dificuldades, sem ao menos pensar nas possibilidades de mudanca”.
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Aqui cabe apontar que ao suscitar politicas avaliativas fundamentadas na concepgao
de controle, regulagdao e responsabilizagdo, como ocorreu com a implantacdo da avaliacao
institucional pela SMED, a Rede municipal de ensino de Salvador contribuiu com um
consequente processo de resisténcia, tanto por parte de instituigdes educativas como por parte
de educadores, fator que dificultou/dificulta o desenvolvimento de uma cultura avaliativa no
cotidiano institucional. Em referéncia a isso, Augusta (em 2022) especificou que a avaliagao
institucional € aquela em que: “todos os interessados participem ativamente desde a decisao da
realizacdo da avaliagdo, e que o contexto da instituicdo e seus objetivos sejam a base para a
construcao de todos os processos”

A abordagem de Augusta (em 2022) se contrapde ao entendimento da participe Ana
(em 2022) sobre o significado da avaliagdo institucional. como a primeira entende esse processo
como sendo importante para o encaminhamento do trabalho pedagogico e reforca a concepgao
de tedricos como Dias Sobrinho (2008), Gadotti (1999) e Liick (2021), sobre a necessidade da
propria institui¢do se apropriar do significado e importincia da avalia¢do institucional e
construir seu proprio instrumento avaliativo, a segunda compreende que o instrumento
avaliativo requer ser “elaborado por profissionais externos, com o objetivo de coletar dados
para posterior andlise e realiza¢do de investimentos, conforme os indices obtidos”.

Nesse cenario, o coletivo se consolidou como importante vetor para que Ana (em
2022) pudesse repensar seu entendimento sobre a avaliagdo institucional e se reposicionasse a
partir das trocas que ocorreram ao longo das sessoes dialdgico-colaborativas da DBR Dialogica.
Assim, a mesma admitiu, em conjunto com demais participes, a relevancia da propria escola
ser responsavel por seu processo avaliativo, respeitando suas subjetividades institucionais,
partindo de sua propria concepcdo e filosofia avaliativa, construindo coletivamente os
indicadores e itens a serem avaliados pelos diferentes segmentos que a constitui. Em

contribuicao, Simone (em 2022) destacou que a avaliagcdo da escola:

E uma avaliagdo que envolve toda comunidade para refletir sobre o que é ofertado na
escola, na institui¢do. Nao so o servi¢o, como a edificagdo, os materiais e as praticas,
tudo que faz uma instituicdo acontecer e oferecer o que se propde. Sdo pontos
avaliados e discutidos por toda comunidade escolar ou por todos os atores e setores
de uma empresa.

J& para Isaura (em 2022), “essa avaliagdo ¢ um procedimento avaliativo que
acompanha desde a estrutura até as atividades pedagdgicas, assim como as relagdes no
ambiente, realizado para proceder com a continuidade de atividades exitosas, bem como

promover mudangas, de acordo com a proposta da escola”. Acrescentando, Paulo (em 2022)
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refletiu com o grupo que essa avaliagdo ¢ responsavel pela “coleta de dados referentes ao
funcionamento das instituigdes em seus aspectos fisicos, logisticos, a fim de buscar as
condigdes para seu aperfeicoamento”.

As politicas de incentivo a avaliagdo institucional em instituigdes de educagao infantil
de Salvador/BA precisam romper com a logica do autoritarismo e da repressdo, constituindo-
se como processo dialdgico construtivo (Gadotti, 1999), capaz de fundamentar a
institucionalizagdo desta avaliacdo no projeto politico-pedagdgico dos estabelecimentos de
ensino, bem como possibilitar a apropriacdo da cultura avaliativa nestes espagos.

E preciso compreender que a avaliagdo da aprendizagem de criangas atendidas nesses
espacos — objeto de preocupagdo continua da SMED — ¢ profundamente impactada pela
avaliacdo institucional. Por isso, segundo Gadotti (1999), embora apresentem naturezas
distintas, ndo ¢ possivel separar avaliacdo da aprendizagem de uma imperiosa avaliagdo
institucional, pois, como uma avalia globalmente a institui¢do, a outra ¢ destinada a avaliar o
processo de ensino e aprendizagem das criangas. Assim, “o rendimento do aluno depende muito
das condigdes institucionais e do projeto politico-pedagogico da escola. Em ambos os casos a
avaliacdo, numa perspectiva dialdgica, destina-se a emancipacdo das pessoas € nao a sua
puni¢do, a inclusdo e ndo a exclusdao” (Gadotti, 1999, p. 2).

Além disso, a avaliacdo institucional roga ser perspectivada como processo
direcionado aos estabelecimentos de educacdo infantil e seus sujeitos institucionais, de certa
forma carentes de uma formacao que os considerem avaliadores, assim como de um referencial
tedrico emancipador (Gadotti, 1999). “Isso significa que o tempo administrativo € 0s recursos
deveriam ser destinados a capacitacdo dos avaliadores” (Liick, 1998, p. 102) e ndo ao
desenvolvimento de um sistema de monitoramento por meio de plataforma web obsoleta.

A avaliagdo institucional — “processo de auto-consciéncia institucional” (Bordignon,
1995, p. 401) — precisa ser desenhada pela propria comunidade escolar e ndo por agentes
externos, visto que sua natureza pressupde um processo de aprendizagem institucional. Ou seja,
possibilita a criacdo de uma espécie de comunidade de pratica, preocupada em avaliar os
processos ¢ redirecionar as praticas, numa paisagem dialética, dialdégica e colaborativa,
compromissada com a coletividade e com a qualidade da educagdo desenvolvida
institucionalmente. Para tanto, necessita-se de espacos formativos capazes de promover
reflexdes critico-problematizadoras sobre concepg¢des e modelos avaliativos a seres seguidos
(Gadotti, 1994).

Ao tratar da forma como a avaliagdo institucional foi implementada pela SMED, a

participe Simone (em 2022) expds que seria interessante:
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[...] conhecer melhor sobre a formulagdo das questdes de uma avaliagdo institucional,
pois, me recordo que quando aconteceu a aplicacdo do INDIQUE Salvador em 2022,
tinha um pouco mais de entendimento do que os indicadores especificos estavam
buscando, como as questdes poderiam ser aplicadas, porque o grupo escolar realizou
uma discussdo sobre esses indicadores, tinha feito uma discussdo interna de como
atuariamos, do que seria e sobre o que essas questdes significavam. Ja na outra escola
em que atuo, isso ndo aconteceu e gerou uma dificuldade muito grande de aplicacdo
do mesmo.

Essa abordagem propiciou ao coletivo refletir sobre a perspectiva oficial da avaliagdo
institucional e do INDIQUE Salvador presente nos documentos da rede. Nesse momento, o
grupo constatou que o documento ¢ uma adaptagdo dos indicadores publicados originalmente
pelo MEC, entretanto, no caso especifico dos indicadores da capital baiana, estes foram
subdivididos em fatores endogenos e exdgenos. O primeiro se refere a questdes inerentes ao
cotidiano institucional e que podem ser resolvidos pela comunidade escolar. J& o segundo,
direcionam agdes que competem as GRE e a propria SMED, portanto, sdo caracterizadas por
atividades que ndo dependem exclusivamente da comunidade escolar para ser sanadas.

A avaliagdo institucional estd sendo apropriada pelo 6rgdo central como forma de
monitorar o cotidiano institucional, sem fornecer os suportes necessarios, uma vez que as
sinalizagdes mais criticas apontadas pela comunidade escolar dizem respeito as questdes
exogenas, que competem exclusivamente ao 6rgao central e GRE. Educadores como Isaura
(em 2022) demonstraram-se entristecidos quando recordaram o primeiro ciclo avaliativo
desenvolvido em 2016 e que fora abandonado pelas entidades que propuseram sua
implementagdo. Para a educadora: “houve uma frustracao coletiva, tanto internamente, como
em relacdo a comunidade que participou ativamente do processo de avaliacdo e construgao de
nosso plano de agao”.

Isso pdde ser constatado pelo coletivo a partir do momento em que se deram conta que
o documento oficial langcado pela SMED em 2016 atrela avaliagdo institucional e sistema de
monitoramento, ja que detectou-se que o documento sugestiona uma sobrevalorizacao ao
sistema de monitoramento dos estabelecimentos de ensino de educag¢do infantil da rede, em
detrimento de contribuir com processos formativos sobre a necessidade da avaliacdo
institucional emergir da propria unidade escolar e dos sujeitos que a compdem. Sendo assim,
os participes concluiram que a criagdo desse sistema de monitoramento se justifica como mais
uma estratégia de controle e regulacdo dos estabelecimentos de ensino por parte do 6rgao
central e GRE, que passam a acessar os resultados obtidos € 0 modo como esses resultados sao

tratados pelas institui¢des.
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Caberia, segundo Luisa (em 2022), “a realizacdo de formagdes que conduzissem as
escolas a construirem seus proprios instrumentos avaliativos, com indicadores condizentes com
os servigos ofertados por cada instituicao, pois, aqui em Salvador, o processo de implementacao
da avaliacdo institucional acabou engessado através da padronizacdo do instrumento
avaliativo”. Essa andlise se deu a partir dos didlogos e das reflexdes critico-problematizadoras
oriundas das sessdes dialdgico-colaborativas da DBR Dialogica.

Aportados pelas discussdes sobre a importancia de uma avaliagcdo institucional
participativa e capaz de respeitar a autonomia e as subjetividades institucionais da escola de
educagdo infantil, os participes aprofundaram o entendimento sobre as agdes e interferéncias
de organismos internacionais no processo de formulagao de politicas publicas, principalmente
no que concerne a utilizagdo de indicadores quantitativos para comparar global, nacional e
localmente, a suposta qualidade da educagdo, resultando no rankeamento de aprendizagens,
desconsiderando os contextos em que se ddo o processo de ensino e aprendizagens.

Paulo (em 2022) concebeu as interferéncias desses organismos como processo de
quase imposi¢do para se angariar investimentos para a educacdo municipal, fator que
desemboca, segundo ele, no surgimento de pacotes e projetos milagrosos. “Penso que € possivel
conciliar e encontrar alternativas sem dependéncias”. Partindo-se desta provocagdo, os
participes concluiram existir “total influéncia dos organismos internacionais na formulacao de
politicas publicas para a educacdo infantil de Salvador/BA. o Banco Mundial e demais
organismos multilaterais que definem as politicas publicas, inclusive, delineando o papel do
Estado na elaboragdo e implementagao destas politicas. Para a educacao infantil, a orientagdo ¢
de cortes de investimentos, precarizagdo, privatizagdo, distanciamento ou cisdo entre a creche
e a pré-escola” (Participes, em 2022).

De acordo com Augusta (em 2022):

Sabemos que existe interferéncia do capital em todas as rela¢cdes contemporaneas. A
educagdo brasileira também ¢é alvo desta influéncia, e quando grandes grupos
imperialistas financiam um setor, devemos entender que existe uma intencionalidade
com o resultado final. Nunca havia analisado com profundidade esta interferéncia em
Salvador, mas preocupa politicas que cristalizam camadas sociais sempre a servigo do
capital e da exploragdo da mao de obra.

Como alternativa formativa, os participes avaliaram positivamente a utilizacao de
espagos-tempos virtuais de aprendizagens, como alternativa para a constituicdo de comunidade
de praticas destinada a constru¢do de conhecimentos colaborativos sobre temadticas relevantes

a pratica escolar, como ¢ o caso da avaliagdo institucional na educagdo infantil. Isto posto, o
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coletivo legitimou a utilizacdo do AVA como ambiente mais propicio para o desenvolvimento
de uma formagao colaborativa sobre a tematica em tela, ja que a grande maioria dos envolvidos
possuem certa familiaridade com a ferramenta e suas interfaces. “A vantagem ¢ poder realizar
os estudos em dias, horarios e locais diversos” (Participes, em 2022).

Quanto ao tema gerador de planejamento e conteudo, as reflexdes giraram em torno
da necessidade de priorizagdo de formagdes com cunho colaborativo, capazes de considerar os
saberes e fazeres dos participes. Assim, o coletivo apontou, conforme evidenciado na
abordagem da professora Simone (em 2022), “importante em um processo formativo ¢ um
planejamento amplo, com cuidado de contemplar o tipo de contetido que vai ser oferecido, o
tipo de conhecimento que serd desenvolvido; pensar no publico-alvo [...] e nas demandas destes
profissionais para melhoria de suas praticas e rotinas”.

Outra passagem que salienta a construcao do pensamento coletivo sobre o referido
tema gerador ¢ discorrida pela participe Ana (em 2022), ao analisar que: “o conteudo da
formacao deve dialogar com a pratica dos profissionais envolvidos, de modo a ser possivel que
eles coloquem em pratica o que foi refletido. No delineamento de uma formagdo, cabe uma
escuta sensivel da equipe que participara desse processo, ouvindo suas experiéncias em relagao
a tematica, levantamento de expectativas do grupo em relagdo aos assuntos abordados, enfoque
nos assuntos de maneira pratica e objetiva”. A referida professora, ao analisar o caso especifico
da avaliagdo institucional nas escolas publicas de educacdo infantil de Salvador/BA, propoe
que: “[...] € preciso discutir sobre os objetivos da avaliagdo institucional, identificar quando e
porque fazer esse tipo de avaliagdo, o que abrange a avaliacdo institucional, suas etapas e
diferentes tipos”.

Em consonancia, Isaura (em 2022) reforcou que: “as formagdes precisam focar em
experiéncias praticas, para que possa replicar no ambiente da escola, de acordo com as
possibilidades. O protagonismo do professor e os caminhos encontrados pelo coletivo”. Ja
Luisa (em 2022) julgou mais importante em um processo formativo: “[...] o contetdo, o
conhecimento construido, que seja, principalmente, um contetido relevante e de interesse dos
envolvidos. Ja o menos importante ¢ o excesso de dinamicas de grupo”.

A reflexdo proposta pela educadora Luisa assentou no fato de ja terem vivenciado
formagdes que priorizaram dinamicas grupais em detrimento da constru¢dao colaborativa de
conhecimentos sobre determinadas tematicas, o que dificulta o engajamento do grupo nas
proposicdes. Essa foi a principal queixa dos participes sobre as formagdes promovidas pela
SMED, como a que ocorreu em 2016, para implementacdao do Projeto Nossa Rede Educagao

Infantil — excesso de dinamicas e desconexdo com a realidade laboral dos envolvidos.
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Para a participe Simone (em 2022): o protagonismo dos sujeitos institucionais € fator
imprescindivel no processo de concepgao, planejamento e implementagao de uma proposta
formativa sobre avaliagdo institucional que respeite as subjetividades das escolas municipais de

educacdo infantil.

E importante em um processo formativo sobre avaliagio institucional entender cada
indicador, compreender a formulagdo das questdes e seus enunciados que, muitas
vezes, possibilitam uma interpretagdo dubia, ja que alguns colegas entendem de uma
forma e outros de outra, o que gera duvidas sobre o que realmente estamos
perguntando e respondendo. Entdo, acho que seriam contetidos ou pontos que gostaria
de discutir e debater com os colegas. Questdes sobre o que significa cada indicador e
sobre o que se referem; além de entender, compreender, ter a fluéncia nos enunciados
¢ nas questdes. Penso, também, em discussdes sobre como proceder para a coleta de
dados e a organizacdo dos dados coletados [...] (Simone, em 2022).

A passagem acima valida uma emergéncia do coletivo escolar: vivenciar processos
formativos colaborativos, propicios a respeitar e valorizar os saberes e fazeres oriundos da
pratica, uma formag¢ao que nao interfira na autonomia institucional da escola e de seus sujeitos.
No caso especifico da avaliagdo institucional na educagao infantil, indicou-se a necessidade de
maior aprofundamento tedrico-pratico sobre esse processo € como o mesmo pode ser
apropriado e adaptado, autonomamente, pela escola, para a sua realidade contextual, de modo
a nao reproduzir os interesses das politicas neoliberais que utilizam a avaliac¢do institucional na
perspectiva do controle e regulacdo dos estabelecimentos de ensino.

Ao longo das sessdes dialdgico-colaborativas de estudo e producdo de dados, foi
possivel construir com o coletivo escolar um entendimento sobre o significado e a relevancia
de formagdes colaborativas, especificamente no que concerne a avaliacdo institucional na
educac¢do infantil, dadas suas especificidades e necessidade de protagonismo institucional no
delineamento dessa avaliagdo e na forma de utilizacdo dos dados produzidos visando apoiar
uma gestdo democratica e participativa, por intermédio de canais comunicativos entre os
sujeitos institucionais e toda comunidade escolar na proposi¢ao de solugdes para problematicas
da realidade contextual da escola. Nessa perspectiva, a contribui¢do da participe Isaura (em
2022) foi preponderante para o fortalecimento do entendimento grupal sobre esse novo modo
de conceber a formacao de educadores: “uma formacgao colaborativa ocorre quando o dialogo,
a socializagdo de experiéncias e vivéncias, a voz de quem participa do processo ¢ levada em
conta e contribui para o trabalho formativo e do formador, em forma de registro e, para os
colaboradores, como ferramenta para perceber as possibilidades de melhoria”.

Outra valiosa contribui¢do sobre a emergéncia de formacdes colaborativas na rede

municipal de ensino de Salvador/BA foi notabilizada a partir das contribuigdes de outros
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participes, tais como Luisa (em 2022) que destacou a importancia em se pensar a formag¢ao em
rede e para a rede: “a utilizagdo da colaboragdo na formagao permite que ela possa acontecer
em rede, onde os envolvidos estabelecem parceria, descobertas e pesquisas coletivas, buscando
colaborar uns com os outros na constru¢do do conhecimento”. Em aderéncia, Augusto (em
2022) refletiu: “considero uma formagdo colaborativa, aquela que ¢ dialdgica, horizontal,
permeada de trocas e com objetivos definidos colaborativamente”. Ao validar as abordagens
das colegas, Ana (em 2022) afirmou que: “a formagdo que se utiliza da colaboragdo como
elemento-chave acontece entre os pares, ¢ a formagdo em servi¢o, reflexdo da pratica
profissional dos profissionais da institui¢do”. A cerca disso, tem-se a andlise da educadora
Simone (em 2022), ao garantir que esse tipo de formacgdo requer “a troca de praticas
pedagogicas que favorecam como atuar numa situagdo especifica, o que fazer, propostas,
materiais para se construir ou para se adquirir”.

Esse ultimo contributo encaminhou o coletivo constituido a fortalecer o entendimento
sobre a pertinéncia, conforme destacado por Dias Sobrinho (1996), Gadotti (1999), Afonso
(2014) e Liick (2011), sobre a urgéncia das institui¢des de educagado infantil se apropriarem do
significado politico-pedagdgico da avaliagdo institucional, como instrumento capaz de se
contrapor a logica de avaliacdes meramente estandardizadas, que visa o controle e a regulacdo
dos estabelecimentos de ensino a partir do monitoramento do cotidiano institucional das
escolas, além de desconsideram as subjetividades institucionais e os curriculos oficiais delas.
Ou seja, ¢ por essas e outras razdes que os tedricos supracitados indicam que uma proposta de
avaliacdo institucional suscita ser estudada, concebida, desenvolvida e avaliada pela
comunidade escolar e ndo imposta pelo 6rgdo central, como ocorreu em Salvador/BA no
primeiro ciclo de avaliagdo institucional desenvolvido em 2016 e o atual ciclo avaliativo que
ocorreu no final de 2022.

Ao se pensar colaborativamente sobre a construcdo da aprendizagem, ficou nitida a
caréncia do coletivo sobre processos formativos capazes de possibilitar a escuta atenta, sensivel
e critica dos participes, conforme destacado por Luisa (em 2022): “entendo a aprendizagem
como processo de construcao e aquisi¢ao do conhecimento, que se da através de leituras, trocas
entre pessoas, pesquisas, aulas expositivas, aulas e atividades diversas, etc.”. Em contribuigao,
Isaura (em 2022) afirmou compreender a aprendizagem: “como um processo de assimilagdo e
transforma¢do de conhecimentos, desenvolvidos a partir de vivencias, através da troca, no
coletivo ou individualmente”. Luisa (em 2022) ainda fez uma importante colocagdo ao afirmar

que nao tem existido investimentos pela SMED para formar apropriadamente seus educadores:
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“vale ressaltar que os estudos ndo sdo estimulados pela prefeitura (SMED), pelo contrario, ela
nao tem liberado professores e coordenadores pedagogicos para formacao e aprimoramento’.

A respeito disso, Marcio (em 2022) refletiu acerca de seu processo de adoecimento
pela dificuldade em ser liberado para se dedicar exclusivamente ao mestrado e, agora, ao
doutorado. Esse tipo de postura por parte do ente publico acaba por desestimular e desvalorizar
os profissionais que estdo em busca de formagao especializada para atuar e contribuir com a
rede municipal de ensino de Salvador/BA. Sendo assim, ao ponderar sobre essas proposicoes,
o coletivo apontou ser preponderante que as formagdes sejam repletas de reflexdes sobre as
praticas profissionais desenvolvidas no dia a dia escolar, bem como que os conhecimentos
fomentados nos espacgos/tempos formativos norteiem o trabalho pedagogico institucional. Mas
destacaram que isso precisa ocorrer em todas as oportunidades em que haja trocas humana.

Os resultados teorico-praticos produzidos pelo estudo evidenciaram, conforme as
pesquisas desenvolvidas por Acevedo Gamboa et al. (2019), Garzén (2018), Tobase et al.
(2017), Pérez, Sandoval e Ornelas (2018), Echeverri, Garcia e Barreneche (2016), Maldonado,
Bermeo e Pacheco (2016), a necessidade da utilizagdo de DI ADDIE, que corresponde ao
ciclico de analise, design, desenvolvimento, implementacao e avaliagdo. Esse foi um fator que
possibilitou compreendé-lo como mais oportuno aos objetivos deste estudo. Assim, Acevedo
Gamboa et al. (2019) e Léon-Corredor et al., (2017) destacaram que esse modelo ¢
compreendido como sistematico, visto que se ampara num processo interativo e possibilitOa a
criacdo de AVA.

O DI estabelece a importancia da construgao de solu¢des educacionais que dialoguem
com o contexto sociocultural dos sujeitos, visto que ¢ por meio desse processo dialodgico que o
sujeito se percebe como parte do design. Acerca disso, Léon-Corredor et al. (2017) informam
que o design impoe a constru¢do de comunidades de pratica ou, conforme Arellano et al. (2016)
e Lacerda e Silva (2015), comunidades de aprendizagem, visando um trabalho mais inclusivo,
interativo e colaborativo. Assim, para Garzon (2018), o DI concebe a concepcao de ensino e
aprendizagem adotada em conjunto com a abordagem praxeologica que desencadeia a
estruturacao didatico-pedagodgica do AVA. Essa estrutura ancora-se no construtivismo social
ou socioconstrutivismo, ou, ainda, como designado neste estudo, critico-dialogico,
considerando, conforme destacado pelo autor, os elementos a seguir: (a) ativagdo de
conhecimentos prévios; (b) estratégias de ensino situadas; (c) estratégias de feedback e
socializacdo; (d) avaliacdo; (e) avaliagio do AVA; (f) avaliagdo do professor/tutor; (g)

avaliagdo do processo educacional.
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Magalhaes, Chaves e Queiroz (2019) revelam que, na contemporaneidade, educagio e
tecnologias sdo dois campos indissociaveis. Segundo os autores, ¢ por intermédio dessa relagao
que emergem bases culturais e comunicacionais que se estruturam e formam um aprendizado
dissociado de concepcdes pedagodgicas tradicionais, subsidiando tanto o ensino presencial,
como o semipresencial ou a distancia. Revelam o potencial protagonista da EaD no que tange
a formacao e qualificacdo de sujeitos, bem como apontam que sua utilizacdo pode promover
um processo de ensino e aprendizagem capaz de fomentar a construgao e difusdo de
conhecimentos por meio da criagdo de redes colaborativas de aprendizagem.

Para tanto, os autores consideram que ¢ por intermédio do DI que esses ambientes
podem ser construidos e assegurar o ensino digital, com foco em processos que estimulem a
aprendizagem dos envolvidos, a partir de principios cooperativos e colaborativos, via o
estabelecimento de relagdes horizontalizadas entre os sujeitos, apontando o carater
interdisciplinar do design. Sendo assim, Espinoza Guzman, Granados e Moreira-Mora (2018)
ressaltam que esse tipo de recurso educacional pode ser utilizado como suporte e/ou apoio ao
processo de ensino e aprendizagem.

Ao concordar com demais autores, Garzén (2018) ratifica que o desenvolvimento do
DI requer tratamento de questdes pedagogicas, curriculares e metodologicas. Com isso, reforca
a ideia de que o design ¢ um instrumento que contribui para o planejamento e implementagao
de estratégias voltadas para o ensino e a aprendizagem, impondo a op¢ao por uma abordagem
pedagdgica capaz de justificar como os sujeitos aprendem e quais as melhores estratégias
didaticas, assim como o conteudo a ser abordado na formacao.

Tobase et al. (2017) favorecem o entendimento do DI como modelo que subsidia o
desenvolvimento e a gestdo de projetos educacionais, objetivando facilitar o aprendizado dos
sujeitos. Os autores sinalizam que o AVA ¢ um instrumento que possibilita acessar o
conhecimento por intermédio dos materiais disponibilizados, bem como assegura aos
estudantes uma frequéncia alinhada com suas demandas pessoais. Destarte, Pérez, Sandoval e
Ornelas (2018) acrescentam que: no desenvolvimento do design cabem opgdes pelas
tecnologias da informacao e comunicacao mais apropriadas ao formato escolhido, localizacao
de midias educacionais e a mediagdo da atuacdo dos sujeitos aprendentes.

O material didatico formulado para a educagdo a distancia precisa centrar-se na
perspectiva dialogica, visando promover uma aprendizagem colaborativa entre os sujeitos da
praxis. Esse material necessita ser estruturado a partir de elementos que sejam capazes de

estimular a motivacao pela busca constante de conhecimentos, num processo que promova a
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reflexdo critica e a dialogicidade. Tudo isso alinhado as politicas ideologicas adotadas pela
institui¢ao que promove a formagdo (Heinsfel; Pena, 2017).

No mesmo caminho, Silva et al. (2016) evidenciam que, para a concretizagdo desse
modelo de DI, necessita-se romper com a concep¢ao de educacdo reducionista para que seja
configurada a partir da mera transmissao de conhecimentos. Apontam o papel conscientizador
da educagao e sua contribuicdo no que se refere ao desenvolvimento de processos formativos
que assegurem o aprimoramento constante dos sujeitos. Esse modelo educacional se estrutura
como fomentador da aprendizagem dinamica e alinha-se com as necessidades profissionais
cotidianas.

Para Heinsfel e Pena (2017), o material instrucional precisa ser revestido com uma
linguagem que seja, a0 mesmo tempo, comunicacional e pedagogica; especificando que a
aplicacdo de recursos educacionais pode potencializar a constru¢ao do pensamento critico dos
envolvidos. Consequentemente, Silva et al. (2016) destacaram que tanto a acessibilidade, como
a navegabilidade sdo elementos essenciais para conquistar ou mesmo aumentar o interesse dos
usuarios no ambiente de aprendizagem. Ressaltam que cuidado especial precisa ser fornecido
quanto ao design das telas, o que inclui: cores, tipo e tamanho das fontes, relacdo entre figuras,
texto e contexto, adequacao dos icones ¢ nitidez adequada do som. Ou seja, recomendam que o
design seja estruturado a partir de uma estética atrativa e agradavel.

No contexto da criagdo de materiais educacionais digitais, a partir da perspectiva dos
Objetos de Aprendizagem (AO), o DI ¢ compreendido como elemento auxiliador de educadores
no delineamento de estratégias de ensino e aprendizagem para ajudar educandos na aquisi¢ao
de objetivos. Deste modo, o conceito de DI desenvolvido por Maldonado, Bermeo e Pacheco
(2016) atrela-se a aspectos concernentes a estrutura interna dos OA. No entanto, os autores
ressaltam que um OA se caracteriza por quatro elementos essenciais, a saber: um objetivo de
aprendizagem, contetidos, atividades e uma autoavaliagdo.

Arellano et al. (2016) relatam que o DI compreendido como instrumento cognitivo,
estimula o alargamento de espagos mentais dos sujeitos aprendentes, desencadeados pela
concretizagdo das atividades solicitadas e por meio de reflexdes acerca dos conteudos
abordados, visando trilhar caminhos proprios para representar o conhecimento experimentado
e consolidado. Assim, com referéncia cognitiva, importa oferecer feedback constante aos
sujeitos, instigando a construcdo de conhecimentos e seu armazenamento nas estruturas
cognitivas, pois, o design ¢ um processo sustentado por teorias de aprendizagens.

Nesta perspectiva, Lacerda e Silva (2015) enfatizam que o designer instrucional ¢ o

responsavel pela articulacdo das vivéncias e experiéncias atreladas ao processo de ensino e
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aprendizagem. Com isso, consideram que um material didatico digital ¢ desenvolvido em trés
fases: elaboracao de conteudo e atividades, e da apresentagao destes elementos no AVA, assim
como salientam que o referencial tedrico que subsidia o DI ¢ o Cognitive Load Theory (CLT).

O DI ¢ o projetista responsavel pelo cuidado com a estética do produto, define
estratégias e ferramentas mais apropriadas para a promocao da aprendizagem, bem como
contribui na formatagdo do AVA. Nesse caso, esbocar AVA envolve a definicdo das midias
mais coerentes para cada tipo de ambiente e linguagens apropriadas para cada tipo de contetido
etc. (Lacerda; Silva, 2015).

Ha, na compreensdo de Lacerda e Silva (2015), certo protagonismo por parte dos AVA
tanto na modalidade presencial como a distancia. No primeiro caso, destacam que asseguram
maior flexibilidade da sala de aula e dos conteudos trabalhados pelo educador, visto que
possibilitam ampliagdo, contextualizacdo e complementacdo. Ressaltam que tais ambientes
promovem uma aprendizagem colaborativa e, a0 mesmo tempo, interativo, pois estruturam-se
na rela¢do de aprendizagem estabelecida entre os usudrios, permitindo variados caminhos para
a aquisicao dos objetivos propostos.

Ante o exposto, ndo cabe espago para uma compreensao reducionista da fungao dos
ambientes de aprendizagens, como se fossem apenas espagos de depdsito de documentos,
informagdes, videos etc. E preciso, segundo Lacerda e Silva (2015), utilizi-los como
ferramentas didatico-pedagogicas. Além disso, enfatizam que os ambientes podem
potencializar o desenvolvimento de recursos capazes de auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem.

Nessa logica, um AVA bem estruturado possibilita garantir aos sujeitos um processo
formativo que fomente a autoinstru¢do por meio de um trabalho interativo, colaborativo,
dialogico e dialético, cabendo ao educador, ser um mediador deste processo, estimulando a
participagdo ativa e reflexiva dos sujeitos aprendentes na busca pela socializagdo de
experiéncias e vivéncias, bem como na construcdo colaborativa do conhecimento.

Portanto, foi possivel, por intermédio deste levantamento, refletir e discutir elementos
concernentes ao DI numa perspectiva critico-dialdgica, caracterizando-o e especificando sobre
os elementos que corroboram para sua constituigdo como campo do conhecimento, sua
evolucdo historica a partir de cinco geracdes, conforme asseverou Filatro (2008), assim como
as influéncias da semiotica social para o desenvolvimento do DI. Além do mais, examinou-se
o papel do designer instrucional, sua profissionalizacdo, seus campos de atuacdo e

competéncias basicas para o desenvolvimento de seu fazer, bem como apresentou-se o modelo
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de aprendizado eletronico colaborativo e o modelo de DI ADDIE — analise, design,
desenvolvimento, implementagdo e avaliagao — aberto e suas especificidades.

Espera-se ter elucidado, de maneira fundamentada, a complexidade em torno da
constitui¢do do DI como campo do conhecimento, considerando-o como constituido a partir de
outros campos do saber — Ciéncias Humanas, Ciéncias da Informacdo e Ciéncias da
Administragdo. Assim, compreendeu-se o DI como recurso didatico-pedagdgico que se
estrutura a partir das TIC, visando o desenvolvimento de solu¢des educacionais para
problematicas reais e contextuais sobre aprendizagem, por meio de um processo ciclico que
envolve o desenho, desenvolvimento, implementacdo e avaliacao de propostas formativas. Com
isso, apresentou-se o DI como campo interdisciplinar e multirreferencial.

Torna-se imperioso destacar que, na constru¢cdo de um DI by AVA, o designer precisa
planejar e oferecer aos sujeitos aprendentes, um ambiente preparado com base na abordagem
epistemologica adotada para seu desenvolvimento. Com isso, ressalta-se que todas as
ferramentas tecnologicas e midias precisam dialogar com tal abordagem e com a realidade
sociocultural dos participantes, visto que a proposta de DI necessita ter significado contextual
e pratico para os aprendentes.

A abordagem referencial critica fornecida na discussdo teodrica permitiu entender
conceitos relacionados ao DI e a complexidade que tece essas discussoes, apontando a caréncia
de estudos alinhados com essa abordagem. Assim sendo, sugere-se como caminho viavel para
um maior aprofundamento das discussdes sobre DI, a incorporacdo da abordagem tedrica
critica, visto a relevancia em oferecer aos pesquisadores e leitores, um contato tedrico mais
critico-reflexivo e problematizador deste campo do conhecimento. Neste estudo, optou-se por
apresentar o DI alinhado a concepgdo epistemologica critico-dialdgica, fator que possibilitou
pensar em espacos formativos capazes de estimular a constru¢do de conhecimentos por meio
de um processo interativo, dialdgico e colaborativo.

Marques et al. (2019) discutem sobre as mudancas vivenciadas pela sociedade e
evidenciam a necessidade do trabalho colaborativo, na perspectiva da regulagdo partilhada das
atividades desenvolvidas coletivamente. Apontam que o grupo colaborativo ¢ responsavel pelo
controle metacognitivo das tarefas. Sendo assim, asseveram que esse controle ocorre cercado
pelas interacdes entre os sujeitos, bem como pelo processo de negociagdes. Para isto, torna-se
imperioso considerar as multiplas dimensdes do trabalho, sdo elas: (1) cognitiva, (2)
motivacional, (3) emocional e (4) comportamental.

E nesta perspectiva que os autores propdem a busca pelo objetivo compartilhado, pelo

pensamento reflexivo, critico e autdbnomo, além de possibilitar as condigdes fundamentais para
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a resolucdo de diferentes problemas por meio da aprendizagem colaborativa, da
comunicabilidade e da aprendizagem compreendida como processo continuo, estabelecendo a
escola como /ocus para realizagdo deste trabalho.

Quaresma e Ponte (2019), além de apresentarem uma conceituagdo para comunidade
de aprendizagem, fomentam uma correlagdo entre reflexdo e colaboragdo, no que concerne a
aprendizagem profissional. Dessa forma, compreendem a importancia da reflexdo no processo
de formacgdo docente e da construcdo de conhecimentos baseados na pratica. Quer dizer,
propdem a reflexdo como elemento primordial no processo de formagao docente, pois € por
meio dela que os profissionais podem analisar sua pratica e repensa-la. Cortés e Ruiz (2018)
discutem a comunidade sob a perspectiva da aprendizagem profissional, como /loci para
reflexao e aprendizado docente, a luz de um trabalho colegiado.

Sendo assim, importa promover um espago colaborativo que propicie ao educador ser
um estudioso de sua praxis, uma vez que o trabalho colaborativo permite que os profissionais
estejam em formacdo permanente, a partir da socializacdo de experiéncias e vivéncias, bem
como da busca coletiva por inovagdes e solugdes para problemas do coletivo (Martins;
Schnetzler, 2018).

Em seus estudos, Aguiarre ¢ Goin (2018) conceituam trabalho cooperativo e
colaborativo como similares. Afirmam que o trabalho colaborativo ¢ um elemento capaz de
romper com a logica da fragmentacao e do individualismo. A aprendizagem colaborativa com
suporte computacional relaciona as teorias pedagdgicas da aprendizagem com as TIC,
objetivando o desenvolvimento do pensamento critico, da reflexdo, do processo criativo e da
aprendizagem por compartilhamento. E neste sentido que os autores consideram que o trabalho
colaborativo assume status de protagonismo na sociedade do conhecimento. Para eles, ¢ por
intermédio da colaboracdo que sao tracados objetivos coletivos, em contexto de
corresponsabilidade, de reflexdo e mediacdo de possiveis conflitos.

E neste cenario que os autores reconhecem o conhecimento como processo ativo,
dissociado da concepgdo reprodutivista, em que a aprendizagem ¢ vista como reproducao
passiva de conhecimentos historicamente acumulados. Sendo assim, educadores ¢ educandos
assumem outros papéis no ensino e aprendizagem. As tecnologias representam uma
oportunidade de deslocamento para aprender em outros contextos e perspectivas.

A pesquisa implementada por Castellanos Ramirez e Wallflower (2018) enfatizam o
papel transformador desempenhado pelas TIC na sociedade, na forma de participagdo social e
na aprendizagem dos individuos. Consequentemente, o AVA possibilita que os sujeitos se

tornem gestores do seu proprio processo de ensino e aprendizagem, na medida que possuem
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autonomia para direcionar tempo e espago na constru¢do de conhecimentos. Portanto, os AVA
sdo constituidos como salas de aula virtuais que conectam midias e ferramentas de comunicagao
assincronas desenhadas para que a aprendizagem ocorra mediante a colaboragdo. Todavia, os
estudiosos destacam os desafios da aprendizagem colaborativa nesses ambientes, pois, além de
exigir um grau elevado de interesse e responsabilidade dos envolvidos, requer didlogo cognitivo
continuo e aprofundado sobre os assuntos abordados nas tarefas.

Autores como Rosales, Alvarez e Carrillo (2017) abordam sobre a relevancia da
interagdo social no processo de ensino e aprendizagem, bem como concebem a aprendizagem
colaborativa como fruto de didlogos e negociagdes, visando um objetivo partilhado. Dessa
forma, especificam que a aprendizagem colaborativa confere maior responsabilidade ao sujeito
aprendente, por intermédio de propostas mais liberais, com uma possivel énfase no percurso de
aprendizado. O professor, neste sentido, também ¢ compreendido como sujeito aprendente.

Ao concordar com os autores, Paniagua-Esquivel, Alecrim e Fornaguera (2016)
definem a aprendizagem colaborativa como conjunto de instru¢des ou estratégias destinadas ao
ensino e a aprendizagem de dois ou mais individuos que se relacionam e interagem, objetivando
a constru¢do de conhecimentos via discussdo, reflexdo e tomada de decisdo. No entanto,
importa destacar que as metodologias da aprendizagem colaborativa possibilitam aos sujeitos,
desenvolverem, progressivamente, o nivel de autonomia e um papel mais ativo e interativo ante
a constru¢do de conhecimentos com seus pares (Reyes et al., 2016).

Segundo Reyes et al. (2016) e Corte (2015), ha um imbricamento entre aprendizagem
colaborativa e teoria socioconstrutivista, pois, para ambos, a aprendizagem colaborativa
apresenta uma natureza relacionada a perspectiva situada, que enfatiza seu carater social. Sendo
assim, a construcao do aprendizado ocorre por meio de uma agdo ou atividade distribuida e nao
isolada. Isto €, o espaco para efetivagao dessa aprendizagem ¢ distribuido entre os sujeitos
aprendentes e seus pares, numa ac¢ao conjunta por meio de um ambiente capaz de fornecer os
recursos, as tecnologias e aparato ferramental necessarios.

Ante esta perspectiva, Corte (2015) propde um direcionamento sobre as mudangas
referentes a interagdo social na sala de aula, descentralizando do trabalho pedagodgico escolar a
énfase tradicionalista da aprendizagem sob um angulo essencialmente individualista. Com isso,
evidenciam que a colaboragdo entre aprendentes torna o processo mais proficuo, gerando o
compartilhamento de ideias, estratégias de solucdo, reflexdo e argumentacgdo. Por isso, ha,
nessas circunstancias, a autorregulacdo cognitiva da aprendizagem e desenvolvimento de
conhecimentos, a nivel individual e coletivo. Assim, o autor reforca, ainda, que para se alcancar

um ambiente de aprendizagem bem estruturado, forte e inovador, precisa-se equilibrar
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descobertas, exploragdes pessoais, instrugcdes e orientacdes sistemadticas, objetivando uma
maior sensibilidade quanto as diferencas nas habilidades, necessidades e motivagao dos
aprendentes.

A partir dai, cabe evidenciar a concepgao de Cadavieco, Martinez e Cabezas (2016) ao
reconhecerem a necessidade de uma formacgdo docente alicer¢ada a suas experiéncias
profissionais. Os autores ainda sinalizam a relacdo entre formacdo docente e aprendizagem
colaborativa, visto que, na atualidade, ndo cabem mais espagos formativos dissociados do
campo da pratica profissional docente. Para eles, ndo apenas o trabalho colaborativo requer ser
respeitado e considerado no contexto escolar, mas também, a pesquisa colaborativa, pois
desenvolve-se com base na responsabilidade socioeducacional.

Os estudos desenvolvidos por Isasi, Saldivar e Hernandez (2017), Salvador et al.
(2017), Cadavieco, Martinez e Cabezas (2016), Dowse e Rensburg (2015) contribuem para uma
compreensdo mais apropriada do conceito de comunidades de pratica, apresentando os
principais tedricos que versam sobre a tematica. Sendo assim, foi possivel constatar que as
comunidades de pratica envolvem a participagdao ativa de sujeitos comprometidos com a
identidade comunitaria e com a realizagdo partilhada de tarefas e resolugdo de problematicas,
bem como na construgdo colaborativa de conhecimentos e tecnologias. Para tanto, ressaltam
que as comunidades podem constituir-se como espacos destinados a formagdo continuada de
educadores, na medida que propiciam aprimoramento da pratica pedagdgica por meio da
reflexao sobre ela e do intercambio de experiéncias e saberes profissionais.

Entre outros debates envolvendo o termo colaboracao, os estudos realizados por Isasi,
Saldivar e Hernandez (2017), Salvador et al. (2017) e Cadavieco, Martinez ¢ Cabezas (2016)
propuseram reflexdes sobre o conceito de comunidades de pratica sob uma abordagem
wengeriana, indicando que essas comunidades sdo espacos voltados a participagao social dos
sujeitos, por intermédio do compartilhamento de experiéncias e conhecimentos. Portanto,
estabelecem uma forma de aprendizagem continuada em comunidades.

A rede educacional, como espaco formativo, permite o compartilhamento de
experiéncias, saberes e fazeres dos educadores, por meio de um trabalho participativo e
colaborativo, com base nas comunidades e na inducao do desenvolvimento de uma cultura
colaborativo. Isto ¢, o trabalho em rede possibilita a horizontalizacao das relagdes e a criagdo
de coletivos baseados na reciprocidade e na agdo conjunta dos envolvidos. O respeito e a escuta
sdo caracteristicas que fomentam o surgimento de contextos de aprendizagens comunitarias

(Hernandez de La Torre; Navarro Montafio, 2018)
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Existe uma correlacdo entre a teoria das redes e da aprendizagem colaborativa. Ambas
deslocam a proposta de construgao de conhecimentos de uma perspectiva individualista para
uma construcao alicer¢ada a redes profissionais, ou seja, o conhecimento passa a ser
considerado parte de um processo coletivo e interativo, pois, o trabalho por meio de redes
pressupde colaboracdo entre sujeitos, visto que a rede é um espaco de aprendizagem
compartilhada (Montano; Martinez; La Torre, 2017).

Em sintese, os trabalhos incluidos (Martins, Schnetzler, 2018; Cortés; Ruiz, 2018;
Montano; La Torre, 2017; Palacio; Struchiner, 2016) dialogaram sobre a concep¢ao
colaborativa do processo de ensino aprendizagem, assim como sobre a necessidade da
promocao de espacos formativos com foco na praxis refletida, via problematizacio da realidade
e uma analise critico-reflexiva sobre as contradi¢des que caracterizam a formagao e o trabalho
docente, bem como interferem na construgdo de uma pratica pedagogica comprometida com o
projeto de transformagao socio-historico e cultural. Portanto, os temas geradores que compdoem
este trabalho se correlacionam, pois, ao discutir formacdo colaborativa, torna-se imperioso
considerar que este ¢ um conceito que norteia o surgimento de comunidades de pratica que, por
sua vez, promovem uma aprendizagem dialogica e colaborativa, contrapondo-se ao ensino €
aprendizagem bancérios. Além do mais, o levantamento bibliografico sistematico entre os anos
2015 a 2020 de producdo académico-cientifica permitiu uma aproximacdo e melhor
compreensdo acerca dos principais teodricos que estudam as categorias analisadas e discutidas
no corpo desta pesquisa.

Pretendeu-se, por meio deste levantamento, refletir e apresentar os elementos que
configuram uma formagdo colaborativa. Iniciou-se evidenciando como as tecnologias de
informagdo e comunicagdo influenciaram/influenciam um repensar a formagao de educadores,
para além de uma concepcao pedagdgica neoliberal e que induz uma légica de mercado em
educacdo. Assim, caracterizou-se a formagdo colaborativa de educadores a partir das
possibilidades formativas desencadeadas pelo ciberespago, por intermédio da criacdo de
comunidades de pratica como espago propicio para o desenvolvimento de uma identidade
coletiva, do compartilhamento de experiéncias e vivéncias, bem como da constru¢ao de
conhecimentos por meio de processos interativos, dialogicos, colaborativos e dialéticos.

Ao finalizar esta discussdo, espera-se ter elucidado os principais argumentos para se
pensar em formagdo colaborativa de educadores a partir do contexto sociocultural que estdo
inseridos, notabilizando-os como protagonistas da propria formag¢do em comunidades e por

engajamento. Sendo assim, importa notabilizar que a abordagem referencial critica permitiu
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entender conceitos relacionados a formagdo colaborativa e a complexidade que tece suas
discussdes de forma mais critica, reflexiva e problematizadora.

O estudo produzido por Sordi, Bertagna e Silva (2016) promove uma reflexdo acerca
do processo de implementagdo da politica de avaliagdo institucional participativa nas escolas
publicas da rede municipal de Campinas/SP, destacando que a mesma foi possivel a partir da
criacdo de Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPA), considerando o carater burocratizado que
tem caracterizado os Conselhos Escolares e impedido uma participagdo para além da
fiscalizagdo e aprovagdo de gastos e contas escolares.

Assim, as autoras percebem a avaliagdo institucional como estratégia de participagio
dos diferentes segmentos, com vistas a melhoria da qualidade social dos servigos desenvolvidos
pelas escolas, opondo-se ao cenario educacional fortemente alicercado em avaliagdes
estandardizadas que examinam o trabalho escolar por meio de indicadores quantificaveis, que
servem aos interesses mercadologicos promovidos por politicas neoliberais que estabelecem
ranqueamento escolar e responsabiliza dos sujeitos institucionais pelos indices alcancados
nessas avaliagdes. Portanto, salientam que a avaliagdo institucional participativa se contrapoe
ao processo de controle e regulacdo escolar por parte do Estado e dos reformadores
empresariais.

A pesquisa implementada por Sa (2018) reflete sobre a avaliagdo institucional (externa
e autoavaliacdo) a partir da andlise da realidade educacional portuguesa. Para isso, enfatiza que
no inicio dos anos 1998, houve uma centralizagdo no papel desempenhado pela avaliagdo,
destacando um contexto de emergéncia da agenda avaliativa em carater internacional.
Conforme a autora, essa centralizacdo se relaciona a logicas e agendas diversas, refletindo, por
um lado, “conflitos e tensdes produzidas entre as pressoes para a conformidade burocratico-
formal, [...] no outro, a legitima reivindicacdo de transparéncia, do direito a ser informado e de
ser parte nas decisdes que envolvem a coisa publica” (Sa, 2018, p. 802).

Considerando as mais variadas logicas e racionalidades que podem influenciar os
processos avaliativos, a autora especifica que a avaliagdo, quando associada a logica de
mercado, concebe a escola como empresa educativa, visto que, nesta perspectiva, ¢ o mercado
educacional que estabelece as regras do jogo, pois, influenciam, sobremaneira, a formulacao de
politicas publicas educacionais e, por conseguinte, a pratica pedagogica de educadores. Neste
contexto, cabe a avaliagdo o papel de fundamentar a construgdo de relatérios que ndo sao
capazes de capturar a subjetividade institucional, pois, serve a interesses burocratizadores do
fazer pedagogico. Ja a avaliagdo associada a melhoria da qualidade educacional, concebe a

escola como espago propicio para a construcdo de comunidades de aprendizagens, ja que se
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alinha a processos democraticos e participativos, capazes de contribuir com a constru¢do
colaborativa de conhecimentos sobre a realidade institucional.

Sendo assim, pode-se compreender que ha uma correlacao entre avaliagdao escolar e
concepe¢do de trabalho pedagogico, pois, os resultados obtidos por meio desta, podem induzir
um desvio nos objetivos do projeto politico pedagodgico institucional e contribuir para que
educadores atuem com foco nessas avaliagdes. Para tanto, S4 (2018) elucida que ¢ preciso
utilizar a avaliacdo da escola e seus resultados como forma de repensar o significado das
estruturas organizacionais ¢ do modo como o processo de tomada de decisdo acontece
cotidianamente, bem como analisar seus objetivos, de problematizar as tecnologias disponiveis
e seus usos, de refletir sobre como as relacdes de poder se estabelecem neste ambiente, de
reconhecer o contexto sociocultural e interpretar o sentido da lideranga.

E preciso reconhecer, conforme Sa (2018), que nio cabe a avaliagio educacional servir
agentes e agendas especificas que impdem suas proprias ldgicas neste processo, fruto de
interesses nem sempre explicitos, nem sempre implicitos. “Por isso, o reconhecimento da escola
como “organizacao educativa complexa, tem ineludiveis implicagdes para o modo como
pensamos e praticamos sua avaliagao” (Sa, 2018, p. 805). Isto €, cabe compreender a institui¢ao
escolar como /ocus caracterizado pela complexidade do fazer pedagogico e das relagdes que

sdo construidas cotidianamente em seu interior. Acerca disso, a autora destaca que:

reconhecer a complexidade do objeto avaliado e a natureza politica do ato de avaliar
constituem um primeiro requisito para frenar certos impetos tecnocraticos
e gerencialistas que animam determinadas versdes do Estado Avaliador, abrindo
espaco para pensar praticas avaliativas mais reflexivas e dialdgicas, semiviveis a
polifonia de vozes que habitam o territorio escolar (S4, 2018, p. 805).

’

E preciso que a avaliacdo institucional seja concretizada como espago destinado a
contraposi¢ao das logicas induzidas pelo Estado Avaliador, visto que possibilita lugar de fala
para as multiplas vozes que coexistem no ambiente escolar, favorecendo um processo dialdgico
e colaborativo, que envolve repensar a tomada de decisdo institucional via processos mais
democraticos e participativos. Além do mais, Sa (2018) analisa a visao salvifica da avaliagao,
como se o fato de se realizarem avaliacdes justificassem uma maior conquista de qualidade
educacional e resolvessem todas as iniquidades decorrentes deste processo, pois, o debate sobre
a qualidade ndo deve subsidiar concepgdes neoliberais e sua logica do mercado em educacao,
legitimando um tipo de qualidade que, na pratica, apenas atinge uma pequena parcela

privilegiada da populacdo estudantil.
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A avaliagdo institucional ¢ uma politica educacional que visa estimular uma
reformulacdo no processo de tomada de decisdo escolar. Assim sendo, encontra terreno fértil
em propostas pedagogicas democraticas e participativas, pois, de algum modo, embora
apresente abertura ao didlogo com indicadores externos (quantitativos), baseia-se
essencialmente na possibilidade de refletir criticamente sobre os rumos educacionais da escola,
visando capturar, apropriadamente (qualitativamente), suas especificidades. Com isso, pontua-
se que ¢ papel da avaliagdo institucional e de seus implementadores, praticas e posturas
horizontalizadas, dialogicas e colaborativas, fundamentadas no contexto socio-historico e
cultural da comunidade escolar.

Para S& (S4, 2018), criar espacos que oportunizem conversagdes horizontais,
deliberativas e democraticas, sdo caracteristicas que conduzem a uma maior relagdo entre
avaliacdo e emancipagao, isto €, segundo a autora, a emancipagdo dos processos avaliativos
fomenta a constru¢do de conhecimentos criticos e reflexivos acerca da realidade que ora se
apresenta.

E neste cenario que a autora apresenta o conceito de avaliagdo institucional como
instrumento desencadeador de melhorias internas nos espacos escolares, por intermédio da
participagdo comunitaria € da manifestacao polifonica. Com isso, emerge o carater formativo
presenta em processos de avaliacdo institucional, que, segundo S4 (2018), corrobora com a
qualificacdo dos sujeitos institucionais para materializacdo das necessidades comunitérias da
escola.

Em seu estudo sobre avaliacdo institucional na/da educacdo infantil, Vieira
e Coco (2019) apontam caminhos para sua concretizagdo, salientando sua relevancia para
impulsionar espagos e momentos formativos que articulam a realizagdo da avaliagdo
junto a comunidade escolar. Para tanto, propdem que essa formacao se embase em processos
participativos, dialdgicos e coletivos, capazes de promover uma problematizagdo critico-
reflexiva sobre as implicagdes da avaliacdo na (re)significacdo da escuta dos sujeitos
institucionais internos e externos.

A avaliagao ¢ percebida pelas autoras como parte de uma pauta de uma agenda
“politico-académica emergente” (Vieira; Coco, 2019, p. 304) que carece ser debatida a fim de
compreender, apropriadamente, os “fluxos hegemodnicos e contra hegemdnicos que influenciam
na a¢do educativa implementada pelas escolas da rede basica de ensino, com énfase na educagao
infantil.

Neste sentido, em conformidade com Sordi, Bertagna e Silva (2016) e Sa (2018), o

cenario educacional brasileiro, na contemporaneidade, tem sido caracterizado pela atuagao e
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influéncias que os organismos internacionais exercem na concep¢do e implementagdo de
politicas publicas estimuladoras da logica de mercado em educagdo. Elucidam, ainda, que
apesar do Plano Nacional de Educagao (PNE) nao tratar, especificamente, da pauta avaliativa
em suas metas, hd encaminhamentos estratégicos sobre a tematica. Assim, refletem sobre o
aporte legal que fundamenta o processo avaliativo escolar.

Vieira e Coco (2019) assumem uma posi¢do de valorizagdo e incentivo ao trabalho
conjunto na escola de educagdo infantil, com vistas para que o mesmo propicie processos
avaliativos capazes de subverter a logica de controle e regulagdo impostos pelo Estado e,
influencie a vivéncia democratica na escola. Para isso, também enfatizam a existéncia de uma
dimensao formativa na avaliagdo institucional.

Compreende-se que a dimensao formativa da avaliagdo institucional ¢ responsavel por
uma maior participagdo desde a concepgdo até a implementagdo de um ciclo avaliativo escolar,
perpassando pela necessaria construgdo de indicadores que orientardo esse processo €
desencadeard na concretizagdo de um plano de agdo para a melhoria da qualidade do trabalho
desenvolvido pela escola, via participacdo comunitaria e reconfiguracao da tomada de decisao
institucional. Ou seja, para as autoras, na medida que os sujeitos sao convidados a participar da
construcdo do instrumento avaliativo, a concepcao de trabalho coletivo, participacao politica,
responsabilidade e gestdo (com)partilhada ¢ estimulada, apesar da existéncia de possiveis
conflitos no decorrer do percurso.

A experiéncia da avaliagdo institucional descrita pelas autoras responsabilizou-se por
inaugurar, na escola de educacao infantil pesquisada, um canal comunicativo entre os sujeitos
institucionais, fomentando um sentimento de coletividade, interacdo e didlogo entre os
interlocutores do processo, visando refletir para melhorar a realidade educacional promovida
pelo CMEL No entanto, Vieira e Coco (2019) afirmam que a avaliacao institucional ¢ /ocus de
encontros entre sujeitos, mediatizados pelo dialogo, fator que ndo exclui a coexisténcia de
consensos € também de conflitos.

Sobre a participacdo, as pesquisadoras sinalizam a importancia do protagonismo
infantil na avaliacdo da escola, buscando um didlogo adaptado para sua faixa etaria e
entendimento, com o intuito de compreender, oportunamente, seus desejos e interesses de
melhoria institucional e, consequentemente, do trabalho pedagdgico desenvolvido no CMEI.
Contudo, destaca-se que a estruturacdo de uma pratica desta natureza requer maturidade
institucional e uma maior apropria¢do acera do sentido, significado e potencialidades dessa

avaliacao.
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E nessa dire¢io que o estudo proposto por Vieira e Coco (2019) ainda se ocupa de
discutir a dimensao formativa presente no ato avaliativo institucional, pois, segundo eles, esta
¢ uma etapa imprescindivel do processo. Para tanto, entende-se que hé, dessa forma, um
imbricamento entre esta avaliacdo e a formacdo dos sujeitos escolares. Nao obstante,
recomenda-se que essa formacao ocorra a partir do entrelacamento de saberes e fazeres dos
mais variados sujeitos que constituem a escola. Sendo assim, a avaliacdo institucional suscita
“trabalho coletivo situado social e historicamente, que necessita da participacao de todos os
envolvidos para se concretizar” (Vieira; Coco, 2019, p. 3016), e fomentar resignificagdes
institucionais nas varias dimensdes do trabalho pedagogico avaliado.

J& o estudo desenvolvido pelas autoras Barbosa e Boldarine (2018) faz uma
retrospectiva historica sobre os ultimos dez anos de avaliagdo institucional (2006-2016),
evidenciando os principais avancos detectados na produgdo de conhecimento sobre a tematica.
Embora com um enfoque historico que retrata o percurso da avaliagdo institucional no ensino
superior, especificam questdes concernentes a educacao basica, foco desta tese. Seus resultados
permitem compreender a avaliagao institucional como tematica em continua expansao no que
se refere a produgdo académico-cientifica, ja que, segundo elas, diversos periodicos
pesquisados contemplam a tematica de alguma forma. Desta maneira, suas reflexdes
potencializam um entendimento fundamentado sobre a avaliacdo institucional e seus
desdobramentos praticos em diferentes contextos.

Apesar de a pesquisa proposta por Schlindweine Dias (2018) abordar,
especificamente, a avaliacao de contexto na educacao infantil, compreende-se que seu conceito
estd intimamente relacionado com as caracteristicas que embasam tedrica e metodologicamente
a pratica da avaliagdo institucional, fator que possibilitou incluir e analisar esse trabalho.
Todavia, destaca-se que apesar da existéncia de singularidades envolvendo cada uma dessas
avaliagdes, os autores esclarecem que a avaliacdo de contexto emerge de um processo de
avaliacdo institucional, sendo caracterizado como /ocus de acompanhamento do trabalho
pedagogico escolar a partir de multiplas dimensdes.

A avaliagdo de contexto requer um processo formativo dos sujeitos institucionais, bem
como propde uma reflexao critica sobre a instituicdo de educagao infantil e suas idiossincrasias.
E espaco, segundo as autoras, propicio para a realizagdo de um mapeamento institucional, ja
que se ocupa em analisar as praticas desenvolvidas na escola, fomentando proposi¢des que
colaborem com a melhoria do trabalho escolar. Desta forma, Schlindwein e Dias (2018)

fornecem pistas para entender a avaliacdo de contexto atrelada ao necessario processo de
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problematiza¢do da realidade institucional, mediante a participacdo ativa dos segmentos que
constituem a comunidade escolar e seus multiplos olhares sobre esta realidade.

Como a avaliagdo de contexto ocorre com base em indicadores negociados na
coletividade, gera um diagnostico coletivo com vistas a transformar a realidade,
pois, impulsiona as modificacdes desejaveis (Schlindwein; Dias, 2018). Além do mais, torna-
se imperioso elucidar que o objetivo central protagonizado pela avaliagdo de contexto ¢
possibilitar, aos interlocutores da pratica, um processo formativo capaz de respeitar e valorizar
os saberes ¢ fazeres advindos do cotidiano institucional, que rompa com a logica formativa que
sobrepde saberes externos aos conhecimentos construidos institucionalmente pelos sujeitos da
praxis.

Essa formacgdo, para as autoras, aportar-se no diagnostico institucional oriundo da
avaliagdo institucional. Para tanto, orientam que a avaliagdo de contexto seja realizada mediante
contribuigdes de equipe profissional em didlogo com membro externo, com o intuito de
desencadear um plano de agdes para melhorias dos processos institucionais. Isto €, a proposta
de avaliagdo de contexto considera os sujeitos institucionais como profissionais mais
capacitados a refletir e analisar a pratica desenvolvida pela escola, entretanto, Schlindwein e
Dias (2018) destacam que isso se d4 mediante fundamentacao tedrica e da utilizagdo do espago
escolar como territério de construcao de conhecimentos.

O espago formativo oriundo da avaliagdo de contexto ¢ permeado por conflitos,
contradigdes e negociagdes, fruto de uma participacdo democratica de sujeitos que dialogam a
partir de multiplos olhares. Isto posto, assume-se “um carater de comunidade de sentido, isto &,
um grupo com sentimento de pertenca a cultura e a gramatica pedagdgica que ele mesmo cria
e perpetua durante certo tempo” (Schlindwein; Dias, 2018, p. 148). Assim, a avaliagdo de
contexto induz o conceito de qualidade educacional negociada pelo coletivo institucional, por
meio das trocas e dos compartilhamentos vivenciados.

O estudo desenvolvido pelos autores Gariboldi e Maselli (2018) intitulado:
construindo a avaliagdo conjunto: a experimentacdo de uma abordagem participativa para
avaliagdo na regido italiana da Emilia Romanha, se propds a relatar a experiéncia de
implantacdo de um sistema avaliativo para os servi¢os educacionais destinados a educacao
infantil. Deste processo, construiu-se um sistema regional, objetivando, segundo os autores, a
regulamenta¢do da qualidade educacional nesta etapa da educacdo. Para eles, a avaliagcdo foi
considerada um processo com natureza social e estimuladora da formagao de sujeitos, por meio

da cria¢ao de uma rede colaborativa entre os diversos servigos abarcados pela autoavaliacao.
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E o conceito de qualidade, alinhado a sua natureza estatica e dindmica, na percepgao
dos autores que fundamenta a proposta de criacdo de um sistema avaliativo capaz de regular e
promover a tao almejada qualidade educacional. Nesse ponto, estabelecem a existéncia de trés
elementos caracteristicos da abordagem avaliativa desenvolvida, a saber: negociagdo,
colaboragdo e participagdo. Assim, Gariboldi e Maselli (2018) salientam que a proposta
avaliativa narrada se contrap0s a logica neoliberal na medida em que favoreceu um trabalho a
partir da perspectiva da rede colaborativa. Portanto, a abordagem inspirada pelos autores
conduz a compreensdo da avaliagdo ancorada na ideia da qualidade negociada, ou seja, de uma
qualidade estabelecida mediante didlogo, colaboracdo e negociagdo entre os sujeitos da praxis,
num modelo de avaliagdo participativa e formativa.

Cabe salientar que os autores abordados nesta categoria analitica evidenciaram a
importancia da avaliagcdo institucional no contexto da educacdo basica, bem como sobre o
potencial formativo dessa avaliacdo e da forma como ela possibilita uma aproximagdo entre
escola, comunidade e contexto praxeologico, como uma forma de se fazer, cada vez mais, parte

estruturante da comunidade a qual esteja inserida, recebendo e promovendo influéncias.
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5 PROTOTIPO DO DESIGN INSTRUCIONAL CRITICO-DIALOGICO PARA
FORMACAO COLABORATIVA EM AVALIACAO INSTITUCIONAL

Este item tem por finalidade apresentar o protédtipo do design instrucional para
formagdo colaborativa em avaliacdo institucional. Para tanto, apresenta-se, inicialmente, a
referida proposta, o publico-alvo desta a¢do formativa, a duracdo e carga horaria total da
formacdo, seus objetivos — geral e especificos -, bem como o conteido programaético, a
abordagem metodologica adotada e a sistemdtica de avaliagdo da aprendizagem dos

participantes.

5.1 Apresentacio da proposta

O protétipo dessa proposta formativa se constitui como um prototipo de design
instrucional para formacdo colaborativa em avaliacdo institucional destinada a educadores de
Institui¢des de Educagdo Infantil da cidade do Salvador/BA. Este prototipo ¢ resultante dos
estudos iniciados pelo pesquisador no d&mbito do Programa de Pds-Graduagdo em Gestdo e
Tecnologias Aplicadas a Educacao (GESTEC), vinculado a Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) e reconfigurado por ocasido dos resultados obtidos nos estudos desenvolvidos a partir
do Programa de Po6s-Graduacdo em Difusdo do Conhecimento (PPGDC), vinculado a
Universidade Federal da Bahia (UFBA), UNEB, Instituto Federal da Bahia (IFBA),
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), Senai Cimatec e Laboratorio Nacional de
Computacao Cientifica (LNCC).

Importa evidenciar que este prototipo € fruto de uma construcio coletiva envolvendo
os participes do estudo, que constituiram uma comunidade de pratica a fim de desenhar e
desenvolver uma formagao colaborativa em avaliagao institucional para além da perspectiva de
controle e regulagdo dos estabelecimentos de ensino por parte do Estado. Sendo assim, a
proposta se estruturou a partir de um novo paradigma formativo, mais inclusivo, democratico e
participativo, na medida que se configurou com base na participagdo comunitaria. Portanto,
considerou os sujeitos da préaxis, seu contexto socio-histérico e cultural, bem como suas
experiéncias e vivéncias como oportunidades de aprendizagens, via processos dialogicos,

interativos e colaborativos.
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5.2 Publico-alvo

A formagao destina-se a educadores de Instituigdes de Educagao Infantil da cidade do

Salvador/BA.

5.3 Duracéao e carga horaria total do curso

Essa proposta formativa terd duracdo de quatro meses, perfazendo uma carga horaria

total de 200h/a.

5.4 Planejamento do design para formacao colaborativa em avaliacido institucional

O planejamento do design evidenciado a seguir materializa o processo de concepgao,
planejamento e desenvolvimento do prototipo da proposta formativa a partir da concepgao
dialogico-colaborativa e dos reais interesses formativos dos participes sobre a avaliacao

institucional no contexto da educac¢ao infantil de Salvador/BA.

COMUNIDADE DE PRATCIAS SOBRE AVALIACAO INSTITUCIONAL CRITICO-DIALOGICA DA

conhecimentos sobre a avaliagdo | ensino de Salvador/BA lotados na | aprendizagem configurado com:

EMPJC
Finalidade Participes Canal comunicativo
Destinada a construgdo colaborativa de | Educadores da rede municipal de | Ambiente virtual de

institucional  critico-dialégica  na | EMPJC. foruns  online, grupos de

educacdo infantil, esta comunidade de discussdo, espago para ©

praticas almeja alcancar os seguintes compartilhamento de praticas

objetivos: profissionais, vivéncias e
Geral: experiéncias significativas.

<& Construir e difundir

conhecimentos sobre a avaliagdo
institucional  critico-dialégica  na
educacio infantil;

2. Especificos:

< Discutir os marcos historico e
tedrico da avaliagdo, evidenciando

elementos que caracterizam sua

evolucdo historica;
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R

< Analisar e compreender o
conceito de Estado avaliador, suas
fases e

diferentes implicagdes na

cultura organizacional da escola;

<& Refletir sobre o significado e
sentido da avaliagdo institucional a
partir de seus marcos historico e
tedrico;

< Aplicar o

conceito  de
avaliacdo institucional ao contexto da

educacio infantil baiana;

<& Compreender o carater
emancipatdrio da avaliagdo
institucional na educac¢do infantil,

partindo de pressupostos formativos e
participativos;

R

<& Conhecer experiéncias
exitosas sobre a avaliagdo institucional
na educagao infantil;

R

<& Conhecer e compreender as
dimensdes pedagogicas que podem ser
utilizadas em um processo de avaliagdo

institucional na educagao infantil;

R

< Investigar o  significado

pratico de uma comissdo propria de
avaliagdo;

R

< Elaborar um plano de

intervengdo escolar para subsidiar a
realizagdo da avaliac@o institucional na
perspectiva critico-dialogica;

R

LS Construir um instrumento

proprio de avaliacdo institucional da

escola.
Diretrizes Objetos de interesse Recursos materiais
o ) A comunidade de préaticas | Os participes contribuirdo com o
Adesdo e participagdo voluntdria, ) )
) ) o abordara tematicas | compartilhamento de  textos,
mediante  postura/atitude  dialogico- ) o o
correlacionadas a  avaliagdo | relatos de experiéncias

colaborativa, respeitosa as diversas

formas de contribuigdes.

institucional na educacdo infantil,

especificamente:

profissionais, artigos, videos, etc.

sobre a avaliagdo institucional
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R

<& Avaliacao: marcos
histérico e teodrico;

< Estado avaliador;

< Avaliagdo institucional
critico-dialégica na  educagdo
infantil;

< Carater emancipatorio da
avalia¢do institucional na
educacdo infantil;

< Experiéncias exitosas

sobre avaliagdo institucional na

educacdo infantil;

<& Dimensodes pedagdgicas

da avaliacdo institucional no

contexto da educagdo infantil,

R

< Comissao propria de

avaliag@o institucional;

R

<* Plano de intervengdo
escolar;
< Instrumento préprio de

avaliacdo institucional.

critico-dialogica na educagdo

infantil.

Praticas

Aprendizagem colaborativa

Sistema de engajamento

As praticas serdo efetivadas mediante

sessdes  dialdgico-colaborativas  de

construcao colegiada de conhecimentos

sobre  avaligdo  institucional na

educacdo  infantil.  Para  tanto,

desenvolver-se-a: sessoes de reflexao,
estudo e analise critico-
problematizadora; grupos de estudo;
webinars  (seminarios online que
possam ser acessados no tempo e no
trilhas de

ritmo dos participes);

aprendizagens interativos,

(jogos
podcasts, quiz, infograficos, mapas
mentais e conceituais, esquema de
aprendizado, etc.); entrevistas, ebooks,

etc.;

Efetivar-se-a mediante o

estabelecimento de um canal
comunicativo capaz de fomentar a
resolu¢do  compartilhada  de
problemas, bem como induzir a
percepcdo da  aprendizagem

colaborativa como  elemento
heterogéneo e imprevisivel. Para
isso, buscar-se-a o direcionamento
da pratica pedagogica a um
processo de ensino e
aprendizagem mais ativo, critico,
reflexivo e problematizador da
dos

realidade sociocultural

participes, ao  promover a
constru¢do do conhecimento a

partir da interacdo, da

O sistema de engajamento
ocorrera por intermédio de seis
etapas, a saber:

1. Categorizacdo dos
participes em: novatos, passivos,
ativos e influentes;

2. Produgdo de contetdos
correlacionados a categorizagao
dos participes;

3. Feedbacks dos
participes como estratégia para
melhoria dos processos;
4, Vinculagao dos
conteudos a categorizagdo dos
participes;

5. Canais de comunicagdo

entre os participes;
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dialogicidade, da mediagdo de
possiveis conflitos, da negociagao
para alcangar o consenso grupal e
a resolugdo coletiva de problemas,
impulsionando o desenvolvimento
da autonomia na gestdo da propria
aprendizagem e corroborar para a
autorregulacdo compartilhada. Ou
seja, a aprendizagem colaborativa
possibilita, ainda:

<& Que os participes sejam

tidos/vistos como centro do

processo de ensino e
aprendizagem;
2

< A resolucdo colegiada de

situagdes problematicas;

< O educador ¢ um
mediador;

< Centrado na
metacognigdo;

<® A colaboragdo como
elemento central do processo;

< E um espaco destinado ao
compartilhamento de praticas,

vivéncias e experiéncias;

2

< Todos  aprendem e

ensinam.

6. Curadoria para
administrar, analisar, (re)pensar e
(re)planejar 0s elementos

necessarios.

Processo avaliativo e feedback

Mediadores

Mural de avisos

Ao longo do processo formativo, os

participes  serdo  estimulados a
contribuirem, por intermédio do diario
reflexivo, sobre o percurso formativo,
evidenciando aspectos positivos ¢
apresentando sugestdes para melhoria.
Além do mais, possuirdo um canal
aberto

comunicativo com 0s

mediadores.

Membros do Conselho Escolar.

Os participes serdo notificados
via e-mail e/ou mensagem no
aparelho celular, sempre que
houver atualizagdo no AVA da

comunidade.
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5.5 Conteudo programatico

Unidade Conteudo gerador Carga horiria

. Apresentagdo e ambientagdo: conhecendo e explorando a Lol
a
plataforma virtual de aprendizagem

II Avaliagdo: marcos historico e teorico 30h/a

I A configuracdo do Estado Avaliador 30h/a
v Avaliagao institucional: marcos histérico e tedrico 30h/a
\Y Avaliagdo institucional no contexto da educagao basica 40h/a

VI Plano de interven¢ao escolar 40h/a
- Instrumento proprio de avaliagao inst 01/a

Itucional
Carga horéria total 200h/a

5.6 Abordagem metodoldgica

A formagao sera ministrada na modalidade EaD, por meio de uma plataforma virtual.
Cada participante precisa interagir com seus pares € colaborar com o processo de construcao
do conhecimento sobre avaliagdo institucional, por meio do AVA e mecanismos
disponibilizados, tais como: didrio reflexivo — espago de escrita coletiva sobre as impressoes e
aprendizagens possibilitadas pela formacdo; foruns interativos — apresentacdo, tira duvidas,
avaliativo, etc.; bate papo online; acesso a aulas e videos disponibilizados; leitura de textos
recomendados; etc.

Esta ¢ uma proposta centrada na perspectiva do paradigma colaborativo, pois se propoe
a criar canais de escuta nas instituicdes educativas de educagdo infantil, bem como promover o
espirito dialogico e cooperativo. Além disso, a formagao € construida a partir da construcao
coletiva do conhecimento, com o intuito de ampliar a participagdo comunitaria na escola no
desenho das agdes implementadas no cotidiano institucional, assim como no processo de
tomada de decisdo. Sendo assim, este trabalho também pode promover a autoconsciéncia
institucional como base para a redefinicdo de métodos de planejamento educacional.

Com a finalidade de tornar a proposta de design instrucional para formacao

colaborativa em avaliacdo institucional em uma escola municipal de educacgdo infantil de



268

Salvador/BA mais didatica, os participes do estudo optaram por caracteriza-lo por meio de duas

representacoes graficas complementares, a saber:

1. Modelo teorico do design (Figura 11) — seu objetivo consistiu em evidenciar os estudos
implementados no decorrer das sessdes dialdgico-colaborativas e das deliberagdes sobre
0s principais conceitos e tedricos que fundamentam a proposta formativa e contribuem
com o processo de reflexdo sobre a pratica, potencializando possiveis resignificacoes;

2. Escopo do design (Figura 12) —apresenta, numa perspectiva circular, alinhada com toda
a proposta metodologica do estudo, o ciclo de composi¢do da proposta formativa e o
entrelagamento entre seus elementos para a composi¢ao do produto final.

Assim, seguem as representagoes:

Figura 11: Modelo tedrico do design instrucional para formacao colaborativa em avaliacdo institucional

Matias (2014); Filatro (2008): Desient m;::::,fg':’::l crtico: J’

Wenger (2001) e Matta (2011). Tecnologia\ proz;ilailorad da
construgao e sdo de
conhecimentos colaborativos,

correlacionados com o contexto
sociocultural dos participes.

Processo de ensino e aprendizagem mais
ativo, critico. reflexivo e problematizador da
realidade sociocultural dos participes.
Promove a construgdo do conhecimento a

Alternativa ao cendrio caracterizado
por avaliagdes estandardizadas, uma
vez que sobrevaloriza indicadores

qualitativos —mais propicios a DESIGN partir fiﬂi_ﬂlefﬂcéfh zflafiia]ogic‘idade, da

capturar, respeitar e valorizar as INSTRUCIONAL m.edJNagao de :losslvels conflitos. da .

s sk PARATORMAC0 e
embora ndo negue a existéncia deeo COLABORATIVA N o i 59 da,

didlogo com os indicadores
quantitativos.

EM AVALIACAO autonomia na gestdo da propria
INSTITUCIONAL aprendizagem e corroborar para a
autorregulagdo compartilhada.

araltaciomsdacional Formacao colaborativa /l

critico-dialégica

. . Freire (1987); Roschelle; Teasley
Dias Sobrinho (1996: 2004: (1995): Staht: Kosd :

2012); Gadotti (1999); Romdo

(2008)Afonso (2009); Lack Sathecs Q000); Léyy (2011);
= S * Nicolaci-da-Costa; Pimenta
(2012). (2011); Gadotti (2011); Torres:

Trala (2015)...

Fonte: Elaborado pelos participes (2022).
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Figura 12: Escopo do design instrucional para formacio colaborativa em avaliagao institucional

Quem podera

Objetivos participar
Formatlvo —

Conjuntos de
Regras para

uma
Participagdo
saudavel
a Participagdo e
Interagdo dos Membros
2
S E
Como estimular e e (7]
Manter a Participagao £ £
dos Membros o .E
O que - 0
abordar-se-a = O
na Proposta e 'E
Formativa
Como o Conhecimento
Colaborativo sera
Incentivado
Planejamento da
Atividade
Critério para
Contribuigao
dos Principios
Fonte: Elaborado pelos participes (2022).
5.7 Avaliacao

A avaliagdo serd realizada de forma processual e continua, e considerara o
desempenho, a interacdo, o didlogo e a colaboragdo entre os participantes no percurso
formativo. No final do curso, os participantes serdo estimulados a propor um plano de
intervengdo escolar para desenvolver a avaliagdo institucional da escola e responder um

questionario autoavaliativo para ter direito a certificagao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSOES

Esta pesquisa, cujo objetivo central foi fomentar a constru¢do e a difusdo de
conhecimentos colaborativos sobre avaliagdo institucional, por meio de um modelo de design
instrucional de formacgao colaborativa, a partir da praxis de educadores de uma escola municipal
de educacdo infantil de Salvador/BA, teve como questdo norteadora: um design instrucional,
formatado a partir de praticas profissionais de educadores de uma escola municipal de educagao
infantil de Salvador/BA, permite a formagao colaborativa em avaliagdo institucional, para além
do seu controle e regulagdo?

Consequentemente, com o desenvolvimento de um estudo de cunho colaborativo-
formativo, a partir da abordagem metodologica cognominada DBR Dialdgica e seu ciclo de
desenvolvimento, composto por quatro fases complementares, percebidas a partir da ideia do
proprio/apropriado, foi possivel estabelecer uma aproximagao e, posteriormente, engajamento
entre os participes — educadores da escola e pesquisador responsdvel — fator que assegurou
pensar a problematica da pesquisa tendo como elemento essencial os conhecimentos, saberes e
fazeres oriundos da préaxis destes participes. Esse processo foi fundamental na constituicao de
uma comunidade de praticas entre os envolvidos, como espago oportuno para a producgdo e
disseminagdo de conhecimentos colaborativos, concernentes a proposta formativa.

Por conseguinte, convém destacar que o engajamento entre os participes se constituiu
como insumo para a producdo de dados neste estudo, fator que permitiu a escuta das multiplas
vozes que coexistem no espago escolar e que muitas vezes sdo silenciadas pela falta de espagos
coletivos e colaborativos, além da sobrecarga de demandas para operacionalizar o cotidiano
pedagogico nas instituicdes de educagdo infantil. Essa escuta gerou um movimento proficuo de
discussdes, sugestoes/contribuigdes, bem como um necessario processo destinado ao repensar
e reelaborar conceitos por meio da colaboracao, tendo a pratica contextual como basilar.

Em outra perspectiva, esse engajamento foi preponderante para compreender as reais
necessidades formativas dos participes, demonstradas por intermédio da socializacdo de
experiéncias e vivéncias nos espagos/tempos de formagdo-colaboracdo empreendidos pelo
estudo. Tais espacos/tempos foram inclusivos, dialégicos e colaborativos, o que propiciou
pensar e repensar a proposta formativa globalmente.

A pesquisa demonstrou que um design instrucional, formatado colaborativamente a
partir dos conhecimentos, das vivéncias e experiéncias dos sujeitos da praxis, ¢ de extrema
importancia para viabilizar um processo formativo democratico-participativo, assegurando que

as multiplas vozes e perspectivas da escola sejam devidamente respeitadas, validadas e



271

consideradas no delineamento da formagao pretendida. Além do mais, processos formativos
que envolvem a colaboracao sdo mais aceitos pela comunidade escolar, assim como geram mais
participagdo e engajamento.

Foi possivel verificar que pensar em uma formagao colaborativa de educadores ¢ de
suma relevancia, principalmente em um contexto fortemente caracterizado pela terceirizagdo
do processo formativo desses profissionais, ja4 que ¢ por meio dela que pode ocorrer a
constituicdo de comunidades de praticas, como espagos propicios para o compartilhamento de
experiéncias, saberes e fazeres correlacionados ao objeto formativo. E por meio da formagao
colaborativa, com ou sem suporte das TIC, que emerge um espago/ambiente de aprendizagem
também colaborativo, critico e dialdgico, propicio ao desenvolvimento pessoal e profissional
dos participes, com vistas a emancipagao intelectual.

Averiguou-se, neste estudo, que uma formagao colaborativa, pode ser entendida como
espaco/tempo favoravel ao compartilhamento de praticas, como locus de engendramento da
aprendizagem colaborativa, em que sujeitos aprendentes compartem uma identidade coletiva
por intermédio da corresponsabilidade, da cocriacdo de conhecimentos € do sentimento de
pertencimento a uma comunidade, etc. Essa comunidade se inscreveu/inscreve como
espaco/tempo designado a aprendizagem colaborativa, ao autodesenvolvimento pessoal,
profissional e coletivo, a cria¢do e difusdo de conhecimentos e inovagdes, além de ser destinada
a resolu¢do colaborativa de questdes problematicas concernentes ao cotidiano do fazer
pedagdgico.

Importa evidenciar que as TIC podem ser fortes aliadas de uma formacao colaborativa
de educadores, com a constituicdo de uma comunidade de praticas, uma vez que permitem a
criagdo de uma espécie de inteligéncia coletiva — espago imaterial de construgdo e difusdo de
conhecimentos — conforme designado no decorrer da pesquisa. As TIC potencializam a
interlocugdo, a colaboragdo e a interacdo entre sujeitos aprendentes, mediatizados por
ferramentas, a saber: féruns online; jogos educativos, plataforma, programas e/ou aplicativos
de colaboracdo; e demais dispositivos e recursos educacionais que contribuem, sobremaneira,
com O processo comunicativo sincrono e assincrono entre os participes, reforgcando o
compartilhamento de saberes e fazeres entre os educadores, cooperando com o processo de
crescimento pessoal e profissional da comunidade envolvida.

O estudo suscitou também que a avaliagdo institucional, se apropriada e instituida pela
escola em seu Projeto Politico Pedagdgico e Regimento Interno, pode ser utilizada como
contraposi¢do ao cenario educacional fortemente caracterizado pelo controle e regulagao dos

estabelecimentos de ensino, via avaliagdes estandardizadas que sdo incapazes de capturar as
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subjetividades institucionais, conforme discutido por Dias Sobrinho (2012) e entendimento dos
participes do estudo. Nesse caso, demonstrou-se que tais avaliagdes funcionam como os antigos
exames gerais, cujo objetivo central consistiu em medir € comparar as instituigdes de ensino
(Dias Sobrinho, 2012), atendendo aos interesses mercadoldgicos do modelo neoliberal de
educacao.

As avaliagdes que seguem essa logica ndo sdo suficientes para retratar com
fidedignidade a realidade e complexidade do processo de ensino e aprendizagem das
instituicdes educativas, bem como servem de indutoras para a aplicagdo de um curriculo
invisivel que desrespeita o curriculo oficial das escolas, uma vez que propde um trabalho
pedagogico alicercado nos descritores dessas avaliagdes e secundariza as especificidades
institucionais. Acerca disso, averiguou-se com 0s participes que, conforme proposto por Dias
Sobrinho (2012, p. 19), as avaliacdes e testes estandardizados “[...] efetuam uma usurpagao do
curriculo e passam por instrumentos tecnicamente confiaveis na distribui¢do dos individuos na
sociedade, a partir de supostos critérios meritocraticos. Embora o instrumento seja falho e nao
confiavel, seus efeitos negativos sao certeiros [...]”.

Apurou-se que uma avaliagdo institucional critico-dialdgica, capaz de estabelecer uma
interlocugdo entre indicadores quantitativos e qualitativos, pode ser a mais apropriada para
mapear a realidade institucional e possibilitar o processo de ressignificacdo das praticas
exercidas cotidianamente na escola, ja que possui alto valor formativo, oportuniza repensar os
processos institucionais e a forma como a tomada de decisdo ocorria/ocorre, além de viabilizar
a participagdo de todos os segmentos que compdem a escola de maneira colaborativa e
colegiada. Essa avaliacdo institucional precisa romper com a logica que serve aos interesses de
grupos privilegiados cultural, econdmica e socialmente.

Importa ressaltar que foi possivel construir, colaborativamente, uma nova percepgao
sobre a avaliacdo institucional e seus desdobramentos na cultura organizacional da escola. Esta
passou a ser delineada pelos participes como indutora de melhorias no cotidiano institucional e
no modelo de gestdo democratico e participativo, posto que requer que a escola se aproprie,
efetivamente, da cultura avaliativa e a transforme em elemento habitual. Neste ponto, convém
esclarecer que os participes teceram o entendimento, alicer¢ados em Gadotti (1999) e Dias
Sobrinho (2012), sobre a precisdo das proprias instituigdes construirem seus instrumentos
avaliativos, embasados por processos formativos critico-reflexivos e dialdgico-colaborativos
sobre a avaliacdo institucional e a concepgao avaliativa adotada oficialmente pela escola. Sendo

assim, atrelou-se o conceito de avaliagdo institucional ao de trabalho colegiado, a
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corresponsabilidade e a autonomia, motivagdo para reconhecer a imprescindibilidade da
coletividade na realizacao desse tipo de agao.

Ha, segundo dados produzidos pelos participes, certa caréncia e urgéncia de processos
formativos sobre avaliagdo educacional, especificamente, avaliagdo institucional na educagio
infantil, para além do controle e regulacdo dos estabelecimentos de ensino, via processo de
monitoramento das escolas. Para isso, requer pensar/conceber a formagdo de educadores como
uma espécie de comunidade de praticas - espago/tempo destinado a construcao e difusdo de
conhecimentos sobre a tematica em tela, partindo-se do engajamento dos participes, de seus
saberes e fazeres e do sentimento de pertencimento ao coletivo constituido.

A conclusdo deste estudo ¢ que muitos sdo os desafios para se concretizar processos
formativos colaborativos em uma Rede tdo complexa e repleta de especificidades como ¢ o caso
da Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA. E preciso pensar além da terceirizagio da
formacao de educadores, implementada por meio da contratacdo de empresas especializadas,
mas que desconhecem em profundidade as subjetividades latentes nas instituigdes que a
constituem. E preciso romper com a 16gica neoliberal e induzir formagdes capazes de considerar
os saberes e fazeres advindos das praticas profissionais dos sujeitos que formam a Rede e
apresentam alto grau formativo (muitos sdo especialistas, mestres e doutores) e poderiam
protagonizar e desenvolver, colaborativamente, tais processos.

Ao finalizar esta pesquisa, ressalta-se que ela se desenvolveu na coletividade e no
sentimento de pertencimento dos participes a realidade investigada, assim como promoveu o
desejo por compreender mais apropriadamente e a partir de uma base teodrica critica, a
relevancia da avaliagdo institucional na perspectiva da Educac¢do Basica, especificamente no
que tange a educacdo infantil. Ademais, considerou e valorizou os conhecimentos construidos
a partir das praticas pessoais e profissionais desses sujeitos, condicao que gerou o sentimento
de coletividade entre os envolvidos, bem como emergiu a necessidade de conscientizacao
acerca do inacabamento do ser (Freire, 2021) e, portanto, do fato de que o processo de
aprendizagem requer continuidade e perdura por toda a existéncia humana, ja que nunca se esta
pronto e acabado.

Outro reconhecimento propiciado pelo estudo correlaciona o exercicio da docéncia, na
atualidade, na vivéncia de processos formativos critico-dialdégicos, como espago/tempo em que
os participes aprendem e ensinam continuamente, desenhados por meio das reais necessidades
formativas dos sujeitos da praxis, via interlocu¢do, colaboragao, escuta sensivel e da construgao

e difusao de novos conhecimentos provenientes do contexto praxeoldgico.
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Um dos grandes desafios empreendidos pela pesquisa se refere & modelagem de uma
metodologia propria e apropriada, ancorada na abordagem critico-dialdgica, na teoria da acao
dialogica proposta por Freire (2021). Uma abordagem que serve como espaco/tempo de
reflexdo critico-problematizadora da realidade do trabalho pedagodgico realizado pela escola.
Entretanto, convém assinalar que esta ¢ uma metodologia aplicavel a outros tipos de estudos,
desde que adaptada aos objetivos pretendidos. Portanto, a referida metodologia, colaborativa-
formativa, oportunizou o encontro entre sujeitos mediatizados pela praxis, visando repensa-la,
ressignifica-la e transforma-la.

Aqui, cabe pontuar que por retratar determinada realidade estudada, a pesquisa
apresenta algumas limitacdes, como o fato de o protdtipo desenhado representar anseios e
necessidades formativas de um grupo de educadores da Rede Municipal de Ensino de
Salvador/BA em interlocucao com o pesquisador responsavel pelo estudo. Posto isto, ressalta-
se que o protdtipo formativo estruturado para ser desenvolvido com o suporte tecnologico de
um AVA, distancia-se da concepcdo de modelo pronto e acabado, uma vez que pode ser
adaptado para atender outras realidades e necessidades formativas.

Outro elemento que merece destaque ¢ o fato de que, embora nao se proponha a sanar
todas as problemadticas formativas da Rede, o prototipo formativo se inscreve como uma
estratégia formativa que protagonizou os sujeitos da pratica na sua concep¢ao e planejamento,
utilizando, como ponto de partida, suas experiéncias profissionais, seus saberes e fazeres. Além
disso, se utilizou, no transcorrer de todo o processo, de uma relagdo de ensino e aprendizagem
entre todos os envolvidos, numa perspectiva freiriana que considera interlocutores como
sujeitos ensinantes e aprendentes, por meio de processos interativos, dialdgicos e colaborativos.
Para isso, foi preciso compreender a importdncia de os espacos formativos destinados a
educadores considera-los protagonistas da propria formagao, respeitando e valorizando os
conhecimentos oriundos da préatica.

Diante do exposto, conclui-se que a referida tese abordou e apontou possibilidades
para se repensar processos formativos na Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA, a partir
da construgao/efetivacao de espacos e tempos formativos colaborativos para seus educadores,
particularmente os profissionais da educagdo infantil, a fim de que possam se apropriar, numa
perspectiva contraria ao controle e a regulagdo, do significado e das implica¢des da avaliacao
institucional no cotidiano e na cultura escolar, como estratégias possivel para subsidiar a gestao
democratico-participativa.

Nesta oportunidade, conclui-se que a proposta formativa apresentada se dissocia da

concepgao avaliativa estandardizada, com foco no controle e regulacdo dos estabelecimentos
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de ensino, por parte do Estado, que busca responsabilizar os sujeitos institucionais pelos indices
quantitativos alcangados. Assim, o protdtipo do design projetado reflete a avaliagdo
institucional como uma emergéncia da coletividade, via engajamento comunitario e capaz de
refletir adequadamente as subjetividades institucionais por intermédio de indicadores
qualitativos, sem, contudo, desvalorizar os indicadores quantitativos. Pois, a avalia¢do
institucional suscita a participagdo social dos varios segmentos que compdem as escolas,
envolvendo a necessidade de valorizar as praticas dos sujeitos.

A vista disso, importa comunicar que o DI se enquadrou como tecnologia apropriada
para estimular a constituicdo de comunidades de praticas entre os envolvidos na formagao, pois,
permitiu o compartilhamento de experiéncias, vivéncias, saberes e fazeres, bem como a

construcao dialdgica e colaborativa de conhecimentos e sua difusdo social.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

I - IDENTIFICACAO E DADOS GERAIS SOBRE OS PARTICIPANTES

Nome:

Qual ¢ a sua faixa etaria?
() 18 a24 anos
( )25a34 anos
( )35a44 anos

()45 anos ou mais

Qual o seu género:
() Masculino
() Feminino

() Outro. Qual?

Qual a sua cor/raca (segundo IBGE)?
( ) Branca

() Preta

() Parda

() Indigena

() Amarela

CMEI de origem:

Qual a sua Geréncia Regional de Educa¢do (GRE)?
() Liberdade e Cidade Baixa
() Sao Caetano

() Cajazeiras



) Piraja

) Suburbio I
) Suburbio II
) Itapua

) Cabula

) Centro

) Orla

e e e N e e T

Cargo desempenhado:
() Gestor escolar
() Vice gestor escolar

() Outro. Qual?
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Tempo de atuacio no cargo:
( )0a5anos
( )6al2anos

() 13 anos ou mais

Qual a sua formacao inicial?
() Licenciatura em pedagogia

() Outro. Qual?

Possui em alguma especializacao?

() Sim. Qual?

() Nao.

Realiza cursos periodicamente?
() Sim
( ) Nao

Possui fluéncia digital?
() Sim

( ) Nao

() Pouca
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Qual sua disponibilidade semanal para estudo?
() 1 a5 horas semanais

() 6 a10 horas semanais

() 11 a 15 horas semanais

() 16 horas semanais ou mais

Qual a sua motivacio em relagao a participacio na pesquisa?

() Muito motivado. Acho que pode acrescentar em minha vida pessoal e profissional

() Pouco motivado. Acho que acrescentara pouco em minha vida pessoal e profissional
() Nao estou motivado. Acho que minha participagao nesta pesquisa ndo acrescentara nada

em minha vida pessoal e profissional

II - RECURSOS TECNOLOGICOS DISPONIVEIS NA ESCOLA

Vocé tem acesso a computador?
() Sim
( ) Nao

( ) As vezes

Possui acesso a banda larga?
( ) Sim
( ) Nao

( ) As vezes

Como ¢ sua internet?

() Alta velocidade / Satisfatoria

() Média velocidade / Satisfagdo regular
() Baixa velocidade / Insatisfatoria

IIT - QUESTOES SOBRE FORMACAO

Vocé sabe o que é uma avaliagao institucional? Como vocé compreende este processo?
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O CMEI em que atua ja realizou algum ciclo de avaliacio institucional? Quando?

() Sim. Quando?

( ) Nao

Ja participou de alguma formacao sobre avalia¢ao institucional?
() Sim. Quando? . Ficou satisfeito(a)? ( ) Sim ( ) Nao. Por que?

( ) Nao

O que julga ser mais importante em um processo formativo?

O que julga ser menos importante em um processo formativo?

Vocé sabe o que é um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)?
( ) Sim
( ) Nao

Vocé sabe como funciona um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)?
( ) Sim
( ) Nao
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Ja participou de alguma formac¢ao por meio de um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA)?

() Sim. Quando? Ficou satisfeita(a)? ( ) Sim () Nao. Por que?

( ) Nio

Atualmente participa de alguma formacao fornecida pela SMED Salvador?
() Sim
( )Nao

() Asvezes

Qual a frequéncia em que a SMED Salvador oferece formacao?
() Sempre
() Asvezes

() Nunca

Como vocé concebe a aprendizagem?

Voceé aplica os conhecimentos construidos por intermédio das formagdes que participa?

Como? Em que ambiente e situacio isso acontece?

O que vocé entende por formaciao colaborativa?




