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RESUMO: O presente texto parte
da seguinte problematica: Como a
formagcédo continua pode contribuir para
0 uso dos resultados das avaliagbes no
contexto escolar? Buscando responder a
problematica, delimita-se como objetivo
discutir a importancia da formagéo continua
no ambito escolar para o uso dos resultados
das avaliagbes em larga escala, a fim
de aprimorar a pratica pedagdgica neste
contexto. Serdo apresentadas, também,
reflexdes a respeito da pratica pedagdgica,
formacédo continua, papel do pedagogo,
entre outros que se tornam indispensaveis
para compreender tal processo. Para
tais discussbes, utilizamo-nos de alguns
autores como: Pinto (2011), Garcia (1999),
Imbernén  (2010), Domingues (2014),
Romanowski (2010), Libaneo (2008),
Franco (2008), Cappelletti (2012) entre
outros. A metodologia do trabalho se refere
a uma pesquisa de carater qualitativo, a
partir de pesquisa bibliografica para realizar
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discussdes tedricas sobre a temética. As
consideragdes apontam que o papel do
coordenador pedagdgico é imprescindivel
para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico na escola, bem como com as
avaliacbes em larga escala. No que se
refere ao uso dos resultados das avaliagdes,
0 coordenador pedagdgico também pode
mediar 0 aprimoramento e (re)planejamento
das acgbes docentes.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacoes em
larga escala; formacgéo continua; uso dos
resultados.

INTRODUCAO

No contexto atual o termo avaliar
se tornou inerente aos mais variados
ambitos do contexto social. A partir das
Sobrinho  (2003),
evidenciamos que a avaliacdo abrange

consideracbes de

diversos campos de dominio do Estado,
estendendo-se as produgdes sociais, as
politicas publicas e educacionais.

Ela também tem  adquirido
progressivamente mais fung¢des, dentre
elas:

configuracdo de instituicdes,

organizagbes e sistemas; reformulagdes
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de curriculo; apresentacdo de indices de qualidade; inovagbes no ambito educacional;
avaliacdo de programas e projetos, entre outros. Além disso, tem conquistado maior
densidade politica e tem sido utilizada como instrumento de poder e estratégia do
governo, uma vez que ela abrange as reformas, curriculos, programas, projetos e atua na
configuragdo das instituicdes, organizagdes e sistemas (Sobrinho, 2003).

Assim, o0 eixo norteador das discussdes presentes neste texto, refere-se as
avaliagbes educacionais, especificamente as avaliagbes externas e em larga escala’. Nesse
sentido, destacamos a relevancia da formagéo continua no contexto escolar para o uso dos
resultados das avaliagbes em larga escala. E importante que ao receber os resultados
as equipes pedagobgicas facam o uso e a interpretacdo desses, para compreender as
probleméticas que emergem da realidade escolar e aprimorar as praticas pedagogicas.

Dessa forma, a formacg&o continua na escola se torna um meio fundamental para
que tais resultados sejam utilizados, sendo o coordenador pedagégico o responsavel por
realizar essa mediagéo, a fim de propor a analise dos dados e, posteriormente, possiveis
replanejamentos das a¢bes educativas. A partir disso, emerge a seguinte problematica:
Como a formagédo continua pode contribuir para o uso dos resultados das avaliagdes no
contexto escolar? Buscando responder a problematica, delimitamos como objetivo discutir
a importéncia da formacdo continua no ambito escolar para o uso dos resultados das
avaliacbes em larga escala, a fim de aprimorar a pratica pedagogica neste contexto.

Destacamos que as discussbes aqui apresentadas, integram parte de uma
pesquisa mais ampla, apresentada como Trabalho de Conclusédo de Curso? da graduagéo
em Pedagogia. Por fim, a estrutura do presente texto esta organizada em duas partes,
abordando primeiramente o papel do coordenador pedagdgico na formagdo continua e
pratica pedagdgica, em seguida se discute a importancia da formagéo continua na escola
para o uso dos resultados e por fim, apresentamos as consideracdes finais.

(0] PAREL DO COORQENADOR PED[-\G()GICO PARA A FORMAGAO
CONTINUA E NA PRATICA PEDAGOGICA ESCOLAR

O desenvolvimento das avaliagbes em larga escala perpassa pela organizagao da
pratica pedagogica no contexto escolar. Tal pratica € eminentemente relacionada ao papel
do coordenador pedagdgico, o qual precisa estar apto para auxiliar os professores quanto

a aplicacéo da prova, bem como para a utilizagéo de seus resultados.

1 Nesse trabalho, os termos avaliagéo externa e avaliagdo em larga escala seréo utilizados como sinénimos, por esta-
rem relacionados a uma avaliacédo sistematizada por 6rgédos externos a escola que auxiliam no acompanhamento geral
das redes de ensino municipais, estaduais e nacionais, fornecendo informag6es para subsidiar as agbes das politicas
publicas e tomadas de deciséo (Freitas et al., 2012).

2 SANTOS, L.; CARVALHO, T. C. A formacéao continua para o uso dos resultados da Provinha Brasil no contexto
escolar. 2017. Trabalho de Concluséo de Curso (Pedagogia) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2017.
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A partir disso, a equipe de gestéo (diretores e coordenadores pedagogicos) pode fazer
o uso dos resultados desta avaliagdo para orientar as praticas pedagogicas® escolares, no
sentido de planeja-las, avalia-las e reelabora-las, tendo em vista as finalidades educativas
em comum. Para tanto, torna-se primordial destacarmos alguns conceitos apresentados por
autores como Pinto (2011), Garcia (1999), Imbernén (2010), Domingues (2014), Romanowski
(2010), Libaneo (2008), entre outros, que nos dispdem referenciais a respeito do profissional
pedagogo e sobre a formagao continua dos professores.

Ressaltamos o pedagogo como o profissional responsavel pela mediacao pedagogica
na escola e que pode atuar em diferentes areas do dmbito escolar, como por exemplo: na
coordenacao do trabalho pedagégico, em programas de desenvolvimento profissional dos
educadores, na articulagdo entre a escola e a comunidade local, na direcdo da escola,
entre outras (Pinto, 2011).

Ainda, segundo Pinto (2011, p. 149) o pedagogo “[...] € um profissional do ensino
que supera a fragmentacgéo tanto de sua formagéao quanto do exercicio de suas fung¢des”.
O autor enfatiza que tal profissional deve almejar a unidade em sua atuacao profissional
a partir do trabalho coletivo desenvolvido na escola, para que dessa forma, o pedagogo
compreenda a totalidade das praticas pedagdgicas no ambito escolar, pois ele representa
um conjunto de tais praticas. Afinal, de acordo com Pinto (2011), a esséncia do trabalho
do pedagogo escolar é a coordenacgao do trabalho pedagogico, que é o nucleo de todas
as atividades desenvolvidas pela escola e que se pressupde estarem articuladas. Porém,
a énfase de seu trabalho pedagogico séo os processos de ensino e aprendizagem que se
dao no interior da sala de aula.

Libaneo (2008, p. 219) também nos indica que “o coordenador pedagdgico responde
pela viabilizag&o, integracao e articulagéo do trabalho pedagégico-didatico em ligacao direta
com os professores, em funcéo da qualidade do ensino”. Assim, a principal atribuicéo desse
profissional se da acerca da assisténcia pedagogico-didatica aos professores, auxiliando-
0s na organizagao das situagdes que se dao no ambito escolar que priorizem a qualidade
do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa dire¢cdo, Domingues (2014) relata que o papel do coordenador pedagoégico
esta pautado no acompanhamento sistematico das praticas pedagoégicas dos professores,
como também, este profissional possui a tarefa de formador docente na escola, a qual
tem ganhado destaque no cenario atual, uma vez que ele é responsavel por auxiliar aos
professores em inicio de carreira ou ndo, formando-os de maneira continua no contexto

escolar.

3 Para expressarmos o que entendemos por praticas pedagogicas, nos embasamos em Franco (2012) a qual aponta
que estas se referem as praticas sociais. Enfatiza que as préaticas pedagdgicas tém como finalidade concretizar os pro-
cessos pedagodgicos, ou seja, sdo organizadas para atender a determinados objetivos educacionais. Dessa forma, a au-
tora ressalta que as praticas pedagogicas enfrentam um dilema em sua organizacgéo, afinal estas podem acontecer por
meio de ades&o, negociagdo ou imposi¢ao. Além disso, as decisbes, principios, ideologias e estratégias séo elementos
estruturantes para as praticas pedagogicas. Portanto, elas s6 podem ser percebidas e compreendidas na perspectiva
da totalidade, uma vez que sejam explicitadas as finalidades de tal pratica (Franco, 2012).

Educacéo: Expanséo, politicas publicas e qualidade 5 Capitulo 23

282



Nessa mesma perspectiva, Libaneo (2008) nos apresenta que o pedagogo possui
inumeras fungcdes no dmbito escolar, as quais abarcam as acdes de planejar, coordenar,
gerir e avaliar todas as atividades pedagogicas e curriculares da escola. Portanto, podemos
destacar algumas dessas atribuicbes, como por exemplo: a) prestar assisténcia pedagogica
aos professores; b) cuidar dos aspectos referentes a organizacdo do ensino; c) propor
e coordenar atividades para a formacdo continua e desenvolvimento profissional dos
professores; d) prestar auxilio aos alunos; e) formular e acompanhar os procedimentos e
recursos de avaliagdo de aprendizagem dos alunos, entre outras (Libaneo, 2008).

Assim, o que podemos observar € que de fato o coordenador pedagdgico possui
inUmeras atribuicbes no contexto da escola, as quais podem estar indicadas em documentos
legais ou ainda surgem no cotidiano escolar a partir de situacées emergenciais. Entretanto,
perante diversas demandas, é necessario que o coordenador pedagdgico planeje suas
acoOes para que possa se organizar e desempenhar suas atribuicdes (ao menos, a maioria
delas), principalmente no que se refere a formagéo continua dos profissionais docentes no
ambito escolar.

Entretanto, os coordenadores pedagdgicos passam por muitos empecilhos que
impedem a concretizacdo de suas tarefas na instituicdo escolar, de modo que a falta de
tempo e afalta de formacao teérica dificultam o trabalho com o corpo docente, principalmente
no que se refere a formagéo continua dentro da escola.

Desse modo, parece ser comum 0s pedagogos direcionarem um tempo maior
as questdes burocraticas, e deixarem de lado o trabalho com os aspectos didaticos-
pedagdgicos. Nessa ldgica, o cenério escolar passa a ser compreendido como um espacgo de
pouco planejamento e de muita improvisagéo, pois conforme ja mencionado, os pedagogos
acabam gastando um longo periodo para a resolugcdo de questdes burocraticas e para
organizagao de eventos e atividades diversas solicitadas pela dire¢do (Franco, 2008).

Sendo assim, presume-se que o coordenador pedagdgico deva ser:

[...] um profissional afinado com suas atribui¢cdes, com capacidade de refletir
criticamente sobre o seu fazer, envolvido em desvelar na formagao docente
as relacdes existentes entre a teoria e a pratica e criar condigdes para uma
reflexdo planejada, qualificada e organizada a partir das necessidades dos
educadores envolvidos (Domingues, 2014, p. 116).

Diante disso, entendemos que para que ocorra a relacdo da teoria e pratica no
cotidiano escolar, bem como a reflexdo diante das problematicas que surgem relacionadas
ao processo de ensino-aprendizagem, é imprescindivel que se proporcionem momentos
de formagéao continua no &mbito escolar. Para tanto, cabe ressaltarmos o que entendemos
por formacado continua e as respectivas diferencas entre esta e a formacao inicial. Para
isso, embasamo-nos nos principios teéricos dos autores Garcia (1999), Névoa (2001) e
Domingues (2014).
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Primeiramente Garcia (1999) salienta que precisamos conceber a formacdo de
professores como um continuum, pois € um projeto a se construir e concretizar ao longo da
carreira, perpassando a formacéao inicial, iniciagcdo e a formagéao continua. Afinal, conforme
nos aponta o autor, independentemente do nivel de formacao dos profissionais professores,
devera manter-se alguns principios éticos, didaticos e pedagoégicos.

Nessa direcdo, Novoa (2001) citado por Domingues (2014, p. 64) aponta cinco
fases que dizem respeito a formacéo dos professores, designadas como: a) experiéncia
do docente como aluno na educacdo de base; b) sua formacgdo inicial; c) o estagio
supervisionado; d) os primeiros anos na profisséo; e) formagédo continuada. Essas fases
ndo apresentam linearidade obrigatéria, mas podem apresentar simultaneidade, sendo a
escola um local que apresenta condicdes favoraveis para tal formacgéo continua.

Assim, essa formagao continua ndo pode ser compreendida apenas como palestras
ou “eventos” que ocorrem em ambientes externos escola, pois muitas vezes os docentes
possuem a visédo equivocada de que este tipo de formacdo s6 se efetiva em palestras,
cursos e seminarios, de modo que o formador é aquele que seleciona as atividades que
podem auxiliar os professores a alcancarem os resultados esperados (Imbernén, 2010).

Em consonéncia com a afirmacédo supracitada, Domingues (2014) enfatiza que a
formacéo continua tendo como /ocus a escola, ndo assume carater compensatorio, sequer
diminui a importancia e necessidade da formacéo inicial dos professores, concentradas nos
cursos de Pedagogia e outras licenciaturas. Nesse sentido, a formacao continua assume
de fato um movimento de continuidade, visando o desenvolvimento profissional, teérico e
pratico do educador no proprio contexto de trabalho.

Nessa direcdo, Domingues (2014) ressalta a ideia de que a escola deve ser
compreendida como um /ocus de formagdo docente, e que o coordenador pedagdgico
precisa atuar como gestor da formacéo, ou seja, cabe a ele a fungéo de organizar momentos
de dialogo, de reflexao, e de planejamento conjunto, de modo que a formagéo continua se
efetive nesse contexto. Além disso, a autora defende que as atividades de coordenacgéo
pedagégica devem estar pautadas numa dimensdo coletiva, estruturada num projeto
politico que organize as concepgdes e agdes sistematizadas a partir de um processo de
elaboracéo e negociacéo entre os autores.

Logo, podemos destacar que muitas vezes o pedagogo acaba nao sendo
compreendido como um formador dentro da escola. Para tanto, € necesséario que esta
formacéo continua seja pautada em alguns principios, como: lideranga instrucional, cultura
de colaboragdo, autonomia, participacdo, respeito, cooperacdo, entre outros. Nesse
contexto, pode vivenciar um processo de reflexdo e de analise sobre a construgéo e
reconstrucado de sua prética (Franco, 2008).

Romanowski (2010) aponta que o campo da formacao continua é bem diversificado,
pois abarca variadas concep¢des, contedos e métodos que implicam em aspectos politicos,
culturais e profissionais. Nesse sentido, a autora apresenta que a formagao continua pode
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ser compreendida a partir de duas categorias: formais (relacionada aos cursos e programas
que sao realizados em ambientes externos ao meio de trabalho do professor), e informais
(que correspondem a situagdes que ocorrem na acao docente, na escola e na sala de aula).

Dessa forma, é essencial que o professor perceba a formagcao como um meio para a
reflexdo sobre as suas a¢des enquanto educador, uma vez que esses processos reflexivos
exigem do professor uma mentalidade aberta e entusiasmo. Para que a reflexdo sobre
a acgdo ocorra é imprescindivel a articulagdo entre teoria e pratica, pois esta exige um
aprofundamento de estudos para que a mudanca da pratica docente se torne possivel,
a partir de um aprofundamento do estudo dos fundamentos didatico-metodolégicos
(Romanowski, 2010).

Cabe ressaltar que por melhor que seja a formagéo de um pedagogo ele ndo caminha
sozinho dentro do &mbito educacional, ndo pode ser apenas ele o responsavel por prover a
formagao ao corpo docente. E necessario que os professores e demais funcionarios estejam
envolvidos e comprometidos com 0s principios pedagogicos que foram pré-estabelecidos
na instituicdo escolar. Logo, é essencial que professores, gestores e pedagogos sejam bem
formados e assim instaurem coletivamente um processo reflexivo na escola (Franco, 2008).

Nessa perspectiva de formagédo continua, Pinto (2011) e Domingues (2014)
destacam a importancia de reconhecer e valorizar 0os saberes experienciais que o0s
professores possuem e relaciona-los aos academicamente produzidos. Para mais, os
autores apresentam a relevancia que a reflexdo inerente a este processo formativo possui,
pois ela torna-se imprescindivel para a mudancga de algumas praticas pedagodgicas e para
a investigacao da realidade.

Ainda vale ressaltarmos que a troca de experiéncias € primordial no ambito escolar,
pois proporciona um envolvimento coletivo de todos os atores e supde a percepgéao coletiva
das agdes desenvolvidas. Além disso, o autor Pinto (2011) enfatiza a necessidade de tal
formacdo continua ndo ser restrita apenas aos docentes, mas deve envolver todos os
sujeitos da comunidade escolar, para que haja sintonia entre eles e o trabalho coletivo seja
construido, no sentido de se atingir a finalidade em comum existente neste ambito, ou seja,
a aprendizagem dos alunos com qualidade.

Corroborando com os apontamentos de Romanowski (2010) o campo da formacgéo
continua é bastante amplo e diversificado, apresentando inclusive termos diferentes
para referenciar-se a tal processo de formagéo. Segundo Garcia (1999) os termos de
aperfeicoamento, formagédo em servico, formagéo continua, reciclagem, desenvolvimento
profissional ou desenvolvimento de professores, foram durante um longo periodo utilizados
de forma equivalente, mas possuem diferengas conceituais®.

4 De acordo com Garcia (1999) alguns termos como: aperfeicoamento, reciclagem, formacdo em servigo, formagéo
continua, desenvolvimento profissional ou desenvolvimento de professores, sdo utilizados, muitas vezes para abordar a
formagao continua a que nos referimos, porém, o autor defende a necessidade de esclarecimento conceitual sobre cada
um deles para que se marque algumas diferencas entre os mesmos. Para mais informagées consultar: GARCIA, Carlos
Marcelo. Formacao de professores: para uma mudanca educativa. Porto: Porto Editora, 1999.
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Ainda cabe destacarmos que a discusséo da formacgao continua estar vinculada ao
espaco escolar e sob mediacao do coordenador pedagdgico, tem crescido nos ultimos anos,
pois as politicas publicas preveem que as escolas estabelecam uma gestao democratica
e autbnoma. Sendo assim, para concretizar tais objetivos € viavel que a formacéo se dé
continuamente no ambito escolar, para que haja proximidade entre as politicas de formacéo
e as pessoas que fazem parte da escola. Porém, Domingues (2014) salienta que a énfase
na escola como /locus de formagéao, também oportuniza a economia de gastos decorrentes
de processos formativos desenvolvidos por meio de cursos externos a escola.

Todo esse processo reflexivo & de extrema importancia para o aprimoramento da
pratica docente, e consequentemente para melhorias no processo de ensino e aprendizagem
do aluno. Sendo assim, esse processo ndo envolve apenas o docente, mas sim todos
aqueles que fazem parte do trabalho pedagégico. Desse modo, o professor necessita da
mediacdo de um profissional capaz de lhe orientar e auxiliar no processo reflexivo sobre o
desenvolvimento de sua pratica, bem como das questdes que emergem do cotidiano.

Diante disso, o coordenador pedagdgico, como ja mencionado anteriormente,
adquire papel fundamental, pois cabe a ele organizar os horarios de planejamento do
professor, propor referenciais tedricos que o auxiliem diante de determinadas dificuldades,
e principalmente acompanhar o professor durante o planejamento e a avaliagdo lhe
oferecendo respaldo para a reflexé@o e (re)organizagdo de sua pratica.

Entretanto, é necessario reafirmar que o coordenador pedagdgico possui inUmeras
funcdes no ambito escolar, de modo que, muitas vezes, acaba se deparando com falta
de tempo para trabalhar com a formacao continua na escola, pois este profissional ndo
se dedica apenas aos aspectos formativos dos professores e demais profissionais desse
contexto, mas também de toda organizagao do trabalho pedagégico da instituicao escolar.

A partir dessas consideracdes e da necessidade da formagéo continua na escola,
outra questao extremamente importante no cenario atual sdo as avaliagdes em larga escala,
as quais acabam perpassando o trabalho do coordenador pedagdgico no contexto escolar.

Segundo Libaneo (2008, p. 229), é por meio da formacao continua que se tornam
possiveis discussoes e reflexdes a respeito das vivéncias dos professores:

A formacdo continuada consiste de acdes de formacdo dentro da jornada
de trabalho e fora da jornada de trabalho. Ela se faz por meio de estudo, da
reflexdo, da discussao e da confrontagao das experiéncias dos professores. E
responsabilidade da instituicdo, mas também do proéprio professor, porque o
compromisso com a profissdo requer que ele tome para si a responsabilidade
com a propria formacéo.

Podemos perceber que o docente também néo pode deixar de lado suas obrigacdes
diante da sua formacgéo, nem t&o pouco a escola pode deixar de propor a ele meios para

que se qualifique dentro e fora da escola, considerando que € por meio dela que se tornam

possiveis melhoras no desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem.
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Diante disso, Imbernon (2010) ressalta que a formacdo continua dos docentes
deveria apoiar, criar e potencializar um processo reflexivo sobre suas praticas, de forma
que desenvolvessem constantemente uma autoavaliacdo. Entretanto, para a concretizacao
desse processo formativo € necesséario considerarmos a existéncia de alguns limites e
desafios que acabam dificultando a compreenséo da escola como um /ocus de formagéao
para os professores.

Como limite, podemos mencionar o individualismo que permeia a pratica de
muitos docentes, tornando-se um grande dificultador para o aprimoramento das praticas
pedagogicas, pois alguns professores acabam se isolando dos demais profissionais da
escola, criando uma cultura individualista. Entretanto, a formacgéo continua de professores
pode auxiliar no rompimento de tal cultura, pois a colaboragédo entre os profissionais
envolvidos na escola subsidia a compreensao da complexidade do trabalho educativo, e
fornece respostas as situagdes problematicas do ambito escolar (Imbernén, 2010).

Outro limite encontrado no contexto escolar € a relagcdo estabelecida entre o real e
o ideal. Nesse sentido, o real esta relacionado ao que efetivamente acontece na escola, ja
0 ideal possui um carater mais utopico, e esta ligado ao que deveria acontecer, mas que
de fato ndo se efetiva. Logo, os aspectos reais e ideais estéo relacionados ao modo como
a escola esta organizada, uma vez que estes interferem diretamente no desenvolvimento
das agdes dentro da instituicdo. Dessa forma, existem acdes que sdo desenvolvidas entre
o real e o ideal, que causam impactos diretos na formagado continua dentro do contexto
escolar (Domingues, 2014).

Além disso, Domingues (2014) relata que os coordenadores pedagdgicos apontam
como um grande limite a questao do tempo, pois o0 pedagogo possui muitas atribuicdes e pouco
tempo disponivel para o cumprimento de suas fungbes, como ja ressaltado nesse capitulo.

Nessa perspectiva, a autora Domingues (2014) aponta ainda trés desafios
que dificultam a concretizagéo da formagao continua no dmbito educacional, sdo eles:
a) os limites de uma formagéao circunscrita a escola; b) a formacdo como um processo
introdeterminado; ¢) a articulagéo entre as necessidades da formacéo, a cultura escolar e
as determinagdes das politicas publicas.

O primeiro desafio se refere a grande dificuldade enfrentada pelo coordenador
pedagogico em promover uma formagdo de qualidade dentro do ambito educacional,
uma vez que este possui uma gama de atribuicdbes que demandam muito tempo, e
que impossibilitam que o pedagogo desenvolva momentos de formagdo com todos os
professores em horarios coletivos, conforme salientado anteriormente. J& o segundo
desafio esta estreitamente ligado a ideia de formagédo continua enquanto um processo
pessoal, ou seja, ela também sera promovida e considerada em momentos informais,
como por exemplo, durante conversas e trocas de experiéncias entre professores sem
predeterminagdes, de modo que o professor possa compreender a formagdo enquanto um

processo de autoconstrugdo (Domingues, 2014).
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O terceiro desafio proposto por Domingues (2014) é diretamente relacionado a
cultura escolar, sendo esse de maior complexidade segundo a autora, pois engloba as
questdes politicas voltadas para o contexto da escola, uma vez que os conceitos referentes
a tal cultura e politicas publicas estdo diretamente imbricados. Nesse sentido, a cultura
escolar pode também ser caracterizada pelas demandas organizacionais da escola que
sdo resultados de um sistema mais amplo, ou seja, das politicas publicas.

Pinto (2011) corrobora com Domingues (2014) ao destacar que a cultura escolar
também pode ser decisiva para a organizagdo desta perspectiva de trabalho coletivo,
assim como no processo formativo continuo. Pois, o pedagogo encarrega-se no decorrer
deste processo de transmitir a cultura escolar aos professores iniciantes ou ndo, além
de que a formacado continua no admbito escolar € imprescindivel para que se respeite
as singularidades de cada profissional e local, colaborando para a construcdo de uma
identidade e trabalho coletivo.

A fim de explicitarmos 0 que compreendemos como cultura escolar nos embasamos
em Domingues (2014), que enfatiza a cultura escolar como as caracteristicas, dindmicas,
funcionamentos e sistemas de ensino que envolvem a escola, além de leis, regulamentos
e normas. De acordo com a autora ressaltamos a necessidade de tanto o pedagogo, como
os professores e demais profissionais, conhecerem e se apropriarem da cultura escolar da
instituicdo que fazem parte, afinal tal conhecimento torna-se marco para o desenvolvimento
do trabalho educativo.

Nadal (2008) salienta também que a cultura de forma geral possui dois carateres
bem proximos, sendo eles: a) o carater formativo incorporador (aspectos tradicionais
que possibilitam a transmissdo do que ja fora elaborado, servindo como base para o
enfrentamento de problemas e construgcéo de novos percursos, garantindo estabilidade); b)
carater formativo constitutivo (capacidade de criar novos sentidos e significados culturais,
desafiando a tradicéo por meio de argumentos advindos da experiéncia préatica concreta, a
qual também é vivida no momento atual.

A partir desses apontamentos percebemos que a cultura escolar pode ser analisada em
dois eixos principais, ou seja, a cultura € demarcada pelas tradicdes e pelos costumes, bem
como pela possibilidade da ressignificacdo dos aspectos culturais ja construidos. Pautada em
tais pressupostos, a autora enfatiza que a cultura escolar é partilhada por todos os sujeitos
que atuam no cotidiano da escola, pois mesmo que cada grupo dentro da escola possua uma
cultura especifica, ao trabalhar em conjunto tudo por ser partilhado e interpretado.

Nesta perspectiva observamos que muitos outros aspectos como os saberes, a
cultura escolar e a cultura universitaria, acabam influenciando o processo de reflexdo dos
professores, uma vez que a estrutura da formagéo vem sendo organizada de modo que,
primeiro se adquirem os conhecimentos e depois a parte pratica. Porém, a pratica e a teoria
sdo indissociaveis e permeiam todo o processo formativo do professor, além de que ambas
sdo essenciais para a reflexdao na/sobre a agdo (Romanowski, 2010).
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Dessa forma, a formagédo continua dos docentes no interior das escolas é
diretamente afetada por essa cultura escolar, pois a organizacao do tempo, dos espacos,
e das condicles fisicas e materiais para a reflexdo sofrem impactos diretos das politicas
publicas. Além disso, essa cultura escolar possui influéncias diretas da cultura predominante
na sociedade, pois a escola esta inserida dentro de um contexto mais amplo e assim é
afetada pelo mesmo, entretanto, é a escola que produz a sua cultura interna demarcada por
interesses, conhecimentos e valores daqueles que nela atuam (Domingues, 2014).

Contudo, é necessario que alguns aspectos da cultura escolar, como a figura do
coordenador pedagdgico como aquele que ordena e o de professor como aquele que
obedece, deve ser superada, e este € um dos grandes desafios dos pedagogos que acaba
dificultando todo o processo de formacgéo dentro da escola. Pois, professores e funcionarios
ndo percebem no coordenador pedagdgico a figura de um formador e mediador, o que
limita o processo de reflexdo a respeito do trabalho desenvolvido na instituicdo escolar.

A FORMAGAO CONTINUA NA ESCOLA PARA O USO DOS RESULTADOS

As avaliacdes em larga escala subsidiam os profissionais do &mbito educacional para
que por meio dos resultados obtidos, ocorra um (re)direcionamento das politicas publicas,
mas também um respaldo para o aprimoramento das praticas pedagogicas que ocorrem
no contexto escolar. Entretanto, defendemos que para que isso se efetive, € necessario
que os coordenadores pedagoégicos propiciem momentos de formagéo continua na escola
para os docentes, voltados para o desenvolvimento do trabalho com tais resultados, como
ja abordado nesse capitulo.

Quando nos referimos a avaliagdo em termos educacionais, na maioria das vezes,
vem a mente a questdo da melhoria do desempenho escolar, visto como um aspecto

negativo das avaliagbes em larga escala. No entanto, Souza (2013, p.172) esclarece que:

[...] melhorar é mudar do estado indesejavel ou insatisfatorio, para outro
mais adequado ao que se espera, e embora qualidade seja um conceito
subjetivo, evidéncias mostram que a qualidade educacional atual ndo satisfaz
plenamente a sociedade e, dai, a necessidade de se buscar novas estratégias
para vencer os desafios da realidade apresentada.

Como ja citado anteriormente, o pedagogo além de possuir muitas atribuicdes no
contexto escolar, adquire papel fundamental nos processos avaliativos, uma vez que cabe
a ele ser o provedor da formacgéo continua na escola e assim, propor encaminhamentos
para possiveis mudangas na realidade da escola, nos seus processos educativos e,
consequentemente, nos seus resultados. Além disso, os processos avaliativos perpassam
as inumeras funcdes elencadas ao pedagogo, pois os professores precisam da mediagcéo
e organizacao desse profissional nestes momentos, para compreender, aplicar e
posteriormente, analisar as avaliagdes e seus respectivos resultados.
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Nessa perspectiva, Esquinsani (2012) ressalta duas dimensbdes para o trabalho
do coordenador pedagégico a partir dos resultados das avaliagdes externas. A primeira
dimensao esta relacionada a articulagdo pedagoégica que é realizada fundamentada no
feedback das avaliagbes, resultando em um processo de planejamento e de rearticulacéo
das praticas pedagogicas desenvolvidas na escola. J& a segunda dimensédo esta
estreitamente ligada a concepgéo politica predominante no &mbito educacional, e a
atuacéo do coordenador pedagogico no sentido de regulagdo, ou seja, ao modo como esse
profissional utiliza as avaliagbes como elementos de uma politica educacional.

Conforme nos apresenta Machado (2012, p. 71) “avaliar € um processo que pode
ter como integrante o levantamento sistematico de informagdes dos alunos em testes
padronizados, mas ndo se esgota nele [...]". Nesse sentido, observamos que em tais
processos avaliativos, podem ser elencadas algumas informagbes relevantes no que
se refere aos alunos e em relagdo ao desempenho deles. Entretanto, &€ importante que
essas informacdes transcendam o carater de mensuracao, mas que a partir da analise e
interpretacdo dos resultados, se obtenham subsidios para repensar as praticas pedagogicas
e 0s aspectos do processo de ensino-aprendizagem.

Ressaltamos, ainda, que a reflexdo acerca dos resultados das avaliagbes em larga
escala, torna-se fundamental para que as préaticas pedagogicas sejam aprimoradas. Por
iss0, € necessario que as politicas publicas venham ao encontro desse processo reflexivo,
a fim de subsidiarem os profissionais do contexto escolar a concretizarem tais momentos,
buscando por meio destes, superar a concepg¢ao de regulagdo governamental presente
nessas avaliagdes, impulsionando-os a planejar agbes educativas inovadoras e adequadas
as necessidades diagnosticadas.

De acordo com a autora Souza (2013, p. 164) “[...] a avaliacdo deve ser o grande
elo entre a escola e comunidade”, pois um dos aspectos relevantes na constituicdo da
qualidade da educacdo, é a participacéo e cooperacao coletiva entre profissionais da
escola e a comunidade que a cerca. Assim, as avaliagcbes devem produzir informagdes nao
s6 a respeito do desempenho dos alunos, mas também sobre 0 andamento dos trabalhos
da propria escola, de forma que facilite a compreensédo das praticas pedagogicas e seus
respectivos sucessos, ou insucessos.

Souza (2013) ainda explicita a importancia da inquietude que paira no contexto
escolar a respeito dos resultados advindos das avaliagdes em larga escala, para que haja
a interpretacado, analise e utilizacdo dessas. Afinal, a avaliagdo ndo possui finalidade em
si mesma, mas sO adquire validade quando os resultados norteiam as agdes e praticas
pedagogicas.

Paramais, percebemos que aaveriguagéo dosresultados, assim como o planejamento
do aperfeicoamento das praticas pedagogicas no ambito escolar, torna-se possivel a partir
das avaliagbes em larga escala quando sdo pensados momentos de formagéo continua
neste contexto. Afinal, € nesse processo formativo que séo proporcionadas discussoes,
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partilha de ideias e experiéncias, analises e observacgdes realizadas entre os professores
e equipe de gestdo, em que poderéo ser elencados aspectos positivos e negativos dessas
avaliagcbes, como também serdo buscados encaminhamentos para as problematicas
levantadas e evidenciadas.

Ou seja, o0 uso dos resultados pode depender, também, de um trabalho coletivo
no contexto da pratica pedagogica, pois para efetivar os momentos de reflexéo e agéo, é
imprescindivel que a comunidade escolar (equipe de gestdo, professores, funcionarios,
alunos, pais, entre outros) estabelecam um trabalho conjunto em que possam buscar
coletivamente meios para suprir as dificuldades levantadas por meio das avaliagdes em
larga escala, e assim, sejam empregados esfor¢cos para que se atinjam as finalidades
educativas em comum, as quais ndo podem se desvencilhar da aprendizagem dos alunos.

Corroborando comtais apontamentos, o autor Soligo (2013) salienta que os resultados
obtidos por meio das avaliagdes em larga escala s6 adquirem significados se trabalhados e
analisados com o intuito de aprimorar a pratica pedagogica, pois esse processo de reflexao
a respeito das avaliagdes gera problematizagdes em relagdo ao processo educativo. Assim,
€ valido destacarmos que as avaliagdes em larga escala perdem o sentido quando seus
resultados ndo sdo usados para o aprimoramento do ensino, uma vez que é primordial
refletir e analisar os dados de tais avaliagdes para perceber os pontos positivos e negativos
do processo educativo.

Ainda nesse sentido da utilizagao dos resultados, a autora Cappelletti (2012) aponta
que as avaliacbes em larga escala possibilitam uma perspectiva de emancipagdo humana,
no sentido de melhorar a qualidade da educacdo. No entanto, o que pode influenciar em
tal processo € a interpretacédo dos resultados. Assim, observamos que tanto as opinides a
respeito das avaliagbes, como também a forma como serdo ou néo utilizados os resultados
advindos por meio delas, depende das concepcdes que os profissionais da escola tém
sobre tais processos avaliativos.

Desta maneira, os profissionais podem compreender as avaliagbes em larga escala
a partir de seus aspectos positivos ou negativos. Ou seja, de acordo com Cappelletti
(2012) essas avaliagbes podem ser concebidas numa perspectiva de controle e regulacao
(do ensino, dos professores, dos alunos, entre outros), ou ainda, numa perspectiva de
emancipagao, na qual a partir dos desdobramentos das avaliagbes e 0 respectivo uso
dos resultados, vé-se a possibilidade de aprimoramento da qualidade da educacédo. Para
tanto, é preciso que se compreenda as avaliagbes como um ato pedagobgico e que com
base nisto, se repensem as préaticas pedagdgicas no contexto escolar a partir de uma
organizacgao de trabalho coletivo.

Com base nos autores Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) entendemos que para
tal utilizacdo dos resultados é preciso que estes primeiramente retornem as escolas. Tal
devolutiva geralmente ocorre de forma incoerente, por meio da publiciza¢do dos resultados,

em alguns casos com rankings. Nesse sentido, entendemos que estes resultados nao
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devem servir apenas para estimular a competitividade, ou ainda, para que gerem politicas
de responsabilizacdo e de prestacéo de contas (accountability), mas que favorecam o
acompanhamento e aprimoramento da qualidade da educacéo.

No entanto, os resultados das avaliagbes e os indices que sdo elaborados a partir
delas, adquirem importancia ao apresentarem parametros para o acompanhamento da
qualidade da educacgéo, como também fornecem subsidios para as redes de ensino (re)
planejar o trabalho pedagoégico desenvolvido.

Além disso, muitas vezes as equipes escolares entendem que o uso das avaliacdes
sé@o sinénimos de indices altos, e acabam engendrando esforgos apenas para melhorar
os resultados e ndo os processos de ensino-aprendizagem. Isto pode acabar gerando um
fendmeno de afunilamento curricular, além de que as politicas publicas poderao retratar
injusticas, pois se ndo é estabelecido um processo de reflexdo sobre os resultados,
torna-se mais dificil a compreenséo das variaveis e do contexto em que os sujeitos estéo
inseridos, influenciando na forma como s&o concebidas as avalia¢cdes e na reproducéo das
desigualdades sociais.

Segundo Oliveira (2013) quando nos referimos a utilizacdo dos resultados das
avaliacdes em larga escala, deparamo-nos com limites e possibilidades, entretanto, tal uso
podera embasar tanto o trabalho desenvolvido na gestdo da politica educacional, bem como
no planejamento dos projetos pedagdgicos das escolas. Desta forma, o autor nos explicita
que o uso dos resultados pode estar presente nos processos da organizagéo, planejamento e
avaliagdo na unidade escolar, e pode direcionar as politicas publicas, no sentido da emancipagéo
dos sujeitos por meio da ampliacdo do direito & educagéo de qualidade a todos.

Assim, para que as avaliagbes em larga escala tragam contribuicoes efetivas para
0 ambito escolar, é preciso que haja uma mudanca ideoldgica no campo das avaliagdes,
uma vez que se os resultados séo divulgados, devolvidos e utilizados de forma coerente,
gerardo informacdes, padroes e expectativas a respeito da educagéo (Cappelletti, 2012).
Poderao subsidiar, também, os processos de tomada de decisé@o no contexto escolar, e
possibilitardo o estimulo a uma equipe escolar mais empenhada e esclarecida sobre a
qualidade da educacgéo e suas respectivas deficiéncias.

Além disso, quando sdo proporcionados momentos de troca de experiéncias entre
escolas e seus profissionais, a partir dos resultados das avaliagdes, ha a possibilidade de
se construir uma matriz de referéncia em comum, programas e agcdes com vista & melhoria
da qualidade da educacao, e consequentemente de seus resultados.

Diante de tais apontamentos, ressaltamos que é necessario o desenvolvimento
de um trabalho formativo para o uso dos resultados com os docentes da escola. Dessa
maneira, é essencial que os pedagogos incentivem esses profissionais a explorarem os
instrumentos avaliativos como um todo, percebendo os resultados como uma importante
fonte de conhecimento, partindo desses pressupostos para constantes discussbes a
respeito dos contetidos, bem como a forma como estes estdo sendo trabalhados.
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Devemos salientar que a formacgéo voltada para as avaliagdes, bem como o uso dos
resultados, deve ter seu inicio no decorrer dos cursos de formacédo de professores. Porém,
percebemos que ainda ha uma grande fragilidade nessa formacéao inicial voltada para as
avaliagbes externas, pois na maioria das vezes, sdo escassas as discussdes realizadas
sobre essa tematica. Cappelletti (2012), acentua que é necessario o desenvolvimento de
uma revisao na formacédo de educadores, inicial e continuada, visando abrir espago para
discussbes a respeito de uma tematica tdo complexa, como é a avaliagdo educacional,
aspecto que sera fundamental para a revisdo e uma reconstrucéo do curriculo.

Entretanto, consideramos importante salientar que todo esse processo de formacao
continua voltado para as avaliagdes externas ainda € um grande desafio, pois o contexto
escolar é demarcado por inumeros fatores que interferem diretamente nas concepgbes
de gestores e professores, 0 que impacta diretamente todos os processos formativos da

escola, como nos apresenta Cappelletti (2012) ao enfatizar que:

A formacgado desejada em avaliagdo ndo pode ignorar, em relacdo aos seus
participantes, a reflexdo sobre o lugar ontolégico que cada um habita, o
“credo ideoldgico” que vem sendo construido. Essa clareza viabiliza a
discussdo sobre os fundamentos epistemolégicos, modelos, paradigmas.
S6 entdo sera possivel optar por pressupostos que orientem os métodos
e a operacionalizagdo de praticas avaliativas. Dependendo das opg¢des
a formacgdo pode estar favorecendo um processo de controle, em que a
relagéo de poder opressora traz como consequéncia o fracasso e a exclusao
(Cappelletti, 2012, p. 104).

Assim, podemos perceber que o encaminhamento de um processo formativo no
ambito escolar requer um olhar atento e minucioso sobre as concep¢des dos professores
em relacdo as avaliagbes externas, e a partir disso buscar coletivamente por meios para
a reflexdo e analise dos instrumentos avaliativos, articulando as questdes quantitativas
com a qualidade do ensino. Portanto, é primordial que os resultados alcangados sejam
utilizados e repensados a fim de nao resultar no fracasso escolar, e sob hipétese alguma a
exclusao de alunos que apresentem indices menores.

Souza (2013) aponta que € preciso considerar a participacao das escolas no
processo de desenvolvimento da avaliagdo, possibilitando que estas estejam em movimento
continuo e realizem agées em prol da qualidade de ensino e aprendizagem. Afinal, segundo
a autora, € somente por meio de um trabalho continuo de aprimoramento das praticas
pedagoégicas, que as avaliagdes externas poderdo incentivar agdes e marcar etapas da
melhoria dos processos de ensino-aprendizagem, bem como das avaliacdes educacionais.
Para isso, é fundamental que se entendam tais processos avaliativos e se aprenda a como
utilizar os resultados provenientes desses.

Utilizar os resultados das avaliagbes externas para problematizar questbes do
processo educativo pode trazer inlmeras contribuicoes para as praticas pedagodgicas, pois
tais problematicas podem impactar em intervencdes planejadas para buscar resolucbes
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frente as dificuldades encontradas durante os processos avaliativos. Cappelletti (2012,
p. 105) evidencia que “[...] o processo avaliativo ganha destaque quando o conjunto de
trabalhos realizados no cotidiano € valorizado, problematizado e ressignificado”.

Desse modo, destacamos que propor formagdo continua, partindo como
pressuposto os resultados alcangados nas avaliagdes e considerando a escola como um
locus de formacdo, ndo consiste apenas em julgar os professores que preparam mais
0s seus alunos e assim alcangcaram indices melhores, afinal isso demonstraria apenas
a vértice quantitativa das avaliagdes externas. Portanto, é necessario ir além e buscar o
aprimoramento da escola como um todo embasados na coletividade, que € um aspecto
primordial da formagé&o continua.

Nessa perspectiva de uso dos resultados, Machado (2012) contribui com nosso
posicionamentos ao afirmar que:

Utilizar os resultados das avaliagbes externas significa compreendé-los
ndo como um fim em si mesmos, mas sim como possibilidade de associa-
los as transformacdes necessarias no sentido de fortalecer a escola publica
democratica, que é aquela que se organiza para garantir a aprendizagem de
todos (Machado, 2012, p. 79).

A partir de tal afirmacé@o ressaltamos que os resultados das avaliagdes em larga
escala ndo devem ser compreendidos apenas como indices atingidos, nem tdo pouco
como o produto dos processos avaliativos. Pelo contrario, sédo esses resultados que devem
subsidiar toda a (re)organizacéo das ac¢des desenvolvidas na escola.

O que podemos perceber nesse trabalho com o uso dos resultados das avaliagées no
contexto da pratica pedagogica, compreendendo a necessidade de formagéo dos docentes
(inicial e continua) e das reflexdes imprescindiveis a respeito dos resultados é que, este
processo é bastante complexo e requer clareza ideologica, a fim de superar o carater de
mera mensuragéo do desempenho, ou ainda de controle. E importante que se busque uma
compreensao que auxilie na emancipacao dos sujeitos, pois se houver uma continua acéo
e reflex@o coletiva no &mbito escolar, avangaremos na qualidade da educagéo.

Porém, é importante que destaquemos a relevancia de tal trabalho nao estar
pautado apenas numa politica de responsabiliza¢cdo, na qual entende-se que a analise,
uso e aprimoramento dos resultados no contexto educacional € de responsabilidade Unica
e exclusiva das equipes escolares. Afinal, se as politicas publicas direcionam as avaliagbes
e podem também ser direcionadas por elas, entendemos que existe uma necessidade
emergente de uma concepg¢do a respeito dos processos avaliativos que seja coerente e
defendida por ambos.

Além disso, os resultados das avaliagbes ndo podem ser vistos apenas como
indices quantitativos, como ja mencionado, mas sim, utilizados pela gestdo publica para
compreender as peculiaridades dos contextos, observando as necessidades, dificuldades,
potencialidades e caracteristicas inerentes em tais ambitos. Nesse sentido, se esse
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processo almejado for concretizado na pratica avaliativa, a qualidade educacional tera
avancgos e as politicas publicas serdo mais coerentes e equalizadora das desigualdades
sociais, colaborando para que os pontos favoraveis das avaliagdes em larga escala e o uso
dos resultados sejam ampliados.

Outro aspecto a ser elencado em nossas consideracoes, é a necessidade de cautela
em relacdo aos resultados, para que a preocupacdo ndo seja limitada apenas ao retorno
desses as instituicdes escolares, mas que sejam pensadas formas de que toda equipe
escolar compreenda tais resultados e utilize-os, entendendo como informacdes relevantes
para a melhoria da qualidade da educacdo, a partir do aprimoramento das praticas
pedagoégicas deste contexto (Souza, 2013). Pois, de acordo com a autora Souza (2013)
a avaliagdo para que tenha efeitos significativos, deve ser apropriada pela escola, e tal
apropriacé@o se dara quando a instituicdo escolar conseguir utilizar os dados, informacodes,
indicadores, entendendo de fato o que esta por tras dos processos avaliativos.

Por fim, corroboramos com os apontamentos realizados por Oliveira (2013) para
reafirmar nossas concepgdes acerca do uso dos resultados das avaliagbes em larga escala.
O autor destaca que se os gestores dos sistemas educacionais e a comunidade escolar,
ndo empregarem esforcos para planejar e aplicar agcbes pedagodgicas a respeito de tais
resultados, os quais possibilitam um conhecimento de dada realidade a partir das testagens,
ndo teremos um processo de avaliagdo, assim como, influenciara no desenvolvimento da
cultura avaliativa brasileira.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao longo do texto abordamos as concepg¢des a respeito da importédncia do
coordenador pedagogico enquanto mediador das préaticas pedagogicas, bem como, o
responsavel pela formacao continua no ambito escolar, com vistas ao uso dos resultados.
Assim, pudemos compreender por meio dos apontamentos feitos que, apesar de inUmeras
atribuicdes que esse profissional possui, a énfase de seu trabalho estd nos processos
de ensino e aprendizagem, os quais respondem pela assisténcia pedagdgica-didatica aos
professores, auxiliando-os na organizagéo das situacbes que se dao no ambito escolar.

Além disto, destacamos a relevancia da formagédo continua no contexto educacional,
cabendo ao coordenador pedagdgico organizar esses momentos que podem auxiliar os
professores a alcancgar os objetivos desejados. Ainda, é importante relembrarmos que na
perspectiva do uso dos resultados, a escola precisa ser o l6cus da formagéo continua, pois
assumird um movimento de continuidade a formacéao inicial, visando o desenvolvimento
profissional, teérico e pratico do educador no préprio contexto de trabalho. Nesse sentido,
as atividades devem ser estar embasadas em uma dimenséo coletiva, a fim de que o
pedagogo, em conjunto com sua equipe escolar, propicie momentos de dialogo, de reflexao,
e de planejamento conjunto para o aprimoramento das praticas pedagogicas.
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Entendemos que o papel do coordenador pedagbgico € imprescindivel para o
desenvolvimento do trabalho pedagégico na escola, bem como com as avalia¢gdes em larga
escala. Consideramos, também, que o coordenador pedago6gico no que diz respeito ao
uso dos resultados das avaliacdes, pode mediar o aprimoramento e (re)planejamento das
acOes docentes.

Assim, é valido ressaltarmos que o pedagogo precisa ainda proporcionar aos
professores feedbacks referentes aos resultados obtidos por meio das avaliagbes, e
desta forma, organizar momentos de reflexdo e andlise sobre tais resultados, conforme
mencionado anteriormente, buscando o aprimoramento das praticas pedagogicas
desenvolvidas no contexto escolar por meio da formagao continua na escola.

Por fim, é importante salientarmos que as avaliagbes em larga escala apresentam
possibilidades para o uso dos resultados no contexto escolar, abrangendo a formacgéo
continua e pratica pedagdgica dos professores. Evidentemente, quanto mais proximo o
instrumento avaliativo for da escola, propicia-se que os resultados retornem ao contexto
escolar de forma rapida possibilitando o uso dos resultados de forma efetiva e em prol das
demandas de cada contexto escolar.
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