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GRANDE, Rosangela Aparecida. Gestdo do Conhecimento e Gestdo escolar:
Contribuicbes da Inclusdo Digital para o Curriculo. 2016. 88fls. Dissertacéo
(Mestrado em Gestdo do Conhecimento nas Organizagcfes) — Centro Universitario
UniCesumar, Maringa, 2016.

RESUMO

O presente trabalho teve como intuito verificar de que maneira a gestdo do
conhecimento pode contribuir para a efetiva institucionalizagéo das Tecnologias de
Informacdo e de Comunicacdo ao curriculo do quinto ano do ensino fundamental.
Para obter o propésito da pesquisa, foram investigadas trés dimensdes relacionadas
a unidade de analise: infraestrutura envolvendo as tecnologias de informacédo e
comunicacdo; diretores envolvendo a gestdo das é&reas pedagdlgicas e
administrativas e professores relacionando-os as praticas de gestdo pedagdgica. De
modo a levantar os dados para a pesquisa foram conduzidas entrevistas com
questionarios estruturados em blocos. Os resultados apresentados nas tabelas, bem
como no relatdério analitico dos dados, que fazem parte desse trabalho, possibilitam
delinear um cenario acerca da gestdo do acesso e do uso das tecnologias como
recurso pedagogico nas escolas municipais de Londrina - Parana. A pesquisa
revelou que a gestdo do conhecimento alinhada as praticas do gestor escolar
configura-se como um representativo elemento na articulacdo das areas
administrativa, pedagdgica e informacional da escola, na criacdo de ambientes
favoraveis a comunicacao, a confianca e as condi¢cfes necessarias para que a cultura
da aprendizagem mediada por TIC, na qual o desafio encontra-se em converter
informacao em conhecimento, estabele¢a-se no curriculo.

Palavras-chave: Gestdo do Conhecimento. Tecnologias da Informacdo e
Comunicacéo. Curriculo.
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Management: Digital Inclusion of contributions to the curriculum. 2016. 88fls.
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Universitario UniCesumar, Maringa, 2016

ABSTRACT

The present work objective is to research on how knowledge management could
contribute to the effective institutionalization of ICTs into the curriculum of fifth grade
elementary school. For the purpose of this research, three dimensions related to the
unit of analysis have been investigated: infrastructure involving information,
communication technologies, headmasters and management of pedagogies and
administrative areas. In order to carry on this field research suitable questionnaires
have been made. The results were presented on tables, as well as in the analytical
report of the data of this work. The research showed that knowledge management
aligned with practices of the school principal is an essential element in the articulation
of educational and informational administrative areas of the school, fostering a
favorable communication environment, trust and the necessary conditions for the
production of knowledge so that a digital culture in school may be established.

Key words: Knowledge Management. Information and Communication Technologies.
Curriculum.
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1 INTRODUCAO

Chamada por alguns pensadores de sociedade tecnoldgica, por outros,
sociedade do conhecimento ou ainda, de sociedade da aprendizagem, o que se sabe
€ que a sociedade atual caracteriza-se pela rapidez e abrangéncia de informacgdes. O
fato € que as situagBes do cotidiano demandam o uso de novas tecnologias, 0 que
provoca transformacdes na nossa maneira de interagir com as pessoas, objetos e 0
mundo ao nosso redor.

Nesse contexto, estas mudancas tecnoldgicas, culturais e cientificas nao
possibilitam prever quais serdo os conhecimentos necessarios para inserir-se no
mundo do trabalho daqui a alguns anos. O desafio atual da educacdo é formar
efetivamente individuos para exercer com responsabilidade a sua cidadania para
serem continuos aprendizes, autbnomos na busca pela producédo de conhecimentos
a fim de que resolvam problemas da vida e do trabalho e estejam conscientes da
importancia de aprender a aprender, em gqualquer momento da vida.

A escola, lugar por exceléncia da pratica social, ndo pode estar distanciada dos
demais sistemas sociais. Desse modo, é impossivel pensar a realidade escolar
desconectada dos avancos tecnoldgicos presentes na sociedade, o que implica em
flexibilidade do curriculo formal, sustentado por uma visdo de maior amplitude e
integracdo entre conhecimentos sistematizados aceitos socialmente e outros que
emergem no contexto social, por meio de diferentes linguagens de comunicacéo que
fazem parte da cultura.

Ainda que sejam conceitos inter-relacionados, curriculo e ensino ndo sao
sinbnimos, no entanto o curriculo abrange a disseminacdo de conhecimentos
socialmente validos e resultantes de uma sele¢do organizada intencionalmente cujo
objetivo vem a ser o alcance de determinados resultados pelo aluno. Sendo assim, a
educacao voltada a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria, que respeite as
diferencas e os diferentes, pressupde a promoc¢ao dos direitos dos alunos as ciéncias,
as artes, a cultura, as tecnologias de comunicacdo e informacdo, as multiplas
linguagens de expressdo e comunicagao constituintes dos sistemas simbdlicos de
uma sociedade.

Na sociedade do conhecimento, a apropriagdo desse saber culturalmente
construido nédo é tarefa facil, a prova disso sdo as crises vivenciadas pelos sistemas

educacionais. Nesse sentido, o valor do conhecimento deveria estar arraigado com a
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relevancia dos processos de aprendizagem, uma vez que S&0 instrumentos para a
gestdo desse conhecimento. O individuo que nédo se apropria dos multiplos e variados
arquétipos de “representagao simbdlica socialmente construida” (POZO, 2002, p. 40),
numéricas, artisticas, cientificas, graficas, entre outras, estd economicamente,
socialmente e culturalmente empobrecido.

E oportuno ressaltar que uma das vertentes da gestdo do conhecimento é o
elemento humano, as pessoas, suas capacidades intelectual, emocional e social cujo
foco esta na criacdo do ambiente que favoreca a comunicacdo, a confianca e as
condi¢cdes necessarias a producdo do conhecimento. Assim, a Gestao Escolar tem
como foco a efetividade interativa de todas as areas de ac¢éo, visando a formacao
adequada dos alunos. E a partir da gestdo dessas variaveis que poderdo ser
determinadas metas e objetivos institucionais com vistas a potencializar e
institucionalizar as inovacdes necessarias dentro do ambiente escolar.

Dentro desta 6ética, a gestdo do conhecimento enquanto ferramenta de suporte
a gestdo escolar contribui fortemente para identificar os problemas, as origens e as
possiveis solucBes com vistas a alcancar metas e objetivos institucionais necessarios
para que o0s processos de ensino e de aprendizagem sejam efetivados
adequadamente.

Assim, procuramos fundamentar no decorrer desta pesquisa que a insercao
das TIC ao curriculo constitui-se como valioso instrumento para fomentar nos alunos
competéncias de construcao e gestdo do conhecimento, pois, além da disseminacao
de conhecimentos pontuais e efetivos, contribui para a nova cultura do processo de
ensino e de aprendizagem. Esse processo requer do professor a busca de diferentes
areas do curriculo, a aquisicao, interpretacdo, analise, compreensao, comunicacgéo da
informacé&o e apropriacéo de diferentes formas de aprender para preparar o aluno ao
enfrentamento das tarefas que os esperam na sociedade do conhecimento.

Estas mudancas tecnoldgicas, culturais e cientificas ndo permitem prever quais
serdo os conhecimentos necessarios para inserir-se no mundo do trabalho daqui a
alguns anos. Deste modo, o desafio atual da educacéo é formar efetivamente alunos
criticos, continuos aprendizes, autbnomos na busca pela producdo de conhecimentos
para resolver problemas da vida e do trabalho, conscientes da importancia de
aprender a aprender em qualquer momento da vida (DELORS, 2005).

Diante deste cenario, de que maneira a Gestdo do Conhecimento poderia

contribuir para enfrentar esta problematica? A Gestdo do Conhecimento disponibiliza
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um arcabouco de ferramentas que poder&o dar suporte para a institucionaliza¢do dos
ajustes necesséarios no processo de insercdo das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacédo (TIC) em seus ambitos administrativo e pedagogico. E também pode
contribuir significativamente para os processos de transformacdo da escola em
espacos de articulacéo e producao de conhecimentos compartilhados.

Cabe destacar o papel do gestor escolar na consolidacao da politica curricular
da escola, pois é por intermédio desse profissional que as mudancgas necessarias para
melhoria na qualidade do ensino séo efetivadas.

Esta pesquisa limitou-se ao ambito da gestdo do conhecimento como
promotora de boas praticas de gestdo escolar e as contribui¢cdes para a insercéo das
TIC ao curriculo enquanto instrumento para a melhoria da qualidade da Educacao
Basica, especialmente nos quintos anos, final do primeiro ciclo, ofertado pelo
municipio de Londrina - PR.

Para alcancar o objetivo, este trabalho foi dividido em cinco capitulos. No
primeiro capitulo apresentamos o problema da pesquisa, o objeto de estudo foi
colocado na forma de pergunta de pesquisa, objetivo geral, especificos, justificativa e
delimitacdo de estudo.

No segundo capitulo, abordamos o conceito de conhecimento sob a ética da
filosofia, uma vez que a especificidade desta — a filosofia — é por exceléncia provocar
no individuo um novo olhar sobre o objeto de estudo. Apresentamos o contexto em
gue a Gestdo do Conhecimento foi delineada, as suas varidveis e a relevancia
enquanto ferramenta potencializadora de boas praticas nas organizacdes, ou seja,
evidenciamos a importancia da gestdo da informacdo, abordamos os elos de
sustentacdo e os preceitos da gestdo do conhecimento. Ressaltamos que ja é uma
tematica consolidada porque a informacdo e o conhecimento sdo fendmenos
indissociaveis e complementares na vida organizacional.

No terceiro capitulo, abordamos as especificidades e a dindmica da gestéo
democratica ao propor que toda a comunidade escolar seja mobilizada, principalmente
os professores, na construgdo da proposta pedagogica e consolidagdo das acbes
efetivas visando uma educacéo de qualidade.

Em seguida, no quarto capitulo investigamos os desafios, enfrentamentos e
possibilidades para a construgéo de um curriculo com perspectivas emancipatérias no
cotidiano escolar. Assim, pressupomos construir um referencial que ajude a escola a

olhar dialeticamente o seu contexto, valorizando o professor e o aluno, tendo como
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base conceitos e referéncias utilizadas para estruturar as experiéncias educativas,
culturais compostas no curriculo. Para tanto, o professor torna-se a figura chave no
processo de implementacdo do curriculo, explora-se a sua dimensdo cultural e
imaginaria, oferecendo oportunidades para a construcdo e reconstrucdo de
representacdes mais apropriadas a um novo significado e papel a ser desempenhado
por ele no dominio do curriculo.

No quinto capitulo, propomos uma breve reflexdo sobre os programas de
governo no fomento as tecnologias da informacdo e comunicacao (TIC) nas escolas
plblicas e os desafios das escolas no processo de inser¢do no curriculo escolar. E
imprescindivel que os responsaveis pelo processo ensino aprendizagem dos alunos
e comunidade escolar se organizem para que essas mudancas ocorram de uma forma

dindmica.

1.1 PROBLEMA

A escola tradicional, ao apresentar os resultados do desempenho e o
rendimento dos educandos, tem se mostrado ineficiente, sendo assim, é
imprescindivel uma mudanca na forma de aprender e ensinar para que o aprendizado
seja eficiente e inclusivo. Deste modo, de que maneira a Gestdo do Conhecimento,
por meio das praticas do gestor escolar, contribui no processo de insercéo das TIC no

curriculo do ensino municipal — quinto ano — na cidade de Londrina - PR?

1.2 OBJETIVO GERAL

Analisar de que maneira a Gestdo do conhecimento, por meio das praticas do
gestor escolar, pode contribuir para o uso efetivo dos recursos tecnoldgicos de
informag&o e comunicagao no processo ensino aprendizagem no ensino fundamental

| do Municipio de Londrina.

1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Identificar os fatores que potencializam a integracdo educativa das TIC na

perspectiva dos gestores e professores.
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- Analisar os indices de utilizacdo das TIC apresentados pelos gestores e
professores.
- Compreender como se configura a gestdo do conhecimento para a efetiva

integracdo das tecnologias como recurso didatico nas escolas investigadas.

1.4 JUSTIFICATIVA

Recordando o vivido no passado e refletindo sobre seu significado no presente,
percebemos que no periodo de atuacdo na coordenacdo e direcao na Educacéo
Bésica, no estado do Mato Grosso, entre 2003 e 2013, refletimos e buscamos pela
compreensao de como seria possivel a escola gerir as contribuicées das tecnologias
digitais com suas potencialidades em construir, atualizar, processar, compartilhar e
divulgar conhecimento.

A educacéo esta distante dos desafios do mundo contemporaneo e quando a
crianca de hoje ingressar no mercado de trabalho, ela necessitarda fazer uso das
tecnologias e a escola ndo oferece essa possibilidade de aprendizado. Observamos
gue alguns alunos interagem com as tecnologias e aprendem de maneira diferente,
demostram gostar menos ainda da escola porque acham que aprendem melhor com
o auxilio das tecnologias de informacgéo e de comunica¢do do que com a mediacéo
do professor. O fato € que novas maneiras de alfabetizacdo e letramento estéo
entrando em cena e a escola ndo esta acompanhando essas mudancas.

Tendo em mente esse panorama, ocorre a necessidade da busca pela
compreensao dos processos de gestdo do conhecimento nas organizacdes
educacionais, nessa nova sociedade de informacdo farta e acessivel. Torna-se
indispensavel reconhecer que a instituicdo escolar é por exceléncia um espaco
politico, enquanto instituicdo produtora e potencializadora de vinculos sociais e como
espaco fundamental de aprendizado, de a¢cfes profundamente comprometidas com a
criatividade, a curiosidade é o contexto social dos educandos.

Diante do exposto, fica evidente que nenhum Projeto Pedagodgico saira do
papel se ndo for adequado as experiéncias pedagodgicas significativas de cada um dos
alunos, ou seja, nenhum Projeto Pedagdgico sera concretizado na pratica da sala de
aula sem, antes, adequar-se a realidade vivenciada pelo aluno.

Nesse sentido, vale lembrar as palavras de Perrenoud (2002, p. 130): “mais

gue ensinar, trata-se de fazer aprender [...] se concentrando na criacdo, na gestéao e
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na regulacdo das situagdées de aprendizagem”. Isso evidencia a necessidade de a
escola pensar o conhecimento como algo que cada individuo constréi, como produto
do processamento, da interpretacéo e da compreensao da informacao.

Assim, entendemos que a qualidade da educacao estéa intrinsicamente ligada
com as novas formas de aprender e aos novos espacos instrucionais que respondam
as demandas do atual contexto. Dessa forma, 0s conhecimentos a que nos propomos
abstrair no processo de construcdo dessa pesquisa, em gestdo do conhecimento, nas
organizacdes educacionais servira de fomento a pratica, contribuindo com o desafio
de atualizar o curriculo da escola.

Diante do exposto, esperamos contribuir para o processo de insercao das TIC
no curriculo do ensino fundamental I, tendo como foco a gestdo do conhecimento,
promotora de praticas de gestdo escolar que devera ser articulada entre as areas
administrativa, pedagdégica e informacional para que escolas se organizem e facam
uso das TIC, explorando as possibilidades variadas das atividades do cotidiano
escolar.

Por fim e ndo menos importante, os diversos programas de governo que
fomentam a adocao de tecnologias digitais nas escolas publicas, ao investir em
aquisicdo de laboratérios e equipamentos diversos e em programa de formacao
continuada, presencial e a distancia, de professores para a educacdo basica
(PARFOR) serdo aproveitados mais satisfatoriamente ao beneficiar a melhoria da

qualidade do ensino basico.
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2 CONHECIMENTO: TEORIAS E ANALISES

Quanto mais douto alguém for, tanto mais
reconhecera ser ignorante.

Nicolau De Cusa

Definir conhecimento ndo é tdo simples como possa parecer, principalmente
devido a sua caracteristica de intangibilidade. Entretanto, desde a antiguidade,
buscam-se definicbes para conhecimento. Socrates (470-399 A.C.), na apologia ao
pensador escrita por Platdo, pergunta o que pode ser conhecido e ainda, se é possivel
um conhecimento absoluto. O fildsofo conclui que ndo € possivel conhecer alguma
coisa sem reconhecer a propria ignorancia, destacando que o maior obstaculo para a
obtencdo do conhecimento é a presuncdo do saber ou plena consciéncia de sua
ignorancia constitui-se um critério eficaz para diferenciar os verdadeiros
conhecimentos.

A partir do caminho aberto por Sdocrates, Platdo (428-347 a.C.) retoma essa
tese estendendo-a com o intuito de saber como se busca o que se ignora. Nas
palavras do pensador, Platdo parte do ponto de vista da existéncia de duas realidades
diferentes envolvendo o ser humano: o Mundo das Ideias e o0 Mundo das Sombras e
imagens que abstraimos por meio dos sentidos. As ideias verdadeiras fazem parte do
Mundo das Ideias e determinam os conceitos que temos sobre o mundo fisico. O
Mundo dos Sentidos é composto pelos valores imperfeitos, como sombras de uma
realidade que seriam coOpias das ideias perfeitas e imutaveis contidas no Mundo das
Ideias. Por meio do Mundo das Ideias, Platdo explica o desenvolvimento do
conhecimento humano e como o processo do conhecimento desenvolve-se por meio
da passagem progressiva do mundo das sombras e aparéncias para o mundo das

ideias e esséncias. Segundo (REALE, 1994. p. 55-56), Platdo nos ensina:

As realidades empiricas sdo sensiveis, ao passo que as ldeias séo
inteligiveis; as realidades fisicas sdo mescladas com o nao-ser,
enguanto as ldeias sdo ser em sentido puro e total; as realidades
sensiveis sdo corruptiveis, enquanto as Ideias sao realidades estaveis
e eternas; as coisas sensiveis sdo relativas, ao passo que as ldeias
sdo absolutas; as coisas sensiveis sdo mdultiplas, ao passo que as
Ideias s@o unidade. (...) Para Platdo a transcendéncia das Ideias é
justamente a razao de ser (ou seja, o fundamento) da sua imanéncia.
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As ideias ndo poderiam ser a causa do sensivel; e, justamente
transcendendo-o ontologicamente podem ser o fundamento da sua
estrutura ontolégica imanente. Em resumo, a transcendéncia das
Ideias € justamente o que unifica a funcdo que elas cumprem de
‘causa verdadeira’. Confundir esses dois aspectos ou nivela-los de
algum modo sobre o mesmo plano significa esquecer inteiramente a
‘segunda navegacgao’ e os seus resultados (REALE, 1994. p. 55-56).

Para Platdo s6 seria possivel entrar no Mundo das ldeias por meio do
conhecimento racional, filoséfico e cientifico, pois acima da realidade “sensivel”
deveria existir uma realidade inteligivel.

AristOteles (384-322 a.C.) diverge de seu mestre Platdo na teoria do
conhecimento, ainda que tenha sido discipulo dele durante vinte anos. Em sua teoria,
Aristoteles defende a tese de que os pensamentos ndo surgem do contato da alma
com o mundo das ideias, mas da experiéncia sensivel; enfatizando que conhecemos
com propriedade as coisas quando entendemos sua causalidade, processo que
envolve especificas etapas mentais, produto da racionalidade humana; sendo esta
dindmica, a base de sustentacédo do conhecimento cientifico aristotélico:

Uma vez que nenhum outro género é mais exato que a ciéncia, a nao
ser a inteligéncia, e que os principios propiciam mais conhecimento do
gue as demonstracdes, e que toda ciéncia se da com raciocinio, dos
principios ndo ha ciéncia, mas, visto que nédo é possivel haver nada
mais verdadeiro que a ciéncia, a ndo ser a inteligéncia, ha inteligéncia
dos principios — para os que consideram isso e que 0 principio da
demonstragcéo ndo é demonstracdo, de modo que nem o principio da
ciéncia é ciéncia. Pois bem: se nao dispomos de henhum outro género
verdadeiro além da ciéncia, é a inteligéncia que é principio da ciéncia.
(ARISTOTELES, 2002, p. 85)

No século XV, Nicolau de Cusa (1401-1464) indaga: até onde pode chegar o
conhecimento humano? Por meio de quais processos realiza-se 0 conhecimento?
Como podemos avancar 0s nossos conhecimentos? O filosofo afirma que conhecer é
estabelecer uma proporcéo entre o conhecido e o desconhecido, entre o que ja se
conhece e 0 que se vai conhecer, ou seja, 0 processo de acréscimo de conhecimento
deve ser lento e gradual a fim de acercar-se da verdade e por aproximacdes
sistematicas. O conhecimento esta diretamente ligado a ciéncia do que o homem
alcanca da sua prépria ignorancia.



21

Cusa (2002, p. 43) utiliza-se da seguinte argumentagao: “a nenhum homem,
ainda ao mais douto, nada sobrevivera mais perfeito em conhecimento do que

descobrir-se doutissimo na mesma ignorancia, que lhe é prépria”. E salienta:

A verdade com exatiddo € indivisivel e incompreensivel; podemos
apenas mensurar as coisas gue estejam aquém dela. Logo, nosso
intelecto, aquém da verdade, jamais dira algo que nao possa ser
lapidado cada vez mais infinitamente; e s6 a verdade absoluta seria
parametro para podermos definir outros graus de verdades, no caso
dos finitos. A Unica coisa que podemos afirmar da mesma é gque nao
€ compreensivel em sua plenitude, pois ela se da a partir de uma
necessidade absoluta; j4, nosso intelecto é tendencioso, o que faz as
“verdades” mundanas ser contingentes. “O intelecto esta para a
verdade como o poligono inscrito num circulo. Quanto mais angulos
tiverem, tanto mais semelhante h& de ser ao circulo. Contudo, nunca
sera igual, embora se multiplique os angulos ao infinito” (CUSA, 2002,
p. 47).

Ainda na idade média, Toméas Morus (1478-1535), em sua obra maior “Utopia”,
apresenta, pela primeira vez, o conhecimento sob o ponto de vista do sistema
produtivo, como elemento fundamental para tornar o trabalho uma atividade
gratificante. Partindo do principio de que todos devem trabalhar, preconiza a divisdo
do trabalho, ou seja, todos trabalhardo e havera mais tempo livre para cada individuo,
pois esta maneira de viver ndo empobrece a sociedade; e o tempo pode ser dedicado
aos estudos de vocacdes pessoais e humanistas.

John Locke (1632-1704), fildsofo inglés, estudou humanidades e interessou-se
pelas ciéncias da natureza e pela medicina. Foi professor durante a maior parte de
sua vida e estabeleceu a sua teoria epistemoldgica que foram expostas em Essay
Concerning Human Understanding (Ensaio sobre o conhecimento humano, 1690), no
qual fundamentou o empirismo. O pesquisador negava radicalmente que existissem
ideias inatas, tese defendida por Descartes. Quando se nasce, argumentava, a mente
€ uma pagina em branco (tabula rasa) que a experiéncia vai preenchendo.

Assim, o conhecimento para o autor produz-se em duas etapas: a) a da
sensacao, proporcionada pelos sentidos, e b) a da reflexdo, sistematizada pelo
resultado das sensacdes. As suas investigacdes sobre o conhecimento o levaram a

conceber um aprendizado desta forma:

A mente humana é um “papel em branco” — uma tabula rasa — e todas
as ideias se originam de duas fontes: a sensacéo e a reflexdo. No Livro
Il — As ideias —, capitulo I, ele diz: 2. Todas as ideias derivam da
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sensacdo ou reflexdo. Suponhamos, pois, que a mente €, como
dissemos, um papel em branco, desprovida de todos os caracteres,
sem nenhuma ideia; como ela sera suprida? De onde lhe provém este
vasto estoque, que a ativa e ilimitada fantasia do homem pintou nela
com uma variedade quase infinita? De onde apreende todos os
materiais da razdo e do conhecimento? A isso respondo, numa
palavra: da experiéncia. Todo o nosso conhecimento estd nela
fundado, e dela deriva fundamentalmente o préprio conhecimento.
Empregada tanto nos objetos sensiveis externos como nas operacoes
internas de nossas mentes, que sdo por nés mesmos percebidas e
refletidas, nossa observacdo supre nossos entendimentos com todos
0s materiais do pensamento. Dessas duas fontes do conhecimento
jorram todas as nossas ideias, ou as que possivelmente teremos
(LOCKE, 1954, p. 57).

Locke (1954), ao negar o inatissimo, contrariava o francés René Descartes,
figura também importante na compreensdo da Teoria do Conhecimento. Com
Descartes inicia-se uma nova fase na evolucdo de tal teoria que, na Antiguidade
Greco-Romana e na Idade Média, tinha girado em torno do objeto do conhecimento.
A teoria da substancia foi consolidada na reflexao de Aristételes e sustenta as bases
da perspectiva realista, que parte da pressuposi¢céo de que a nossa razéo apreende,

superando os fendbmenos, a esséncia substancial da realidade ou coisa em si.

Mas é precisamente proprio da filosofia, desde que remonte as
suas origens extremas, o seu trabalho cientifico situar-se em
esferas de intuicdo direta, e constitui 0 maior passo a dar pela
nossa época, reconhecer-se que a intuicao filoséfica no sentido
auténtico, a percepc¢ao fenomenologica do Ser, abre um campo
imenso de trabalho e leva a uma ciéncia que, sem todos o0s
métodos indiretamente simbolizantes e matematizantes, sem o
aparelho das conclusbes e provas, ndo deixa de chegar a
amplas intelec¢des das mais rigorosas e decisivas para toda a
filosofia ulterior (HUSSERL, 1965, p. 73).

Immanuel Kant (1985) defende a tese de que o esclarecimento é um processo
de emancipacdo intelectual, de superagdo da ignorancia; o esclarecimento traz
consigo a autonomia de maioridade, pois € a porta para sair da menoridade. Dessa
maneira, o individuo abstinha-se de ousadia em busca da construcdo de seu préprio
entendimento. Em seu imperativo categérico, ele dizia "atreve-te a conhecer" e

apresenta a definicéo:
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[...] € a saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio
é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a direcdo de outro individuo. O homem € o
préoprio culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se
encontra na falta de entendimento, mas na falta de deciséo e
coragem de servir-se de si mesmo sem a diregao de outrem.
Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu préprio
entendimento, tal € o lema do esclarecimento (KANT, 1985, p.
100).

Do ponto de vista de Kant, o conhecimento humano provém de duas vertentes:

sensibilidade e entendimento:

Chamo puras (no sentido transcendental) todas as representagfes em
gue nada se encontra que pertenca a sensacdo. Por consequéncia,
devera encontrar-se absolutamente a priori no espirito a forma pura
das intuicbes sensiveis em geral, na qual todo o diverso dos
fendbmenos se institui em determinadas condi¢cdes. Essa forma pura
da sensibilidade chamar-se-a também intuicdo pura. Assim, quando
separo da representacdo de um corpo 0 que o entendimento pensa
dele, como seja substancia, forca, divisibilidade, etc., e igualmente o
gue pertence a sensacdo, como seja a impenetrabilidade, dureza, cor,
etc., algo me resta ainda dessa intuicdo empirica: a extenséo e a
figura. Estas pertencem a intuicdo pura, que se verifica a priori no
espirito, mesmo independentemente de um objeto real dos sentidos
ou da sensacao, como simples forma de sensibilidade. (KANT, 1987,
p. 62)

Para (VERNANT, 1990, p. 441-442),

O nascimento da filosofia, na Grécia, marcaria assim o comeco do
pensamento cientifico — poder-se-ia dizer simplesmente: do
pensamento. Na escola de Mileto, o logos ter-se-ia pela primeira vez
libertado do mito como as escaras caem dos olhos do cego. Mais do
gue uma mudancga de atitude intelectual, do que uma mutac&do mental
tratar-se-ia de uma revelagcédo decisiva e definitiva: a descoberta do
espirito. Seria por isso que vao procurar no passado as origens do
pensamento racional. O pensamento verdadeiro ndo poderia ter outra
origem sendo ele préprio. E exterior & historia, que s6 pode, no
desenvolvimento do espirito, dar a razao de obstaculos, de erros e de
ilusdes sucessivas. Tal é o sentido do “milagre” grego: pela filosofia
dos jénios reconhece-se a Razédo intemporal encarnada no tempo.

Acrescenta-se o Nominalismo, ocorréncia da segregacédo entre Filosofia e
Teologia, no qual a visdo teocéntrica (Deus como centro do conhecimento) perde forca

em meio a primeira revolucao cientifica, dando lugar ao pensamento antropocentrista
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(o homem, centro do conhecimento). Posteriormente René Descartes apresenta o
Discurso do Método com o cartesianismo, “Cogito ergo sum” (Penso, logo existo).
Para John Locke (1954), a filosofia empirica (do grego empeiria = experiéncia)
ganha formulacao paradigmatica, sistematica e metodoldgica. A critica consciente do
criticismo kantiano: o conhecimento a priori, universal e necessario; o iluminismo da
razdo. Mais adiante temos a Teoria do Conhecimento na Idade Contemporanea
trazendo a Crise da Razdo, uma vez que a filosofia passa a colocar em cheque o
alcance desses conhecimentos. No entanto, essas ciéncias ndo conseguiram
abranger a totalidade dos fenbmenos e fundamentar as suas préprias descobertas.
A ideia de que a razdo, a ciéncia e o conhecimento seriam capazes de dar
conta de todos os aspectos da vida humana também foi pensada criticamente pelos
filésofos Karl Marx e Sigmund Freud. No campo politico, Marx tornou relativa a ideia

de uma razao livre e autbnoma:

E somente quando o homem individual real reintegrara nele o cidad&o
abstrato e se tornard homem individual na vida empirica, no seu
trabalho individual, nas suas relac¢des individuais, um ser pertencendo
a espécie, que o homem tera reconhecido e organizado suas forgas
proprias como forgas sociais e ndo separara mais dele a forga social
sob a forma da forca politica. E somente assim que a emancipagéo
humana sera realizada. (MARX, 2006, p. 63)

Enquanto a filosofia busca explicar o homem pela razéo, pela cognicdo e pela
consciéncia, a psicanalise de Freud traz a tona o individuo da satisfagdo, da
incoeréncia e da insensatez.

Atualmente, a discussdo acerca da teoria do conhecimento atinge o setor
produtivo passando a compor a agenda nas areas de administragcdo e economia.
Embora a importancia da gestdo do conhecimento ndo seja uma descoberta recente,
ha muito tempo esse conceito reflete a ideia de poder. E, somente nas ultimas
décadas, as organizacdes descobriram que a capacidade de gerar e utilizar
conhecimento dentro da organizacdo € o elemento basico com potencial de criar
competéncias e identidades especificas, diferenciais competitivos e crescimento
econdbmico. Dessa forma, o conhecimento torna-se fator fundamental em qualquer

organizacdo. Davenport e Prusak sustentam:
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O conhecimento ndo é algo novo, pois dentro das organizacdes as
pessoas sempre procuraram, usaram e valorizaram o conhecimento,
pelo menos implicitamente. Novo é reconhecer o conhecimento como
um ativo corporativo e entender a necessidade de geri-lo e cercé-lo do
mesmo cuidado dedicado a obtencdo de valor de outros ativos mais
tangiveis. (2000, p. 14)

Para que haja reconhecimento e proveito devemos destacar, particularmente,
a cultura organizacional e social dominante, bem como a importancia de um sistema
de tecnologia de informag&do compativel com essa cultura.

Stewart (1998) sustenta que o conhecimento tornou-se o ativo mais importante
e indispensavel, por ser a principal matéria-prima com o qual todos trabalham, sendo
assim, mais valioso e poderoso que qualquer outro ativo fisico ou financeiro.

Drucker (1998) afirma que os recursos tradicionais de producdo — terra,
trabalho e capital — ndo desapareceram, mas tornaram-se secundarios. Eles podem
ser obtidos, até facilmente, desde que exista conhecimento. O conhecimento na
organizacdo € um meio para alcancar resultados sociais e econdmicos, por iSso 0S
gestores necessitam de mais informacdes sobre o conhecimento.

Para Davenport e Prusak (2000), a premissa de que o conhecimento é uma
mistura fluida de experiéncia enquadrada, valores, informacéo contextual e visao de
especialistas, que disponibiliza um espaco de trabalho para incorporar novas
experiéncias e informacéo. Sendo assim, o conhecimento tem origem e aplicacdo nas
mentes dos individuos. Nas organiza¢des, muitas vezes, encontra-se contido, ndo so
em documentos e bases de dados, mas também em rotinas, processos, praticas e
normas organizacionais. Os autores enfatizam que esta definicdo de conhecimento
permite vislumbrar um fendmeno multifacetado, heterogéneo com potencialidade de
se agregar e multiplicar.

Dentro desta otica, Davenport e Prusak, (2000) concebem o conhecimento
como uma mistura fluida de vérios elementos e ao mesmo tempo formalmente
estruturado. E intuitivo e, por isso mesmo, dificil de capturar em palavras ou
compreender completamente em termos l0gicos.

Polanyi (1969, p. 114) indica que as pessoas adquirem conhecimento criando
e organizando suas proprias experiéncias num processo interativo com a realidade,
visto que todo pensamento humano acontece dentro da existéncia, abarcando o
significado e dominando o uso da linguagem. O autor salienta: “nada que sabemos

pode ser dito precisamente, e entdo que chamo de ‘inefavel’, pode simplesmente
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significar alguma coisa que sabemos e pode ser descrita mesmo que pouco
precisamente que o usual, ou mesmo s6 muito vagamente”.

Desse modo, para compreender o significado é preciso interiorizar as coisas
externas, ou entrarmos dentro delas, pois elas surgem reunindo indicios em nosso
proprio corpo ou fora dele. Por exemplo, ndo podemos aprender a subir numa
bicicleta, memorizando as leis da fisica que governam o seu equilibrio. As leis tém que
ser feitas significativamente, tomando-se a bicicleta e as diferentes acdes que a
mantém na vertical naturalmente somos encaminhados para a direcao desejada: “A
linguagem da fisica € menos necesséaria para a bicicleta andar do que uma
compreensao do equilibrio, a qual é aprendida fisicamente e socialmente ao mesmo
tempo” (POLANYI, 1969, p. 35).

Polanyi (1969) ainda apresenta o conhecimento tacito como um conhecimento
“‘interno”, pessoal, proprio das pessoas e inserido nas circunstancias, enquanto o
conhecimento explicito € aquele que pode ser codificado, sistematizado e transmitido,
portanto, € a base para as duas mais recentes e significativas abordagens do
conhecimento organizacional, conforme as pesquisas de Nonaka e Takeuchi (1997) e
de Davenport e Prusak (200).

As pesquisas desses autores conduzem a uma percepcdo de que O
conhecimento é altamente dindmico e multidisciplinar e para tanto é preciso um
adequado sistema de gestdo. Sendo assim, o conhecimento tacito pode ser definido
como conhecimento imbricado ao ser humano, aquele que ndo estd devidamente
codificado e explicitado em algum suporte como as experiéncias dos individuos, as

suas habilidades, o seu know-how, as suas praticas e seus valores.

2.1 OS COMPONENTES: DADOS — INFORMACAO — CONHECIMENTO

Na concepcéao de Davenport e Prusak (2000), entender o que significam dados,
informacg&o e conhecimento - em que diferem e o que significam - gera enormes
dispéndios com iniciativas de tecnologia que raramente produzem resultados
satisfatorios; muitas vezes pode depender de se saber de qual deles se precisa.

Ao analisar a figura 1, € possivel dizer que dados podem ser analisados como
matéria-prima essencial para a criacdo da informacéo e neste contexto corresponde
ao conjunto de dados coletados, organizados, ordenados, constituindo uma

mensagem sobre um determinado fenGmeno ou evento.
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Davenport e Prusak (2000) salientam que a transformacdo de dados em
informag&o ocorre ao agregar valor por meio da contextualizacdo categorizagao,

calculo, correcdo e condensacéo.

Figura 1 - Arquitetura do conhecimento

TOMADA DE
DECISAQ Refiete estados mentals que estao em
constante transformac3o, cujos processas
associados as articulagdes sao inerentes

a mente humana e seu saber,

. Resultado de pesquisa sobre um
. conjunto de dados, seguido de
~ uma andlise e explicitado como
. mensagem significativa ¢
; contextualizada.

, ' Registros numéricos ou
ORGANIZAGAOQ ndo, de operacdes,

ocorréncias, situagoes,
caracteristicas, resultados

COLETA ' obtidos, de temas etc.
DADOS

Fonte: adaptado da Tipologia de Davenport 1998.

Os autores afirmam que ndo se pode tomar boas decisdes baseando-se
somente em informagdes, ndo importando quao acuradas ou abrangentes sejam. O
conhecimento, como colecdo de informacdes filtradas, destiladas e analisadas,
agrega valor para a tomada de deciso. E preciso que o responsavel pela tomada de
deciséo saiba diferenciar entre conhecimento e informacgéo para realizar um trabalho
eficiente. Nessa discussdo, acrescenta-se ainda a diferenca de que dados e
informacdes s&o constantemente transferidos por meio eletrbnico, mas o
conhecimento parece transitar com mais eficiéncia através de redes humanas. Assim,
0s autores complementam:
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Informacéo nao se limita a dados coletados; na verdade a informacéao
sdo dados coletados, organizados, ordenados, aos quais sao
atribuidos significados e contexto. Informacdo deve informar,
enquanto os dados absolutamente n&o tém essa misséo. A informagéo
deve ter limites, enquanto os dados podem ser ilimitados. Para que os
dados se tornem Uteis como informagdo a uma pessoa encarregada
do processo decisério € preciso que sejam apresentados de tal forma
gue essa pessoa possa relaciona-los e atuar sobre eles.
(DAVENPORT; PRUSAK, 2000, p. 23)

Davenport e Prusak (2000) reconhecem a dificuldade de se definir, por
exemplo, o termo informacéo isoladamente e reiteram que as tentativas para fazer a
distingdo entre dado e conhecimento s&o nitidamente imprecisas. Assim, 0s autores
consideram que o conhecimento ndo é dado, nem informacdo, embora esteja
relacionado com ambos e as diferencas entre esses termos sejam normalmente uma
questdo de grau. Segundo os autores “é importante frisar que dado, informagéo e
conhecimento ndo s&o sinbnimos”. E ainda ressaltam: o sucesso ou fracasso
organizacional muitas vezes pode depender de se saber de qual deles precisamos,
com qual deles contamos e o que podemos ou nédo fazer com cada um deles.”
(DAVENPORT; PRUSAK, 2000, p. 11)

A simples observacdo dos dados brutos pode ser realizada por pessoas ou
tecnologias apropriadas, muitas das quais empregadas, por exemplo, em funcdes
logisticas de chao de fabrica. Apés o estudo de varios autores, € possivel afirmar que
dado € algo sem significado, pois independe do contexto e da assimilacao por parte
das pessoas.

Drucker (1988) define informacdo como dados dotados de relevancia e
propésito; sendo assim, sdo as pessoas que dotam tais dados com os atributos de
relevancia e proposito. Outro atributo da informacdo revela-se na dificuldade de
transferéncia com absoluta fidelidade.

J4 o conhecimento é a informacdo mais valiosa, visto que exige analise,
sintese, reflexdo e contextualizacdo. Sveiby (1998), baseando-se em Polanyi (1969)
e Wittgenstein (1979) enfatiza que o conhecimento é a capacidade de agir e infere-se
imediatamente que € extremamente valioso porque esta proOxXimo ou leva a acao.
Davenport e Prusak (2000, p. 6) sugerem que a vantagem do conhecimento é

competitiva e definem o conhecimento como:

Uma mistura fluida de experiéncia condensada, valores, informacé&o
contextual e insight experimentado, a qual proporciona uma estrutura
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para a avaliacdo e incorporagao de novas experiéncias e informacdes.
Ele tem origem e € aplicado na mente dos conhecedores.

Assim, podemos afirmar que o conhecimento representa a soma das
experiéncias de uma pessoa e/ou organizacao; e so existe na mente humana onde a
informacéo se transforma em conhecimento. Choo (1998) ilumina o debate apontando
uma nova perspectiva para se compreender as distingdes entre dado, informacéo e
conhecimento. O autor sustenta: dado, informacao e conhecimento devem ser vistos
e analisados sob a perspectiva de uma sequéncia de valores e também pela

contribuicdo humana crescente, conforme o exposto:

Figura 2 — Organizagcdo e armazenamento da informacao

Organizacdo e armazenamento da informacao
Necessidade

De Informacdo ¢ T

{
¢ /| Produtos e servigos

De informacio

Aquisicdo —* Uso da Comportamento
da
Informacdo —» Informacdo Adaptado
Distribuicdo da
Informacdo

Fonte: Choo (1998).

Para Choo (1998), o resultado do gerenciamento, dado, informacéo,
conhecimento € a capacitacdo organizacional para acdes que gerem os resultados
desejados no nivel organizacional. A sequéncia é retroalimentada, cada vez que as
acOes e os resultados geram novos sinais e mensagens (novos dados a serem
processados) repetidos ciclos de processamento de informacdes e a criacdo de
conhecimento que propicia aprendizagem e adaptacdo organizacional ao longo do
tempo.

Para Drucker (1998, p. 19),
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Informacdo € um processo que visa o conhecimento, um instrumento
de compreensao do mundo seria a base e a razdo para um novo tipo
de gestdo, em que a curto prazo se perspectiva a troca do binémio
capital/trabalho pelo bindmio informac¢ao/conhecimento como
determinantes no sucesso empresarial. Caminha-se para a sociedade
do saber onde o valor da informagéo tende a suplantar a importancia
do capital. A informacdo e o conhecimento sdo a chave da
produtividade e competitividade. A gestdo moderna exige que a
tomada de deciséo seja feita com o maximo de informacao.

Em Polanyi (1969, p. 11) encontramos a assertiva:

A informacdo é ingrediente basico do qual dependem os processos de
decisdo, mas se, por um lado, uma empresa nao funciona sem
informacéo, por outro, € importante saber usar a informacdo e
aprender novos modos de ver o recurso informagdo para que a
empresa funcione melhor, isto é, para que se torne mais eficiente.

Segundo Polanyi (1969), “quanto mais eficiente e eficaz for o processo de
sistematizagao destes componentes, melhor a empresa podera atingir seus objetivos”.
Evidenciando que a agilidade, quantidade, fonte da informagdo e dados sdo um
importante recurso para a organizacao, que necessitam e merecem ser geridos,

constituindo-se o objetivo da Gestéo da Informacao.

2.2 GESTAO DO CONHECIMENTO: CONCEPCOES TENDENCIAS E RELEVANCIA

Nesse cenario, a Gestdo do Conhecimento pode ser definida como ferramenta
da administracdo organizacional que se preocupa com a gestdo das pessoas, da
infraestrutura e dos processos organizacionais para uma melhoria dos processos de
conhecimento. O proposito da gestdo do conhecimento € ajudar a organizacdo a

atingir os seus objetivos estratégicos:

A Gestao do Conhecimento € um processo que envolve um conjunto
de técnicas e ferramentas para identificar e utilizar os ativos de
informacdo e de conhecimento, 0s quais sdo organizados para
melhorar a capacidade da organizacdo de mobilizar conhecimento
com vistas ao aumento de seu desempenho. Nos dias atuais, onde a
informac&o e o conhecimento podem ser um grande diferencial para a
competitividade e eficiéncia nas organizacdes, € imperativo que
organizacdes publicas e privadas busquem aprimorar seus processos

e sua mao de obra visando a gestdo do conhecimento.
(UNICESUMAR, online)*

1 UNICESUMAR. Disponivel em: http://www.unicesumar.edu.br/mestrado-em-gestao-doconhecimento.
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Foram profundas as mudancas de ordem econdmica associadas as inovagdes
tecnoldgicas e absorvidas pela sociedade no contexto global. O final do século XX foi
marcado por essa mudanca de padrdes em que producao de rigueza assenta-se sobre
o0 conhecimento, sendo as organizacdes obrigadas a se adequar uma vez que 0S
modelos Fordista, Taylorista j& ndo encontravam espaco, porque o saber estava
restrito a alta administracdo que estabelecia normas a serem fielmente cumpridas.

Assim, a economia do conhecimento passa a ser regida pelas ideias, talento,
capacidade criativa, espirito empreendedor e ainda, direcionar seus esfor¢cos na
aquisicdo, organizacao e disseminacao do conhecimento, pois do contrario havera
poucas chances de se manter no mercado.

Peter Drucker (1998), no final da década de 1950, propde o discurso da
necessidade de ajustes organizacionais, como, por exemplo, programas de
capacitacao, métodos, técnicas e ferramentas apropriadas que se faz de uma hora
para outra. Assim como os paradigmas da era agricola foram dificeis de serem
rompidos pela industria, esta dltima também criou modelos mentais, paradigmas,
posturas que estdo arraigados ao sistema.

Esperamos que com o0 avango da economia do conhecimento, as organizacdes
privadas e 0s governos percebam e pratigquem essas mudancas, tornando-se
referéncias a serem progressivamente absorvidas pelos demais, sob pena de
entrarem em processo continuado de perda de mercado, no caso das empresas
privadas; ou de esvaziamento na capacidade de atender as necessidades do cidadao,
no caso dos governos.

Desde o alerta de Drucker (1998), no final dos anos 50, sobre o perfil do
trabalhador do conhecimento, ele préprio e diversos outros cientistas, professores e
gestores, de forma conjugada ou isolada, aprofundam o debate para melhor
compreensao das caracteristicas deste novo formato da economia. O cerne da
proposta é o desenvolvimento de métodos de trabalho adequados as demandas das
organizacfes contemporaneas.

Falecido em 2005, as vésperas de completar 96 anos, Drucker foi o primeiro
profissional a debrucar-se sobre a sociedade do conhecimento e suas caracteristicas.
Professor e consultor muito proficuo, produzindo praticamente até a sua morte, as
suas ideias e inquietacdes, além de influenciar toda uma geracdo de profissionais
interessados em gestéo, continuam a serem estudadas pela Drucker Society Global

Network, rede de relacionamento com polos em varios paises, inclusive no Brasil.
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Outra referéncia obrigatoria para o entendimento do conhecimento, como
recurso organizacional, quase meio século antes do surgimento do conceito gestao
do conhecimento, foi pesquisada pelo quimico e filosofo hingaro Michael Polanyi que
estabeleceu a classica divisdo do conhecimento em tacito e explicito.

Alvin Toffler (1970) concebeu a metafora das trés ondas, visualizada pelo
respeito as transformagfes da humanidade na Sociedade Agricola: a primeira,
momento em que a terra representa o principal recurso econdémico caracterizado pela
forca muscular; a segunda, corresponde a Sociedade Industrial, caracterizada pelo
poder das maquinas, as empresas desfilam como parques industriais compostos de
diversos equipamentos; a terceira, corresponde a Sociedade da Informacgéo e do
Conhecimento que assumem o papel de principais recursos econémicos,
caracterizada pelo poder do cérebro.

Sendo assim, Toffler (1990, p. 34) argumenta:

O conhecimento, concluiram [no Japéo] seria a chave do crescimento
econdémico no seculo XXI. O alastramento desta nova economia do
conhecimento é, de facto, a nova forgca explosiva que lancou as
economias avancadas numa feroz concorréncia global, confrontou as
nagbes socialistas com a sua irremediavel obsolescéncia, obrigou
muitas ‘na¢des em vias de desenvolvimento a abandonarem as suas
estratégias econdmicas tradicionais e estd agora a deslocar
profundamente relacdes de poder, tanto na esfera pessoal como na
publica. [...]. Num comentério profético, Winston Churchill disse, uma
vez, que os ‘impérios do futuro sdo impérios da mente. Hoje esta
observacao tornou-se realidade.

Um dos maiores visionarios na Sociedade da Informagdo contemporanea,
Charles Handy (1995), descreve a maneira como serdo desenhados os futuros
modelos organizacionais sociais de redes. Segundo o autor, as organizagdes do futuro
terao trés “Is”: Informacgao, Inteligéncia e Ideias, sendo grandes as exigéncias
relacionadas a gestéo de pessoas.

Em meados de 1950, nos Estados Unidos, surge a disciplina Economia da
Educacao. Um dos primeiros a apresentar a teoria do Capital Humano, Theodore W.
Schultz (1975), propde investimento em educacéo e treinamento como meios para
aumentar o Capital Humano, porque o progresso de um pais € alavancado pelo
investimento em pessoas.

As pessoas adquiram capacidades Uteis e conhecimentos, nao € 6bvio
gue essas capacidades e esses conhecimentos sejam uma forma de
capital, que esse capital seja, em parte substancial, um produto do
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investimento deliberado, que se tém desenvolvido no seio das
sociedades ocidentais a um indice muito mais rapido do que o capital
convencional (ndo-humano), e que o seu crescimento pode muito bem
ser a caracteristica mais singular do sistema econémico. Observou-se
amplamente que os aumentos ocorridos na producdo nacional tém
sido amplamente comparados aos acréscimos de terra, de homens
hora e de capital fisico reproduzivel. O investimento do capital humano
talvez seja a explicagdo mais consentanea para esta assinalada
diferenca. (SCHULTZ, 1975, p. 31)

Gary Becker (1992) defende a tese de que, além de ganhos monetarios
maiores, 0s beneficios de uma instrucdo mais elevada incluem ganhos néo
monetarios, tais como ocupacfes de maior prestigio e cultura. Outro ponto que
merece destaque na andlise de Becker sdo os motivos que levam um individuo a
acumular mais em capital humano: maior for o retorno da educagao, menor for o custo
envolvido e menor for a taxa de desconto intertemporal.

Nesse cenario, inserem-se alguns elementos que fomentam o debate como os
processos de criacdo e conversdo do conhecimento, propostas inovadoras, elementos
facilitadores e o surgimento de questionamentos sobre Gestdo do Conhecimento.
Também existem pontos comuns entre os autores Handy, Schultz e Becker, que
contribuem para a vasta literatura sobre o assunto: o que se convenciona chamar de
Gestdo do Conhecimento envolve a contextualizagcdo do que a empresa sabe ou
deveria saber para alcancar seus objetivos estratégicos. Sendo assim, o
conhecimento pode ser visto como um ativo da empresa, baseado no fato de que o
conhecimento apresenta-se como ativo em seu processo de otimizacdo, portanto,
conclui-se que cada vez mais as organizacfes competirdo entre si e se diferenciaréo
com base naquilo que sabem.

Apesar da vasta literatura favoravel e até prescritiva para se investir em
processos de Gestdo do Conhecimento nas organizacdes, o desconhecimento de
seus processos pode gerar restricdes quanto ao seu uso. Na visao de Davenport e
Prusak (2000), um dos principais problemas da Gestdo do Conhecimento seria a
tendéncia de as pessoas reterem 0s seus conhecimentos, por ndo estarem motivadas
a mostrar o que sabem.

Segundo Sveiby (2000), a confusdo entre informacdo e conhecimento tem
causado aos administradores a utilizacéo de bilhées de ddlares em empreendimentos
de tecnologia da informacdo, o que tém apresentado resultados marginais. Os
administradores de negdcios precisam perceber que, diferentemente da informacéao,
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o conhecimento é implantado nas pessoas, ou seja, a criagdo do conhecimento ocorre
no processo de interagao social.

Stewart (1998) apresenta algumas criticas ao desordenamento dos processos
de Gestdo do Conhecimento, entre outras, destaca que a tecnologia apesar de ser
uma ferramenta facilitadora do processo esta sendo explorada em nome da Gestédo
do Conhecimento, pelos vendedores de software para intranet, bancos de dados,
bibliotecas online, tecnologias de apoio a tomada de decisbes e servicos de
consultoria. Em relacdo a esta teoria, Stewart questiona a espiral de conversdo do
conhecimento apresentada por Nonaka e Takeuchi (1997).

Entre pontos positivos e barreiras apresentadas, parece consenso afirmar que
os estudos estdo crescendo, permitindo avaliagdes e correcdes em busca dos
caminhos de solucado para as dificuldades, assim como acontece em qualquer area
do conhecimento em expans&o. E fato que estes desafios colaboram na busca de
respostas, em um circulo permanente e continuo de se fazer ciéncia.

Outro aspecto interessante a ser colocado na discussdo é a auséncia de
gerenciamento de ativos do conhecimento, que obriga as empresas a adaptarem as
suas necessidades e se ajustarem as mudancas do ambiente e da estrutura, sem um
prévio planejamento. Para Hammer (1994) deve-se conduzir e direcionar as
organizagdes baseadas no conhecimento adquirido durante sua vivéncia. Assim, a
gestdo do conhecimento pode promover a execucdo de acbes alinhadas com os
objetivos estratégicos da organizacao.

Um dos grandes pensadores desse importante tema, Michael Porter (1989),
acredita que a visdo estratégia no ambiente organizacional serve como ponto de
equilibrio entre as oportunidades e ameacgas, sendo uma ferramenta de extrema
relevancia na Gestdo do Conhecimento. A busca da Vantagem Competitiva esta na
esséncia da formulacao estratégica que €, para Porter, lidar com a competicao.

Na luta por participacdo de mercado, a competicdo ndo ocorre apenas em
relacdo aos concorrentes, mas em toda a cadeia de relagdes da empresa. Surge,
deste entendimento, o conceito das Cinco Forgas que regem a competicdo em um
setor: Clientes — o poder de barganha dos compradores pode alterar o equilibrio na
relacdo deste com o setor; fornecedores — os fornecedores podem exercer poder de
barganha sobre os participantes de um setor, aumentando os pre¢os ou reduzindo a
qualidade das mercadorias e servigos; novos entrantes em potencial — novos

entrantes trazem novas capacidades e o0 desejo de ganhar participacdo de mercado;
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produtos — substitutos — os substitutos ndo somente limitam lucros, eles também
reduzem a prosperidade que um setor pode alcancar — e a rivalidade entre os
concorrentes — esta ligada ao uso de taticas como as de competicdo de precos,
lancamento de produtos e propaganda. Assim, o vigor coletivo dessas forcas
determina o lucro potencial méximo de um setor.

O modelo de Porter é uma ferramenta importante para conhecer, pensar e
avaliar o ambiente externo da organizacéo, pois a gestdo do conhecimento envolve:
gerir o conhecimento dos processos da organizacdo; buscar promover a melhora
constante dos mesmos por meio da utilizagdo do seu capital humano e estrutural,
aumentar continuamente a competéncia organizacional.

Nonaka e Takeuchi (1997) destacam que o ideal para as organizacfes seria
criar sistematicamente novos conhecimentos, disseminando-os pela organizacao
inteira e rapidamente incorpora-los as novas tecnologias e produtos.

Vejamos:

Figura 3 — Criacdo do conhecimento
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Fonte: Nonaka e Takeuchi (1997).

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997), essa criacdo ocorre a partir de uma espiral
de conhecimento baseada no comprometimento pessoal e em varios processos de
conversao entre o conhecimento tacito e o explicito, envolvendo desde o individuo até

0 grupo, a organizagao e o ambiente. Baseados nesta hipétese, os autores postularam
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quatro modos diferentes de conversao do conhecimento, que ocorre pela interagao
entre conhecimento tacito e explicito:

Socializacdo — tacito para tacito — “processo de compartiihamento de
experiéncias e, a partir dai, da criagcdo do conhecimento tacito, como modelos mentais
ou habilidades técnicas compartilhadas”. (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 69). Ou
seja, “um individuo pode adquirir conhecimento tacito diretamente de outros, sem usar
a linguagem. Os aprendizes trabalham com seus mestres e aprendem sua arte nao
através da linguagem, mas sim através da observacgao, imitagcao e pratica” (Nonaka,
Takeuchi, 1997, p. 69).

Externalizacdo — tacito para explicito — “processo de criagdo do conhecimento
perfeito, na medida em que o conhecimento tacito se torna explicito, expresso na
forma de metafora, analogias, conceitos, hipoteses e modelos” (NONAKA;
TAKEUCHI, 1997, p. 71).

Combinacdo — explicito para explicito: “processo de sistematizagdo de
conceitos em um sistema de conhecimento. Esse modo de conversdo do
conhecimento envolve a combinagcdo de conjuntos diferentes de conhecimento
explicito”. (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 75)

Internalizacdo — explicito para tacito — “processos de incorporagcao do
conhecimento explicito no conhecimento tacito”. (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 77)

Ainda sobre o exposto:

Referindo-se aos mecanismos para criar, coletar e disseminar o
conhecimento, as organizacbes que aprendem reconhecem que o
valor do conhecimento raramente € criado e compartilhado por acaso.
Mecanismos conscientes devem ser colocados em agao para adquiri-
lo, e uma forca consideravel deve ser dedicada para dissemina-lo e
impulsiona-lo. (NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p. 78)

Senge (2013) complementa a ideia ao utilizar a seguinte argumentacao: “essa
concepcao pode ser vista como uma alternativa possivel para as organizacoes, ja que,
todos os serem humanos sao eternos aprendizes.” Para que essa compreensao seja
materializada, o autor enumera cinco disciplinas consideradas por ele basicas e
necessarias:

1. Dominio Pessoal: visa possibilitar e expandir a visdo pessoal,

desenvolver a paciéncia, concentrar energias e ver a realidade objetivamente. Esta
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7

disciplina, na visdo do autor, foca naquilo que realmente & importante para a
organizacao.

2. Modelos Mentais: relacionados a modificacdes administrativas, ou seja,
trazer a tona os pressupostos essenciais sobre a organizacdo que sera examinada
pelos tomadores de decisdo. Ha de se levar em consideracao que esses pressupostos
devem ser analisados, pois do contrério, as a¢des da organizacgao ficardo limitadas.

3. Visdo Compartilhada: cria um compartiihamento mutuo entre seus
colaboradores, pois, de outra forma, serdo apenas acfes isoladas que ndo agregam
nenhum valor a organizacdo. O autor acrescenta, ainda, que dentro da visdo
compartilhada, deve-se levar em consideracdo algumas particularidades: a) aceitacao
genuina: os colaboradores fazem tudo o que se espera da organizacédo; b) aceitacéo
normal: os colaboradores fazem o que se espera e nada mais; c) aceitacéo hostil: os
colaboradores ndo enxergam o0s beneficios da visdo, mas em contrapartida nao
qguerem ser desvinculados da organizacéo; d) ndo aceitacéo: os colaboradores nao
enxergam os beneficios da visdo e ndo fazem o que se espera; e€) apatia: 0s
colaboradores ndo sdo contra nem a favor da visdo que € passada pelos seus
superiores; f) comprometimento: os colaboradores buscam todas as estruturas
necessdarias para desenvolver a visdo da organizacdo. Observa-se que a Visao
compartilhada da organizagdo, deve buscar sempre 0 cOmpromisso e o
compartilhamento de seus colaboradores e ndo somente a aceitacdo pelos mesmos.

4, Aprendizagem em Equipe: a aprendizagem é construida em equipe, ndo
individualmente, a equipe utiliza o didlogo, para que a aprendizagem aconteca de
forma espontanea, objetivando, assim, um maior crescimento da organizagédo e de
seus colaboradores.

5. Pensamento Sistémico: segundo Senge (2013, p. 21), contempla todas
as demais disciplinas, ha uma integracéo com as demais como num processo de fusao
entre teoria e pratica. Considera também que “é de grande importancia, que todas as
disciplinas funcionem em conjunto, formando assim um raciocinio sistémico que
refor¢ca as demais disciplinas”.

Do ponto de vista de Angeloni (2002), as organizacfes expostas a uma
competicdo cada vez mais acirradas compreendem as interacdes que acontecem
tanto nos processos de desenvolvimento quanto nos processos de gestdao do
conhecimento organizacional, elas serdo capazes de dominar diferenciais que irdo

conferir-lhe capacidade de intervencdo em ambientes economicamente e socialmente
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complexos. Um dos desafios do mundo contemporéneo sera a transformacgédo do
conhecimento em riqueza.

Com as caracteristicas da sociedade atual, as organizacfes estruturadas
rigidamente tém dado lugar as que possuem uma gestao criativa, com capacidade de
adaptacdo a um mundo de constantes mudancas, com uma visdo holistica, em que
sao evidentes as competéncias intelectuais e humanas. Os autores ainda afirmam que
a exemplo das organizacdes, as pessoas também devem preparar-se para atender as
expectativas das organizacdes e se manterem competitivas ou empregaveis. Por isso,
exige-se um novo perfil profissional, com um conjunto de competéncias que as
pessoas adquirem pela educacdo, por programa de formacdo e pela propria
experiéncia no desenvolvimento das atividades organizacionais.

Dessa forma, é preciso a valorizacdo do ser integral, reflexivo e ético, com uma
visdo holistica do seu papel e potencialidade, com suas qualificagdes técnicas, tdo
importantes numa sociedade que exige informacfes rapidas, precisas e seguras,
exigindo um comprometimento maior das pessoas, ou seja, devem estar aptas a
compartilhar os seus conhecimentos.

Ainda reportando a Angeloni (2002), no modelo de organizacbes do
conhecimento € indispensavel trabalhar as seguintes varidveis para possibilitar ao
individuo navegar nas ondas do cérebro: trabalhar os modelos mentais; procurar a
aprendizagem continua; criatividade e inovacao; intuicdo e partilha de informacéo e
conhecimento. Portanto, as organizacbes modernas devem ter uma cultura de
mudanca, tentando harmonizar individuos e grupos, valorizar interesses comuns e
objetivos organizacionais, para que esses transparecam inseridos na pratica da
organizacdo. Para tanto, a empresa deve abrir canais de comunicagao, criar
ambientes onde existam incentivos para as pessoas experimentarem novidades e
envolverem-se com o aprendizado, representando a esséncia da mudancga. Assim,
aprender significa incorporar e construir informagdes, a partir da capacidade de

criacao e rompimento de formas rotineiras de pensar e agir.
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3 GESTAO ESCOLAR E AUTONOMIA DA ESCOLA

Gerenciamento é substituir musculos por
pensamentos, folclore e supersticho por
conhecimento, e forga por cooperagao.

Peter Drucker.

As gradativas transformacdes na sociedade brasileira chegaram, ainda que de
maneira timida, na escola, uma vez que, enquanto instituicdo de cunho vital para as
praticas sociais, ndo poderia ficar alheia a tais transformacées. O conceito referencial
de gestdo democratica engloba varias expectativas de mudancas e inovacdes
necessarias para a qualidade da educacao; e sinaliza para a construcdo da cidadania
por meio da escola.

A democracia ndo € um fim em si mesma; € uma poderosa e
indispensavel ferramenta para a construgéo continua da cidadania, da
justica social e da liberdade compartilhada. Ela é a garantia do
principio da igualdade irrestrita entre todas e todos. (CORTELA, 2005,
p. 146)

Embora muitas atribui¢cdes que, hoje, sdo-lhe delegadas ja existissem, a gestao
escolar foi primeiramente denominada administragdo escolar, passando a ganhar
espaco, recentemente, com a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996), ao flexibilizar uma gama de procedimentos relativos a
organizacdo pedagogica e administrativa.

Do ponto de vista administrativo, a LDB acolhe a autonomia dos estados e
municipios em gerar leis que atendam aos seus interesses e peculiaridades. E do
ponto de vista pedagogico ocorre a organizacéo escolar em ciclos, em que o ponto de
partida vem a ser a constru¢cdo de um projeto politico pedagogico para 0s primeiros
cinco anos do Ensino Fundamental.

De acordo com a LDB:

Elaboracédo e execucdo de uma proposta pedagdgica sao as primeiras
e as principais atribuic6es da escola. A proposta pedagogica é, com
efeito, 0 norte da escola, definindo caminhos e rumos que busca para
si e para agueles que se agregam em seu torno. A escola tem como
tarefa especifica a gestdo de seu pessoal, de seus recursos materiais
e financeiros. (BRASIL, 1996)
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No que se refere a conexao desses dois processos, Medeiros (2007, p. 206)

argumenta:

Quanto a interconexdo entre o administrativo e o pedagdgico na
escola, acredita-se que ela faz sentido, uma vez que hoje existem
limites tedricos e praticos da administracdo escolar apenas como
atividade-meio. Sem desmerecer essa condicdo da administracéo,
entende-se que ela ndo se constitui exclusivamente como uma
atividade-meio. Nosso esforco estd em demonstrar que a
administracdo escolar pode ser considerada um fim, pois a
compreendemos como agao e relagdo interessada no pedagogico.
Quando se fala da administracdo como fim significa que ela pode
assumir sua condi¢cdo democrética e pedagogica.

Acima de qualquer outra dimenséo, cabe a Escola zelar pelo processo ensino
e aprendizagem dos alunos — sua razao de existir; ja a outra importante dimensao
esta relacionada com a comunidade porque € por meio da autonomia que a
comunidade escolar fornece suporte para o gestor colocar-se a frente no que diz
respeito ao fomento de novos projetos de ajustes na proposta pedagdgica, a fim de
atender a necessidade das diferentes clientelas; tendo em vista a promocéo da cultura
do sucesso escolar para todos os alunos.

Nesse sentido, Paro (2000, p. 30) afirma:

A escola por sua maior aproximacao as familias constitui-se em
instituicdo social importante na busca de mecanismos que favoreca
um trabalho avancado em favor de uma atuacdo que mobilize os
integrantes tanto da escola, quanto da familia, em direcdo a uma maior
capacidade de dar respostas aos desafios que impbde a essa
sociedade.

Além disso, todas as unidades escolares federativas ao superarem o carater
centralizador, completam a autonomia para construir as propostas pedagdgicas de
acordo com suas peculiaridades e objetivos. Assim, para as escolas se
desenvolverem no contexto da comunicacgédo e envolvimento coletivo é imprescindivel
o trabalho dindmico do gestor, pois ao apropriar-se das suas habilidades pedagdgicas,
politicas e técnicas ele pode transformar a escola em um organismo vivo, fomentando
o didlogo e a reflexdo em um processo democratico no ambiente escolar.

Assim, pode-se afirmar que gestédo escolar democrética € o formato escolhido
pelas instituicbes de educacédo, com intuito de melhor conduzir 0os processos

educativos. O carater democrético da administracdo escolar agrega as ideias de
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cooperacdo mutua, partilha do poder, percepcdo e sensibilidade as necessidades
envolvidas nos processos educativos.
Paro (2000, p. 7) enfatiza:

(...) administrar uma escola publica ndo se reduz a aplicacdo de uns
tantos métodos e técnicas, importados, muitas vezes, de empresas
gue nada tém a ver com objetivos educacionais. A administracdo
escolar € portadora de uma especificidade que a diferencia da
administracdo especificamente capitalista, cujo objetivo é o lucro,
mesmo em prejuizo da realizacdo humana implicita no ato educativo.
Se administrar € usar racionalmente 0s recursos para a realizacao de
fins determinados, administrar a escola exige a permanente
impregnacéo de seus fins pedagdgicos na forma de alcanca-los.

Veiga (1995, p. 17) também se pronuncia:

Gestdo democréatica € um principio consagrado pela Constituicdo
vigente e abrange as dimensdes pedagogica, administrativa e
financeira. Ela exige uma ruptura histérica na pratica administrativa da
escola, com o enfrentamento das questdes de excluséo e reprovacéo
e da ndo-permanéncia do aluno na sala de aula, o que vem
provocando a marginalizacdo das classes populares. Esse
compromisso implica a construcdo coletiva de um projeto politico
pedagdgico ligado a educacdo das classes populares. A construgcéo
do projeto politico-pedagoégico parte dos principios de igualdade,
qualidade, liberdade, gestdo democrética e valorizagdo do magistério.

A gestdo democratica apresenta-se como elemento fundamental no processo
de decisdes coletivas entre escola e comunidade, o gestor sendo o ator principal. Ao
assumir o papel de facilitador do diadlogo entre escola e comunidade, propondo ac¢des
pedagogicas contextualizadas com o conhecimento cientifico e cotidiano, no que se
refere aos conteudos trabalhados, promove a vivéncia do saber dentro e fora da

Escola.

3.1 A LEGITIMACAO DA GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA

Com a desestabilizacdo da estrutura do regime militar no contexto da
redemocratizacdo do pais, entre 1964 e 1985, o primeiro movimento em prol de uma
educacdo democratica ocorreu no ambito da constituicdo federal de 1988 e,

posteriormente, na construcdo do capitulo de educacao da constituigcao.
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Inicialmente, o conceito de gestdo democrética referia-se apenas a elei¢cao de
diretor, entretanto, com formulag&o da Lei de Diretrizes e bases da Educac¢éo Nacional
(LDB) esse principio foi expandido com caracteristicas peculiares: a formacdo dos
conselhos escolares, a construgcdo do projeto pedagdgico pelos professores,
ampliando a concepc¢do de gestdo democratica para além da elei¢do de diretor. Assim,
a lei de diretrizes e bases da educacédo (LDB) rompe com a estrutura arcaica e
autoritaria, para reforcar o principio de democracia, ocupando um lugar de destaque

na agenda dos estudiosos da area educacional.

A gestdo democratica implica a efetivagdo de novos processos de
organizacdo e gestdo baseados em uma dindmica que favorega os
processos coletivos e participativo de decisdo. Nesse sentido, a
participagdo constitui uma das bandeiras fundamentais a serem
implementadas pelos diferentes atores que constroem o cotidiano
escolar. (BRASIL, 2004, p. 13)

O planejamento, a elaboracdo e a execucdo de uma proposta pedagodgica
ocupam lugar de destaque entre as atribui¢cdes da gestdo democratica. Cabe a Escola
estabelecer as diretrizes basicas, a linha de ensino e de atuacédo na comunidade para
alcancar os objetivos elencados. Para tanto, o Projeto Politico Pedagdgico precisa ser
visto como trabalho coletivo, legitimo, inovador, ligado ao processo de construcéo da
cidadania. E necessario que a Escola eleja, como seus atores principais, professores,
pais e alunos; todos interessados em uma Escola de qualidade.

O Art. 56, da LDB, estabelece que “as instituicbes publicas de educacao
obedeceréo ao principio da gestdo democratica, assegurada a existéncia de 6rgaos
colegiados deliberativos, de que participardo 0s segmentos da comunidade
institucional, local e regional”’. (BRASIL, 1996)

Neste contexto, a gestdo democratica € delineada na efetivacdo dos processos
de organizagao e gestdo baseados em acles, a partir de decisbes coletivas. Com
relacdo a Lei 5.692/71, Teixeira (2004, p. 695) afirma:

A Lei n. 5.692/71 confirmou e expandiu o carater normativo dos
conselhos de educacdo no pais, ao atribuir-lhes competéncias para
realizar a regulamentacdo complementar de varios de seus preceitos
relativos a organizacdo dos curriculos do ensino de primeiro e
segundo graus e a adequacgéo do ensino as peculiaridades locais ou
regionais. Contribuiu, dessa forma, para consolidar ainda mais a
caracteristica burocratica do funcionamento dos conselhos de
educacao, que ja vinha marcando a atuacdo destes ao longo de sua
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histéria. Por outro lado, a lei, em seu art. 71, facultou aos municipios
em gue houvesse condicBes para tal a possibilidade de constituicao
de seus préprios conselhos de educacdo, podendo ser a eles
delegadas competéncias pelos respectivos conselhos estaduais.

No entanto, a autonomia escolar ndo é sinébnimo de independéncia, visto que a
escola ndo seria capaz de resolver seus problemas sozinha, pois necessita do 6rgéao
mantenedor e da comunidade para realizar seu trabalho, ainda que a autonomia néao

esteja limitada apenas a questéo financeira.

A autonomia da escola ndo é a autonomia dos professores, ou a
autonomia dos pais, ou a autonomia dos gestores. A autonomia é o
resultado do equilibrio de forcas entre os detentores de influéncia
(externa e interna). Deste modo, a autonomia, afirma-se como
expressao da unidade social que é a escola e ndo preexiste a acédo
dos individuos. Ela € um conceito construido social e politicamente,
pela interacdo dos diferentes atores organizacionais em uma escola.
Isto significa que nao existe uma ‘autonomia decretada’,
contrariamente ao que esta subjacente as mais diversas estratégias
‘reformistas’ neste dominio. O que se pode decretar sdo normas e
regras formais que regulam a partilha de poderes e a distribui¢cdo de
competéncias entre os diferentes niveis de administracéo, incluindo o
estabelecimento de ensino. (BARROSO, 1996, p. 186)

Novoa (1998, p. 26) complementa:

A autonomia é um dos principios centrais das politicas educativas dos
anos 90. Trata-se de dotar as escolas com 0s meios para responderem
de forma util e atempada aos desafios quotidianos. (...) A autonomia é
importante para a criagdo de uma identidade da escola, de um ethos
especifico e diferenciador, que facilite a adesdo dos diversos atores e
a elaborag&o de um projeto proéprio.

Gimeno Sacristan (1997, p. 38) esclarece:

A autonomia dos estabelecimentos € uma demanda e uma concesséao
bem recebida por ideologias contrapostas, indicio que pode conduzir-
se e desenvolver-se em multiplos sentidos, nem todos
necessariamente de acordo com o democratizar e fazer protagonistas
das decisdes aqueles que a educacéo afeta.

Assim, a tarefa de dirigir uma escola torna-se desafiadora uma vez que cabe
ao diretor escolar conduzir o processo de organizacao e funcionamento da instituicéo
em todos os seus aspectos: fisico, sociopolitico, relacional, material, financeiro e

pedagogico.
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Peter Drucker (1998) entende que a base para uma lideranca eficaz passa,
necessariamente, pela compreensao da misséo da organizacéo; e isso envolve saber

defini-la e estabelecé-la de forma clara e visivel:

Para se confiar num lider ndo € necessario gostar dele. Nem concordar
com ele. Confianga € a convicgéo de que o lider fala sério. E a crenca
em sua integridade. As a¢fes de um lider e suas crencas professadas
devem ser congruentes, ou ao menos compativeis. A lideranca eficaz
nao se baseia em ser inteligente; ela se baseia principalmente em ser
consistente. (DRUCKER, 1998, p. 75)

No contexto escolar, cabe ao diretor também o compromisso pela busca de
estratégias e melhores caminhos para o desempenho do trabalho da equipe que esta
sob o0 seu comando, de forma a maximizar o potencial das pessoas envolvidas e a
criacdo de um ambiente favoravel e produtivo para o trabalho de todos.

Valerian (1993, p. 34) sustenta:

Provocar a melhoria do bom funcionamento da escola; a de encontrar
solugdes para os problemas que se colocam localmente para a
implementacado de novas finalidades educacionais; e a de introduzir a
inovacdo para melhorar a qualidade e a eficacia do ensino. O diretor
da escola ja ndo é apenas um administrador: ele deve ser também um
inovador. E estas duas funcdes ndo sdo contraditorias: tornam-se
compativeis quando a direcdo da escola se torna mais democrética,
guando atribui poderes mais amplos ao conjunto dos agentes da
escola: professores, pais, coletividade local.

Para corroborar essas ideias, recorremos a Fullan e Hargreaves (2000, p. 111):

O diretor escolar desempenha um papel essencial na concepgéo e no
desenvolvimento da cultura escolar; como um simbolo de cooperagéo,
€ um dos elementos-chaves da escola. O que ele faz ao que esta
atento o que valoriza e sobre o que fala ou escreve, tudo tem seu valor.

Considerando o ponto de vista dos autores, a forma como o gestor se posiciona
na escola exerce grande influéncia sobre como ocorrem as relagdes interpessoais

neste ambiente. Assim, complementam a ideia ao afirmar:

E legitimo e, de fato, essencial que os diretores tenham tais visoes
genéricas, que eles ocupem seu coragao e sua mente e que se sintam
realizados através de seus atos e de suas palavras. Este
comprometimento real e ndo superficial com o trabalho cooperativo e
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a lideranca compartilhada é algo pelo que vale a pena lutar. (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 114)

Nesse contexto, todas as acdes organizadas para a dire¢cao dos trabalhos na
escola apontam o nivel de comprometimento do gestor, pois a finalidade de todo o
trabalho é a garantia da relacdo entre ensino e aprendizagem, concretizada com

qualidade e compromisso de todos.

A competéncia humana do administrador da educagéo revela-se na
capacidade para conceber solu¢des e na lideranca para implanta-las
sob a Otica da relevancia para a plena realizacdo dos participantes da
comunidade educacional. A competéncia sociopolitica define o talento
do administrador da educacéo para perceber o ambiente externo e sua
influéncia sobre o sistema educacional e seus participantes, e a
habilidade de adotar uma estratégia de acédo para a efetiva satisfagédo
das necessidades e demandas sociais e politicas do sistema
educacional. A competéncia pedagdgica do administrador da
educacao reflete sua capacidade para formular objetivos educacionais
e para desenhar cenarios e meios pedagdgicos eficazes para a sua
consecucdo. Finalmente, a competéncia econdmica do administrador
da educacao refere-se a sua eficiéncia para otimizar a captacdo e
utilizag&o dos recursos e elementos técnicos e racionais a servi¢o dos
objetivos do sistema educacional. (SANDER, 1981, p. 51-52)

Ao mencionarmos as competéncias na formacao do individuo em toda a sua
potencialidade, implica em uma gama de questionamentos politicos, culturais e

ideoldgicas porque hd uma estreita relacdo entre gestéo escolar, curriculo e cultura:

Este é um aspecto especifico da politica educativa que estabelece a
forma de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema
educativo, tornado claro o poder e a autonomia que diferentes agentes
tém sobre ele, intervindo, dessa forma, na distribuicdo do
conhecimento dentro do sistema escolar e iniciando na préatica
educativa, enquanto apresenta o curriculo seus consumidores,
ordenam seus conteudos e codigos de diferentes tipos. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p 109)

Fica evidente que ambos sao estruturados por meio do dialogo interativo,
vislumbrando uma sociedade mais humana e comprometida no contexto escolar e dos

envolvidos com os rumos da educacéo.



46

4 CURRICULO: ATORES E PAPEIS

Quando secam 0s oasis utdpicos, estende-se um
deserto de banalidade e perplexidade.

Jirgen Habermas

O curriculo representa um conjunto de praticas, valores, expectativas e

motivacdes constituidos no centro de toda atividade escolar:

A prética a que se refere o curriculo [...] € uma realidade prévia muito
bem estabelecida através de comportamentos didaticos, politicos,
administrativos, econbmicos, etc., através dos quais se encobrem
muitos pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade,
crencas, valores, etc., que condicionam a teoriza¢ao sobre o curriculo.
(GIMENO SACRISTAN 2000, p. 13)

Nos ultimos anos, o curriculo passa a ganhar destaque na pauta das
discussfes sobre educacao e das préaticas pedagdgicas face as novas condi¢cdes da
sociedade brasileira, objetivando a compreensdo da forma como se processa a
escolarizacdo. Ao considerarmos o discurso produzido pela escola: a producédo e
reproducédo de uma determinada realidade social, sendo assim em cada escola existe
um curriculo construido a partir de um determinado contexto social.

Para o pesquisador Michael W. Apple (2002), um dos mais importantes
socibélogos da educacdo de todos os tempos, citado como um autor imprescindivel
para a compreensao critica das politicas educacionais contemporaneas e 0s estudos

curriculares, propde 0s seguintes questionamentos:

Num tempo de restauracdo conservadora ndo podemos nos permitir
ignorar esta tarefa. Isto requer uma renovada atencdo a importantes
questdes curriculares. O conhecimento de que grupo é ensinado? Por
gue é ensinado deste modo particular a este grupo particular? Como
tornarmos possivel que as histérias e culturas da maioria dos
trabalhadores/trabalhadoras, das mulheres, das pessoas de cor (estes
grupos nao sao obviamente, mutuamente exclusivos) sejam
ensinados de modo responsavel e receptivo nas escolas? (APPLE,
2002, p. 31)

Apple (2002, p. 59) defende a tese de que ha, no curriculo escolar, producéo e
manutencéo das condi¢des sociais pretendidas:
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O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos,
gue de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma
nacio. Ele é sempre parte de uma ‘tradicao seletiva’ resultado da
selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo.

Encontra-se ainda no curriculo escolar um dos pontos mais frageis a serem
enfrentados pela escola: Quem define o que e como a escola deve ensinar? Foucault
(1989, p. 183) preconiza:

[...] nGo tomar o poder como um fendmeno de dominag&do macico e
homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre
outros, de uma classe sobre as outras; mas ter bem presente que o
poder — desde que néo seja considerado de muito longe — néo € algo
gque se possa dividir entre aqueles que o possuem e o detém
exclusivamente e aqueles que ndo o possuem e lhe sdo submetidos.
O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como
algo que so6 funciona em cadeia [...]. O poder se exerce em rede. [...]
o poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles.

Fica evidente, nas colocacbes do autor, que a Escola deve fazer valer sua
autonomia e quebrar os paradigmas. Tradicionalmente, a sua préatica pedagogica
ficava engessada por orientacdes oriundas das secretarias de educacdo ou pelos
proprios livros didaticos resultantes, na maioria das vezes, em uma prética curricular
enfraquecida; ndo levando em conta a experiéncia trazida pelo préprio professor e o
aluno; e também as caracteristicas da comunidade em que a Escola esta inserida.
Essa postura restringia a autonomia intelectual do professor e o exercicio da sua
criatividade, impedindo a constru¢céo da identidade da Escola.

E preciso abandonar a concepgao restrita de curriculo, proxima ao conceito de
programa ou mera listagem de conteddos em que as praticas dos professores sao
orientadas apenas pelos sumarios ou indices de livros didaticos. O curriculo abrange
tudo o que ocorre na Escola, as atividades programadas e desenvolvidas sob a sua
responsabilidade e que envolvem a aprendizagem dos conteddos escolares pelos
alunos, na prépria Escola ou fora dela, e isso precisa ser muito bem pensado na hora
de elaborar um Projeto Politico Pedagadgico.

Ao construir uma matriz de curriculo, faz-se necessario considerar o modo
como as relacdes de tempo, espaco e materiais sao estabelecidas. Elas revelam o
quanto o curriculo favorece ou ndo a participacao e criatividade de seus atores. Nesse

sentido, 0 modo narrativo e as metaforas podem contribuir muito nessa abordagem. E
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necessario que a comunidade escolar também participe da discussdo e concepgao
atual de curriculo expressa tanto na LDBEN, quanto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, para os diferentes niveis de ensino, e nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s). A legislacdo educacional brasileira, quanto a composi¢cao
curricular, contempla dois eixos:

Uma Base Nacional Comum € aquela que garante uma unidade nacional, para
gue todos os alunos possam ter acesso aos conhecimentos minimos necessarios ao
exercicio da vida cidadd. A Base Nacional Comum €, portanto, uma dimensao
obrigatoria dos curriculos nacionais e é definida pela Unido.

Uma Parte Diversificada do curriculo, também obrigatéria, composta de
conteudos complementares, identificados na realidade regional e local, que devem ser
escolhidos em cada sistema ou rede de ensino e em cada Escola. Assim, a Escola
tem autonomia para incluir temas de seu interesse.

A partir da construcdo da proposta pedagdgica da Escola € que a Base
Nacional Comum e a Parte Diversificada seréo integradas. A composi¢ao curricular
deve buscar a articulacdo entre os varios aspectos da vida cidadd (a saude, a
sexualidade, a vida familiar e social, 0 meio ambiente, o trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, a cultura, as linguagens) com as areas de conhecimento (Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Educacéo
Artistica, Educacao Fisica e Educacao Religiosa).

Hé& varias maneias de composicao curricular, mas os Parametros Curriculares
Nacionais indicam que os modelos dominantes na escola brasileira, multidisciplinar e
pluridisciplinar, marcados por uma forte fragmentagdo, devem ser substituidos na
medida do possivel, por uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar. O que isso
significa? Interdisciplinaridade significa a interdependéncia, interagdo e comunicacao
entre campos do saber ou disciplinas, o que possibilita a integracdo do conhecimento
em areas significativas.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1996),
transdisciplinaridade é a coordenagdo do conhecimento em um sistema logico, que
permite o livre transito de um campo de saber para o outro, ultrapassando a
concepcao de disciplina; enfatizando o desenvolvimento de todas as nuances e
aspectos do comportamento humano.

Baseados nessas formas de composi¢do curricular € que os Parametros

Curriculares Nacionais introduzem os temas transversais, tomando a cidadania como
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eixo basico e tratando de questdes que ultrapassam as areas convencionais, mas
permeiam a concepgao, 0s objetivos, os contetdos e as orientagdes didaticas dessas
areas. Essa transversalidade sup8e uma transdisciplinaridade, o que vai permitir tratar
uma Unica questdo a partir de uma perspectiva plural, visto que, sem sombra de
davidas, o objetivo mais ambicioso e, ao mesmo tempo, irrenunciavel da Escola

consiste em contribuir para a construcdo da identidade do aluno.

4.1 TEORIAS DO CURRICULO

A partir das préaticas do ensino vigente, torna-se possivel compreender o que
esta sendo ensinado e descrever fendmenos da pratica educacional, pois por meio da
teoria curricular € possivel a compreensdo dos objetivos e intencdes de um
determinado grupo social. Tal constatacdo se evidencia ao se fazer uma andlise
histérica do percurso do curriculo, apresentada por Hamilton?, no anexo 1 desta
pesquisa, intitulado “Notas de lugar nenhum”.

Gimeno Sacristan (2000, p. 36) define curriculo como “um projeto seletivo de
cultura, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a atividade
escolar e que se torna realidade dentro das condi¢cdes da escola tal como se acha

configurada”. Ainda complementa:

O curriculo € muitas coisas ao mesmo tempo: ideias pedagdgicas,
estruturacao de contetdos de uma forma particular, detalhamento dos
mesmos, reflexo de aspiracdes educativas mais dificeis de moldar em
termos concretos, estimulo de habilidades nos alunos, etc.
(SACRISTAN, 2000, p. 36)

Para Moreira (2005), o curriculo s&o experiéncias escolares que se desdobram
em torno do conhecimento, em meio a relacbes sociais e contribuem para a
construcdo da identidade dos estudantes. Essa concepcéo é respaldada por Gimeno
Sacristan e Pérez Gémez (1998, p. 16):

A importancia da andlise do curriculo, tanto de seus contetdos como
de suas formas, € béasica para entender a missao da instituicdo escolar
em seus diferentes niveis e modalidades. As fun¢des que o curriculo
cumpre como expressao do projeto de cultura e socializacdo, sé@o

2 David Hamilton (2001). Historiador, professor de educacéo na universidade de Umea, Suécia Artigo
intitulado Notas de Lugar Nenhum.
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realizadas através de seus conteudos, de seu formato e das praticas
gue cria em torno de si.

Diante do exposto, fica evidente que o curriculo tem um papel crucial no que

diz respeito a a¢do educativa, uma espécie de pilar de sustentacao do professor para

a qualidade do ensino. Gimeno Sacristan (2000, p. 185) ressalta:

O professor transforma o contetdo do curriculo de acordo com suas
proprias concepgbes epistemologicas e também o elabora em
‘conhecimento pedagogicamente elaborado’ de algum tipo e nivel de
formalizagdo enquanto a formacao estritamente pedagdgica lhe faca
organizar e acondicionar os conteidos da matéria, adequando-os para
os alunos.

O curriculo necessita de alinhamento aos demais projetos da Escola, com

clareza e responsabilidade, sempre buscando o preparo necessario para adaptacao

as mudancas no contexto escolar. Ainda nesta perspectiva, Gimeno Sacristan (2000)

aponta alguns principios que podem nos levar a um olhar mais criterioso no que se

refere ao curriculo em acao; e identificar nele indicativos emancipatorios:

E ainda:

Curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem
superadas dentro de um ciclo - nivel educativo ou modalidade de
ensino; Curriculo como programa de atividades planejadas,
devidamente sequencializadas, ordenadas metodologicamente, tal
como se mostram num manual ou num guia do professor; Como
resultados pretendidos. Curriculo como concretizagdo do plano
reprodutor para a escola de determinada sociedade, contendo
conhecimentos, valores e atitudes. Curriculo como experiéncia
recriada nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; Curriculo
como tarefa e habilidade a serem dominadas - como é o caso da
formacdo profissional; Curriculo como programa que proporciona
contelidos e valores para que os alunos melhorem a sociedade em
relacdo a reconstrucéo social. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 14)

A propria dindmica relacional do curriculo com contexto, e variaveis
permite avancos sinalizando a compreenséao deste enquanto processo
de configuracdo, implantacdo, concretizacdo e expressdo de
determinadas praticas pedagdgicas e em sua prépria avaliagdo, como
resultado das diversas intervencdes que nele se operam. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 101)

Apple (2006) sustenta que o curriculo ndo se constitui apenas como uma mera

colagem objetiva de informacdes, pois estas sdo sempre fruto de determinados

agrupamentos sociais que decidem o que sera transmitido nas salas de aula. Dessa
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forma, ndo é fundamental saber como o conhecimento serd disseminado, mas sim
qual saber, e porque este e nao outro.

O pesquisador defende o saber ndo como algo dado, mas sim uma realidade
gue deve ser criticamente examinada; esta proposta rompe com a concepc¢ao até
entdo dominante da educacao. Ele vai mais além, busca nos conceitos de ideologia,
hegemonia e senso comum, desenvolvidos pelo marxista Antonio Gramsci, 0
necessario suporte para traduzir, nos mesmos termos, a sua visdo da educacéo. Este
“arsenal” € extraido especialmente das teorias criticas.

Jacques Delors (1996, p. 89) apresenta alguns apontamentos que sao a
principal consequéncia da sociedade da informagéo:

Uma aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning) em quatro
pilares do conhecimento: aprender a conhecer, que é adquirir os
instrumentos de compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre
0 meio em que vive; aprender a viver juntos, para participar e cooperar
com 0s outros em todas as atividades humanas; aprender a ser, que
€ a via essencial, integrando as trés precedentes. Esses quatro pilares
séo os fundamentos da formacao integral do ser humano: o aprender
a pensar, a desenvolver a inteligéncia, a sensibilidade, a
responsabilidade pessoal, 0 senso ético e estético, a espiritualidade,
0 pensamento autbnomo e critico, a criatividade e a iniciativa.

No relatério da Unesco, elaborado pela Comissdo Internacional sobre
Educacao para o século XXI para todos, na Tailandia, coordenada por Delors, foram
definidos os quatro pilares da educacdo, conceitos e fundamentos que deveriam ser

a meta para o desenvolvimento educacional em todos os paises signatarios:

. Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente ampla, com a possibilidade de estudar, em
profundidade, um numero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a
aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela
educacao ao longo da vida.

. Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo s6 uma qualificacédo
profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a competéncia
gue torna a pessoa apta a enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar
em equipe. Além disso, aprender a fazer no ambito das diversas
experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas aos jovens e
adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do contexto local
ou nacional, seja formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino
alternado com o trabalho.

. Aprender a conviver, desenvolvendo a compreenséo do outro e
a percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e
preparar-se para gerenciar conflitos — no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensao mutua e da paz.
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. Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a
personalidade e estar em condi¢cdes de agir com uma capacidade
cada vez maior de autonomia, discernimento e responsabilidade
pessoal. Com essa finalidade, a educacdo deve levar em
consideracéo todas as potencialidades de cada individuo: memoéria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para
comunicar-se. (DELORS, 1996, p. 31)

Por todas essas razfes, parece imperativo vivenciar o conceito de educacgéo
ao longo da vida com suas vantagens de flexibilidade, diversidade e acessibilidade no
tempo e no espaco. E preciso ficarmos atentos as praticas de ensino da escola
tradicional, que descontextualizadas ndo abrem espaco para a formacéo integral do
sujeito. A exigéncia atual € que o professor ndo seja apenas o operario do curriculo,
mas também um dos seus arquitetos; isto exige sua participacao.

Na medida em que o docente participa, torna-se corresponsavel, valoriza
criticamente o trabalho que desenvolve e atende as necessidades dos alunos. Toma
posicao de construtor e investigador préatico das atividades educacionais e evidencia,
constantemente, na tomada de decisfes, valoracdes de carater epistemoldgicas que
ndo estdo dissociadas de concepc¢cdes mais amplas da cultura geral, expressas no
cotidiano; e das pedagogicas vivenciadas no interior das instituicbes, mas
conjuntamente, determinam modelos educativos.

Perrenoud (2002, p. 40) apresenta questdes relevantes para a construcéo de
um curriculo que atenda as necessidades dos novos tempos e insiste quanto a

construcdo de competéncia no desafio de educar para a cidadania:

Alguns temem que desenvolver competéncias na escola levaria a
renunciar as disciplinas de ensino e apostar tudo em competéncias
transversais e em uma formac&o pluri, inter ou transdisciplinar. Este
temor é infundado: a questao é saber qual concepcédo das disciplinas
escolares adotar. Em toda hipotese, as competéncias mobilizam
conhecimentos, dos quais grande parte é e continuara sendo de
ordem disciplinar.

Segundo Perrenoud (2002), competéncia é a capacidade de apropriacdo de
diferentes maneiras de aprender e capacidade de fazer a gestdo da informacéo, para

solucionar com eficiéncia e eficacia situagfes da vida diaria:

[...] para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar
por problemas e por projetos, propor tarefas complexas e desafios que
incitem os alunos a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida,
completa-los. Isso pressupde uma pedagogia ativa, cooperativa,
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aberta para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou rural.
Os professores devem parar de pensar que dar 0 curso é o cerne da
profissdo. Ensinar, hoje deveria consistir em conceber, encaixar e
regular situacdes de aprendizagem, seguindo 0s principios
pedagdgicos ativos construtivistas. (PERRENOUD, 2002, p. 30)

O curriculo devera estar direcionado ao estimulo do trabalho em equipe,
organizacdo de estratégia de aprendizagem, comprometimento por parte dos
envolvidos com a gestdo da escola, o envolvimento das familias, promoc¢éo do uso
das novas tecnologias, estimulo a formacao continua dos professores, entre outras.

O autor propde o trabalho por competéncias:

1. considere os conhecimentos como recursos a serem mobilizados.
2. trabalhe regularmente por problemas. 3. crie ou utilize outros meios
de ensino. 4. negocie e conduza projetos com os alunos. 5. adote um
planejamento flexivel. 6. implemente e explicite um novo contrato
didatico. 7. pratique uma avaliacdo formadora em situacao de trabalho.
8. dirija-se para uma menor compartimentacdo disciplinar.
(PERRENOUD, 2002, p. 53)

Assim, faz-se necessario que a Escola estabeleca, em seu curriculo, processos
de aprendizagem para proporcionar a seus alunos habilidades na gestdo dos
conhecimentos adquiridos, com base na tecnologia, enquanto instrumento de apoio,
desenvolvimento e demonstracdo das habilidades desses alunos. Sendo, assim, o
professor o ator que reproduz, manipula e, ao mesmo tempo, modifica as regras e 0s
papéis sociais que, no processo de afirmacao de determinados valores, depara-se
com outro conjunto de valores que, por vezes, tem de ser negado para que 0 novo se

estabeleca.
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5 EDUCACOES PARA NOVA ERA: DA INFORMACAO AO CONHECIMENTO

Num mundo wiki, uma escola idem.

Jaime Balbino

As Tecnologias de Informacéo e Comunicacéao (TIC) tém se apresentado como
um mecanismo essencial na sociedade atual denominada Sociedade do
Conhecimento; um tema urgente em todas as areas da vida no século 21. Observou-
se que o assunto deixou de ser uma realidade distante das escolas, no entanto ndo
se pode negar as potencialidades que as TIC trazem para a educacao, os beneficios
irrefutaveis para os alunos e professores. Sobre esta questao Papert (2008, p. 14)
argumenta: “as tecnologias de informacado, da televisdo aos computadores e suas
combinacdes, abrem oportunidades sem precedentes para a acao, a fim de melhorar
a qualidade do ambiente de aprendizagem”.

Castells (2003, p. 13) afirma:

A histéria da criagdo e do desenvolvimento da Internet é a histéria de
uma aventura humana extraordindria. Ela pde em relevo a capacidade
que as pessoas tém de transcender metas institucionais, superar
barreiras burocréticas e subverter valores estabelecidos no processo
de inaugurar um mundo novo. Reforga também a ideia de que a
cooperacgéo e a liberdade de informacdo podem ser mais propicias a
inovacdo do que a competicdo e o direito de propriedade.

As acles realizadas pelo Ministério da Educagdo — MEC tém levado os
equipamentos computacionais as escolas e propiciado o desenvolvimento de acfes
de formacéo continuada de educadores; além do crescimento dos cursos de educacao

a distancia, tanto no ambito da formacao quanto da extenséao:

A Sociedade de Informacdo é ja um fato incontornavel. Quem néo
aderir ficara para tras. A transicao do século XX para o século XXI é o
momento de dar esse passo e o0s paises que melhor preparados
estiverem para fazer esta mudanca serdo com certeza os que mais se
desenvolverdo. E porque as mudancas se fazem mais rapidamente
com 0s mais novos € importante que se criem condi¢des para que 0S
jovens portugueses tenham acesso aos instrumentos e a tecnologia
necessaria ao desenvolvimento da Sociedade da Informagéo.
Consciente desse facto o Governo langou a Iniciativa Nacional para a
Sociedade da Informacdo. (PROGRAMA INTERNET NA ESCOLA,
1999, p. 3)
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De acordo com dados disponibilizados pelo Ministério da Educacéo, até o final
de 2011, o Programa Nacional de Tecnologia Educacional — PROINFO - criado pela
Portaria n°® 522/MEC, de 9 de abril de 1997, para promover 0 uso pedagdgico de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) na rede publica de ensino
fundamental e médio, contava com 100.900 laboratérios adquiridos para as escolas;
59.968 escolas conectadas pelo programa Banda Larga; e 65.806 projetores
multimidia distribuidos. Se olharmos o PROUCA — Projeto Um Computador Por Aluno,
contava com 150.000 computadores distribuidos na fase dois do projeto piloto e mais
345.121 mil distribuidos pelo Programa UCA. Estes dados ilustram um movimento no
sentido de levar as escolas o suporte tecnoldgico e preparar os educadores para a
insercdo desses recursos nas praticas escolares.

O Prolnfo, inicialmente denominado de Programa Nacional de Informatica na
Educacao, foi criado pelo Ministério da Educacao, por meio da Portaria n° 522, em
09/04/1997, com a finalidade de:

| - promover o uso pedagdgico das tecnologias de informacédo e
comunicacao nas escolas de educacédo basica das redes publicas de
ensino urbanas e rurais; Il - fomentar a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem com o0 uso das tecnologias de informacdo e
comunicacdo; Ill - promover a capacitacdo dos agentes educacionais
envolvidos nas ac¢des do Programa; IV - contribuir com a incluséo
digital por meio da ampliagdo do acesso a computadores, da conexao
a rede mundial de computadores e de outras tecnologias digitais,
beneficiando a comunidade escolar e a populagéo préxima as escolas;
[...] e VI fomentar a producdo nacional de conteudos digitais
educacionais. (BRASIL, 2001)

No que se refere as novas tecnologias, o Plano Nacional de Educacéo - PNE

para o decénio 2001 assegura, em suas diretrizes para o Ensino Fundamental:

Melhoria da infraestrutura fisica das escolas, generalizando inclusive
as condicbes para a utilizacdo das tecnologias educacionais em
multimidia, contemplando-se desde a construgdo fisica, com
adaptacdes adequadas a portadores de necessidades especiais, até
0s espacos especializados de atividades artistico-culturais, esportivas,
recreativas e a adequacao de equipamentos. (BRASIL, 2001)

Nesse contexto, o Prolnfo tem como finalidade a formagao de professores em

um processo que integra dominio da tecnologia, teorias educacionais e pratica
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pedagdgica com o uso dessa tecnologia. (Simec)® Relatério de Gestdo — Secretaria-
Executiva. O decreto n°® 6.300/2007 prevé, ainda, programas de capacitacao para 0s
agentes educacionais envolvidos e de conexdo dos ambientes tecnologicos a rede
mundial de computadores. Tendo em vista que tal capacitacdo sera promovida em

parceria entre unido, estados e municipios:

Assegurar recursos humanos e condi¢cdes necessarias ao trabalho de
equipes de apoio para o desenvolvimento e acompanhamento das
acOes de capacitacdo nas escolas; assegurar suporte técnico e
manutengdo dos equipamentos do ambiente tecnoldgico do Programa,
findo o prazo de garantia da empresa fornecedora contratada.
(BRASIL, 2007)

No processo de inter-relacdo entre pesquisa, formacéo de professores e pratica
pedagdgica com o uso de TIC, o objetivo vem a ser a realimentacgdo, transformacao e
avancos a partir dos resultados das investigacdes e novos conhecimentos produzidos
na area de conhecimento tecnoldgico em educacéao.

O uso pedagdgico do computador e da internet na Escola, como veiculo de
promocdo da aprendizagem, tem sido uma temética que suscita uma série de
reflexdes e consequentes acfOes por parte dos atores envolvidos com a tarefa

educativa:

Vivemos em uma economia do conhecimento, em uma sociedade do
conhecimento. As economias do conhecimento séo estimuladas e
movidas pela criatividade e inventividade, e as escolas da sociedade
do conhecimento precisam gerar essas qualidades, caso contrario,
seus povos e suas nacoes ficardo para tras. Assim como outros tipos
de capitalismo, a economia do conhecimento é uma forca de
destruicao criativa, estimulando o crescimento e a prosperidade, ao
mesmo tempo em que sua busca incansavel de lucro e de interesse
proprio desgasta e fragmenta a ordem social. Sendo assim, junto com
outras instituicdes publicas, nossas escolas devem estimular também
a compaixdo, a comunidade e a identidade cosmopolita, as quais
compensardo o0s efeitos mais destrutivos da economia do
conhecimento, que serve basicamente ao bem privado, ao passo que
a sociedade do conhecimento também inclui o0 bem publico. Nossas
escolas devem preparar os jovens para ambos. (HARGREAVES,
2000, p. 17)

3 Simec - Sistema Integrado de Monitoramento Execucéo e Controle do Ministério da Educacao é um
portal operacional e de gestdo do MEC.
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A Escola, enquanto instituicdo, vem sendo objeto de critica por parte de
estudiosos, no que diz respeito ao seu papel e sua préatica na promocao de aquisicao
de conhecimento.  Alguns questionamentos podem ser feitos: sobre qual
conhecimento? Para quem? E de que forma esse conhecimento tem sido promovido?

Em contrapartida, para estas inquietagdes, surgiram propostas como as de
Seymour Papert (2008) em A Maquina das Criancas: Repensando a Escola na era da
informatica. O pesquisador foi pioneiro, ao fazer uso do computador na educacgéo;
iniciando a sua relacdo com o computador na década de 60 do século passado. Ele
acreditava que, “para ser eficaz na escola, o computador deveria ser como o livio e 0
caderno, sempre disponiveis”. A figura 4 sintetiza as relagdes estabelecidas no

processo de ensino e aprendizagem usando, também, o computador.

Figura 4 - Representacdo das relagbes envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem

Processo de ensino e aprendizagem

diversas estratégias e instrumentos

!

situacoes significativas de aprendizagem

Fonte: Salgado — 2008.



58

A “linguagem LOGO* de programacao” de Papert (2008) propde o uso do
computador como uma ferramenta, facilitando a descricéo, a reflexado e a depuragao
das ideias. Adaptando os principios do construtivismo cognitivo de Jean Piaget, a fim
de melhor aproveitar o uso de tecnologias, no processo de construcdo de
conhecimentos por meio de alguma ferramenta, como por exemplo, o computador. O
matematico denomina de Construcionismo a apropriagdo do aluno de todos os
elementos sociais, tanto locais (0s colegas), quanto globais (os pais e a comunidade),
enguanto fonte de conhecimento ou de situacfes-problema a serem resolvidas por
meio do computador. Sendo assim, o uso do computador no paradigma
construcionista deve ser uma ferramenta facilitadora da descricdo, depuracdo e

reflexdo das ideias.

Figura 5 - Construcdo do conhecimento através do computador
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Fonte: Salgado, 2008.

A partir dessa andlise, fica evidente a necessidade de ser feita uma mudancga

de paradigma por parte do professor, para que contribua na formacédo de pessoas

4 A linguagem LOGO é uma linguagem de programacéao, um meio de comunicacao entre o computador
e a pessoa que ira usa-lo. Foi desenvolvida na década de 60 no MIT -Massachussettes Institute of
Technology, Cambridge, Massachusetts, Estados Unidos - pelo matematico Seymour Papert, voltada
para o ambiente educacional.
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capazes de criar, pensar e construir. Assim, torna-se significativo o uso pedagdgico
do computador, quando planejado de forma a considerar o aluno como centro do

processo.

A educacao funciona baseada numa espécie de ‘divisao do trabalho’
a escola cabe fornecer os recursos (saberes e habilidades basicas) as
habilitagbes profissionais cabe desenvolver competéncias. A maioria
dos conhecimentos acumulados na escola permanece inutil na vida
guotidiana, ndo porque careca de pertinéncia, mas porque os alunos
nao treinaram para o0s utilizar em situagdes concretas.
(PERRENOUD, 2002, p. 4)

Convém ressaltar que a teoria do construcionismo caracteriza-se pelo fazer e,
ao mesmo tempo, entender o porqué estd sendo feito. Quando o professor repassa
para o aluno conhecimentos prontos nao os leva a reflexdo, jA que o aluno nao
participa do processo de construcéo deste saber.

Nesse contexto, Papert (2008) enfatiza a importancia de o aluno aprender com
os erros ao fazer uso do computador, ou seja, o erro levara o aluno a refletir sobre
como encontrar mecanismos cognitivos para solucionar os desafios que serdo
apresentados pelo programa no computador; e também compreenda como chegou a

solucéo, garantindo autonomia na constru¢céo dos conhecimentos:

Embora a tecnologia exer¢ca um papel essencial na educagédo, o seu
foco ndo é o computador e sim a mente. Como também os beneficios
intelectuais que essa interacdo entre o computador e criangca em
especial, pode trazer na constru¢do do conhecimento. A mesma
revolucao tecnolédgica que foi responsavel pela forte necessidade de
aprender melhor oferece também os meios para adotar acdes efetivas.
(PAPERT, 2008, p. 14)

Todo processo de mudanca necessita de um rompimento da visdo que temos
de nossa cultura e de nés mesmos enquanto individuos e profissionais; e o que € mais

importante: coragem para testar o novo. Segundo Maturana (1997b, p. 43):

Os seres vivos e 0 mundo ndo podem ser vistos em separado, mas
em constantes interagdes, isto €, [...] os individuos em suas interacdes
constituem o social, mas o social € o meio em que esses individuos se
realizam como individuos, [...] ndo h& contradi¢do entre o individual e
0 social, porque sdo mutuamente gerativos.
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Maturana (1997a) sustenta que as mudancas culturais ocorrem, simplesmente,
porque as condicdes de vida e as pessoas vao sendo alteradas, devido as
experiéncias e a reflexdo que leva o individuo a querer viver de outra maneira. Pierre

Lévy (2011, p. 29) esclarece:

As reflexdes sobre os sistemas de educacdo e formacdo na
cybercultura devem ser apoiadas nas mudancas da relacdo com o
saber. Constata, a esse respeito, o surgimento e a velocidade dos
saberes e do know-how. O trabalho é, cada vez mais, aprender,
transmitir saberes e produzir conhecimentos” e as tecnologias
intelectuais “ampliam, exteriorizam e alteram” muitas funcoes
cognitivas, como a memoaria, a imaginagao, a percepgao, o raciocinio.
Para ele o ciberespaco serd o carregador direto do saber. O
ciberespaco € o local onde as comunidades descobrem e constroem
seus objetos e se conhecem como coletivos inteligentes.

Afinal, a sociedade da informac&o e do conhecimento motiva mudancas no
mundo do trabalho e da educacdo, ou seja, vivemos o0 constante desafio do
gerenciamento do conhecimento associado as tecnologias digitais, moldando uma
cultura do “aprender a aprender”. Esta sociedade tecnolégica em que a velocidade de
informacfes € intensa e a presenca macica das tecnologias de comunicacdo e
informacédo digitais, no cotidiano e nas praticas sociais, provocam mudancas na

maneira de ser, pensar e agir das pessoas:

Através dos recursos de correio eletrbnico, groupware, Internet e
intranet, computadores e redes podem indicar pessoas com
conhecimento e interligar pessoas que precisem compartilhar
conhecimento a distancia. Videoconferéncia por computadores de
mesa e computacdo multimidia que transmite audio e video, como
também texto, tornam possivel comunicar parte da riqueza e sutileza
do conhecimento de uma pessoa para outra.

O que precisamos lembrar é que esta nova tecnologia da informacao
€ somente um sistema de distribuicdo e armazenamento para
intercambio do conhecimento. Ela ndo cria conhecimento e ndo pode
garantir nem promover a geracdo ou o compartihamento do
conhecimento numa cultura corporativa que ndo favoreca tais
atividades. (DAVENPORT; PRUSAK, 2000, p. 21-22)

Fullan e Hargreaves (2000, p. 48) defendem que “a pratica n&o muda antes das
crencas, a ndo ser em situagcdes nas quais a mudanca € ensejada de modo impositivo.
A mudanca das praticas e das conviccbes que a sustentam ocorrem de modo

interativo e em conjunto”.
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De fato, para que mudangas ocorram na Escola, faz-se necesséario que os
atores envolvidos estejam comprometidos com ela, pois sdo eles os principais
responsaveis por implementar as medidas capazes de garantir que a inovacgao

tecnoldgica se ira difundir no ambiente escolar.
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6 RELATORIO METODOLOGICO E TABULACAO DOS DADOS

Para alcancar o propésito da pesquisa foram investigadas as seguintes
dimensbes relacionadas as unidades de referéncia e andlise: 1. Escolas:
infraestrutura envolvendo TIC; 2. Diretores: dimenséo da promoc¢ao da cultura digital,
3. Professores: praticas pedagogicas contextualizadas com tecnologias disponiveis
em favor do aprendizado.

Deste modo, a metodologia remete ao problema do estudo — Contribui¢cdes da
Gestdo do Conhecimento voltadas as préaticas da gestdo escolar para a insercdo das
TIC ao curriculo da educag¢do municipal — quinto ano — na Cidade de Londrina — PR;
de maneira que as questdes orientadoras apresentadas, respondessem as finalidades
da investigacao:

A — Analisar fatores potencializadores da integracdo educativa entre TIC e curriculo,
na percepc¢ao dos atores envolvidos:

1) Aspectos de infraestrutura: Quais recursos de multimidia a escola possui? A escola
possui laboratorio de informatica? A escola possui acesso a conectividade sem fio nas
suas aulas? A escola disponibiliza materiais digitais online relacionados a educacdo?
2) Aspectos da gestdo pedagdgica: A direcdo escolar propicia mecanismos em favor
do docente, objetivando a apropriacdo dos recursos tecnolégicos para fins didatico-
pedagogicos? Os docentes estdo atentos ao mundo digital e tenta implementa-lo na
escola ou nas aulas?

3) ldentificar usos e apropriacdes das tecnologias, como recurso pedagoégico e o
fomento da incluséo efetiva ao mundo digital, nas a¢cdes e estratégias: Assina material
digital online sobre noticias da educagdo? Acessa com regularidade? Prepara
materiais didaticos diversos, usando processador de textos ou programas de
apresentacdo multimidia? Indicaria algum site interessante para busca de recursos
pedagogicos na internet?

B — Averiguar os aspectos de suporte e utilizagdo das tecnologias:

1) Com que regularidade utiliza a internet para fins pessoais e profissionais? Qual a
frequéncia de uso nas aulas? Qual a percepcédo ao se apropriar dos instrumentos
tecnoldgicos, em situacfes didatico-pedagogica nas aulas?

2) Compreender a percepcado dos atores envolvidos: De que maneira a escola
assegura a capacitacdo dos docentes para apropriacdo das tecnologias? Como esta

institucionalizada a insercao das TIC ao curriculo?
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Os questionamentos, acima expostos, apontam para a verificacdo da
aplicabilidade da gestdo do conhecimento na gestao escolar, visando o fomento ao
uso das tecnologias no processo de integracdo das TIC, as praticas curriculares.
Dessa maneira, pretendemos analisar posturas proativas dos docentes que sinalizem
o fazer e o0 agir da incluséo digital nas escolas municipais de Londrina, que oferecem
ensino na modalidade regular e jornada ampliada, ao ensino de quinto ano.
Consequentemente, o enfoque metodologico do estudo caracteriza-se pelo teor
exploratdrio descritivo. Segundo Gil (2002, p. 41), o carater exploratério da pesquisa
proporciona “maior familiaridade com o problema, torna-lo mais explicito ou a construir

hipoteses”. O desenho metodoldgico da pesquisa assim se configura:

Figura 6 - Desenho da metodologia da pesquisa
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Fonte: Adaptacao (Gil, 2002)

Outro ponto a ser considerado é a escolha das pretensbes a serem
estabelecidas: gerar esclarecimento sobre uma determinada situacao, o potencial dos
mecanismos disponiveis nos processos de Gestdo do Conhecimento para a difusdo
das TIC, como recurso pedagodgico, utilizando técnicas de coleta de dados, quer

guantitativas quer qualitativas.
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Segundo Minayo (2002, p. 22), a pesquisa qualitativa “aprofunda o significado
das agbes e relagdes humanas”. Ja a quantitativa aborda o campo “regido visivel,
ecologica, morfolégica e concreta”. Assim, foram conduzidas entrevistas com
questionarios estruturados, compostos de perguntas tanto abertas como fechadas;
utiizadas de maneira simultanea, especificas para cada publico abordado na
pesquisa: professores e diretores. A aplicacao do instrumento para coletar dos dados
ocorreu em trés escolas municipais, escolhidas aleatoriamente, entre abril e junho de
2015.

Os questionarios da pesquisa foram estruturados em blocos: no bloco A,
buscamos identificar a formacdo e area de atuacdo dos atores envolvidos com as
praticas didatico pedagogicas; no bloco B, coletamos informacgdes acerca da estrutura
tecnoldgica das escolas, como equipamentos e conectividade; no bloco C, buscamos
compreender os elementos que se configuram como potencializadores na insercao
das tecnologias ao curriculo; no bloco D, levantamos o perfil dos diretores com relacao
as TIC, identificamos aspectos relacionados ao suporte e utilizacdo; no bloco E,
objetivamos configurar a organizacdo pedagodgica da escola: situacdes de interacao
objetivando compartilhamento de experiéncias entre docentes envolvendo a
apropriacdo das TIC, o papel do projeto politico pedagogico para insercdo das TIC. E
por fim, a percepcao dos diretores referente as préaticas de gestdo do conhecimento

organizacional, envolvendo os processos da gestdo pedagdgica e administrativa.
6.1 FORMACAO E AREA DE ATUACAO
A pesquisa revelou que a maior parte dos respondentes atua em areas

multidisciplinares e 70% tém formacao superior em Pedagogia, ou seja, exceto a area

de Educacéo Fisica, os professores sao formados na area especifica.



Gréficol - Formacéo dos professores e diretores
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Fonte: pesquisa — formacéo e area de atuacao — 2015.
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Referente a area de atuacéo, 60% dos docentes trabalham em varias areas do

conhecimento.

Gréfico 2 - Area de atuacdo dos docentes
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Fonte: pesquisa — Area de atuagdo — 2015.
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6.2 INFRAESTRUTURA TIC

Pelos dados informados no grafico 3, 100% das escolas disponibilizam
laboratorio de informatica e internet banda larga. Ja o acesso a conexao sem fio

verificou-se em 57% das salas de aula.

Gréfico 3 - Estrutura das escolas referente a computadores, Internet banda larga e

conexao sem fio
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Fonte: pesquisa — Infraestrutura TIC — 2015.

A quantidade de equipamentos de multimidia disponiveis nas escolas séo
suficientes, porém, apresenta pouca variedade, sendo os mais comuns o0 notebook,

Datashow, a maquina fotografica, o gravador de voz, a TV e o0 video.



Gréfico 4 - Recursos multimidias disponiveis na escola
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Fonte: pesquisa — recursos multimidia — 2015.

6.3 FATORES POTENCIALIZADORES NA INSERCAO DAS TIC
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Sobre o uso e frequéncia de conexdo com a Internet para fins pessoais e

profissionais, a pesquisa aponta que 60% dos professores fazem uso dela, de uma a

duas horas por dia.
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Gréfico 5 - Percentual de frequéncia de utilizagdo das TIC pelos professores
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Fonte: pesquisa — fatores potencializadores na inserc¢édo das TIC — 2015.

Quanto a utilizacdo das TIC nas aulas, 93% dos professores afirmam utilizarem

Datashow, TV e video com mais frequéncia, em média, uma vez por semana.
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Gréfico 6 - Percentual de utilizagdo das TIC como recurso pedagdgico
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Fonte: pesquisa — Fatores Potencializadores na insercéo das TIC — 2015.
Referente a elaboracdo e materiais didaticos ou administrativos, usando

processador de texto ou recursos de multimidia, 67% dos entrevistados alegam fazer

uso.

Grafico 7 - Percentual de utilizacdo das TIC pelos professores e diretores para fins

didaticos ou processos administrativos
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Fonte: pesquisa — Fatores Potencializadores na insergdo das TIC — 2015.
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No conjunto das respostas, torna-se evidentes as divergéncias extremas de
opinido de adesao ou de resisténcia. Entre as argumentagdes: 0os que responderam
sim: “é mais cémodo”, “mais pratico”, “para tornar as aulas mais interessantes”, “para
enriquecer as aulas”. “Ja aqueles que responderam né&o, se justificaram com as
seguintes colocagdes: “minha area € voltada a pratica”, “gasta muito tempo”,” acho
perda de tempo”.

Quando perguntados se estéo atentos aos diferentes recursos digitais para uso
pedagogico e se tentam implementa-los nas aulas ou na escola, a pesquisa revela
uma incidéncia maior de postura proativa. Entre os professores, chega a 100%, ja
entre os diretores, apenas 67% alegaram estar atentos e tentar implanta-los nas

escolas.

Grafico 8 - Percentual da percepcdo dos atores da escola sobre a exploracdo das

tecnologias em atividades pedagdgicas
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Fonte: pesquisa — Fatores Potencializadores na inser¢do das TIC — 2015.

Nos questionamentos sobre o porqué, para 0s respondentes sim, as
justificativas foram dispostas nos trechos a seguir:

a) Professores: “a profissao exige”, “é dever do professor se informar”,
“para acompanhar a evolugao”, “para aperfeicoar meu trabalho”, “a secretaria

municipal de educagao exige”.
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b) Gestores: “uma das atribuigdes do diretor é a busca pelas inovagbes”; ja
aqueles que responderam ndo: “a escola deve seguir o curriculo unico proposto pela

secretaria municipal de educacao”, “esta responsabilidade é da secretaria municipal

de educacao’.

6.4 SUPORTE E UTILIZACAO DOS RECURSOS EDUCACIONAIS DIGITAIS NAS
AULAS

A pesquisa também revelou um dado interessante em relacdo a disponibilidade
e incentivo ao acesso e a apropriacdo de materiais pedagdgicos online (pagos ou
gratuitos), contendo artigos e novidades relacionadas a educacdo. De acordo com 0s

dados, nenhuma escola disponibiliza esse formato de material.

Grafico 9 - Percentual de docentes que acessa materiais digitais oferecidos pela

escola e se sentem motivados a fazer uso
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Fonte: pesquisa — Suporte e Utilizacdo dos Recursos Educacionais Digitais nas Aulas — 2015.

Quando questionados sobre o dominio instrumental das tecnologias em
situagOes didaticas, 60% declararam ter a sensacdo dos alunos saberem mais que

eles; deste modo, nao se sentem confortaveis ao utiliza-los.
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Gréfico 10 - Percentual da percepgéo dos professores no uso de tecnologias como
recurso didéatico
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Fonte: pesquisa — Suporte e Utilizagdo dos Recursos Educacionais Digitais nas Aulas — 2015.

6.5 PERFIL DOS DIRETORES COM RELAGAO AS TICS: ASPECTOS
RELACIONADOS AO SUPORTE E USO NAS AULAS.

Quanto a percepcéo dos docentes, referente a ambiéncia na apropriacdo das
tecnologias disponiveis para ministrar as aulas por parte das escolas, a resposta dos

professores pesquisados foi unanime: 100% disseram nao receber incentivo.
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Gréfico 11 - Percentual da percepcao dos docentes em relacao ao diretor escolar, na
apropriagao das tecnologias para ministrar as aulas
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Fonte: pesquisa — Perfil Dos Diretores Com Relagdo As TIC — 2015.

No que se refere & gestdo de espacos e tempos, 33% das escolas ndo
estabelecem agendamento prévio dos recursos multimidia existentes para uso nas

aulas.
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Gréfico 12 - Percentual de escolas que planejam e organizam 0 uso dos recursos

tecnoldgicos em seu cotidiano
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Fonte: pesquisa — Perfil Dos Diretores Com Relaco As TIC — 2015.

6.6 PERCEPCAO DOS DIRETORES REFERENTE A PRATICAS DE GESTAO DO
CONHECIMENTO ORGANIZACIONAL

A pesquisa também investigou a existéncia de algum projeto ou programa de
capacitagdo continuada ou “equipes de trabalho colaborativo” (SENGE, 2013),
destinado a aprender e compartilhar conhecimento para uso e apropriagcdo das TIC
entre os professores. Os diretores afirmaram nao ocorrer: “Alegaram estar centrada

na secretaria municipal de educagao”.
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Gréfico 13 - Percentual de escolas que se organizam na dimensao de capacitagdo

entre professores
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Fonte: pesquisa — 2015.

A respeito do instrumento de insergédo das TIC ao curriculo, 67% dos diretores
afirmaram ndo existir nenhuma proposta na escola; a inser¢do ocorre por exigéncia
da Secretaria Municipal de Educacéo; nas demais escolas 33% sé&o desenvolvidos

projetos pedagdgicos com essa finalidade.
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Gréfico 14 - Instrumento de insercao das TIC
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Fonte: pesquisa —2015.

6.7 AVALIACAO EXTERNA E EXPLORACAO DOS RESULTADOS

Acerca da compreensédo e apropriacdo de bases de dados fornecidas por
orgdos do Ministério da Educacdo, sobre as avaliagdes de larga escala, conforme
mostra o grafico 15, todos os diretores disseram trabalhar apenas com o desempenho
dos alunos em lingua portuguesa e matematica. Quando perguntados o porqué de tal
postura, alegaram haver uma cobranca imensa por parte da Secretaria Municipal de

Educacao para atingir as metas impostas pelo IDEB.
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Gréfico 15 - Percentual exploragédo de dados
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Fonte: pesquisa — TIC — 2015.

Essa postura traduz a “maneira como a organizagao interpreta seus propésitos,
sua agenda e especifica regras, rotinas e papéis” (CHOO, 1998, p. 403). O que nos
leva a interpretacdo de que os resultados das avaliacbes tém favorecido disputas
implicitas, ao se comparar o desempenho de diferentes escolas.

A apropriacdo dos dados, enquanto indicios importantes com objetivos de
promover a qualidade da educacéao, parece esbarrarem em questdes mais complexas,
como encontrar o responsavel pelo “tal” fracasso ou sucesso no desempenho dos
alunos; o que evidencia a fragilidade quanto ao uso dos dados, uma vez que entender
a base de dados acerca das avaliagdes externas pressupde “entrar na analise de toda
a pedagogia que se pratica”. (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 295)
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7 ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados descritos, nesta pesquisa, demonstram que a gestdo do
conhecimento oferece recursos estratégicos necessarios e indispensaveis, destinados
a promover a criagdo, o compartilhamento e o uso efetivo dos saberes individuais e
coletivos dos atores envolvidos com o processo de insercdo das tecnologias ao
curriculo; de modo que “a gestao do conhecimento € muito mais que tecnologia, mas
a tecnologia certamente faz parte da gestdo do conhecimento”. (DAVENPORT;
PRUSAK, 2000, p. 149)

Diante do exposto, ser professor e estar no comando de professores na era

digital torna-se um grande desafio:

O mundo mudou, as pessoas vivem em outra época e as escolas
precisam estar atentas para isso. Portanto, o gestor tem o papel
fundamental de propor novas formas de organizar o trabalho escolar,
tornando esse ambiente o mais proximo possivel dessa realidade.
Para tanto, ele precisa estar preparado para 4 encarar os desafios que
se impdem & educacdo e a propria escola. (ALMEIDA; ALONSO,
2007, p. 30)

A discrepancia entre essas mudancgas ocorridas na sociedade e a estagnacao
das escolas parece imensa, exigindo que o cenéario educacional transforme-se,

conforme enfatiza Perrenoud (2002, p. 125):

A escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo. Ora, as novas
tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC ou NTIC)
transformam espetacularmente ndo s6 nossas maneiras de
comunicar, mas também de trabalhar, de decidir, de pensar.

Os elementos-chaves para a insercdo das tecnologias nas atividades
pedagogicas, a fim de que se obtenha a exceléncia na qualidade da Escola € o

trabalho em equipe; e os gestores:

Orientem sua atencéo ao exercicio da lideranca efetiva em sua propria
atuacao profissional e na dos membros da comunidade escola. Além
disso, alerta para que promovam a criagdo de uma cultura escolar
marcada pelo comprometimento conjunto com o0s objetivos
educacionais, pelo espirito de equipe e proatividade. (LUCK, 2008, p.
23)
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Assim, é por meio das préaticas de gestdo que se estabelece o direcionamento
das ac¢bes educacionais que por sua vez € desenhada a cultura da escola:

Essa cultura propria vai sendo internalizada pelas pessoas e gerando
um estilo coletivo de perceber as coisas, de pensar os problemas, de
encontrar solugdes. E claro que isso ndo se da sem conflitos,
diferencas, discordancias, podendo haver até quem destoe dessa
cultura. Mas ha em cada escola uma forma dominante de acao e
interacdo entre as pessoas que poderia ser resumida na expressao:
“temos a nossa maneira de fazer as coisas por aqui”. (LIBANEO, 2004,
p. 109)

Lick acrescenta:

Ao diretor escolar, responsavel pela influéncia intencional e
sistematica da escola sob sua responsabilidade, cabe, portanto, o
papel da lideranca que consiste em levar os seus participantes a
focalizar os aspectos importantes da experiéncia, identificar as suas
caracteristicas, analisar seus resultados sob o enfoque dos objetivos
educacionais, orientar o grupo na revisdo de seu desempenho, suas
competéncias, habitos de pensamento, atitudes, etc., a luz daqueles
objetivos e valores educacionais. (LUCK, 2008, p. 115)

E ainda:

Sendo a lideranga na escola uma caracteristica inerente a gestao
escolar pela qual o gestor mobiliza, orienta e coordena o trabalho de
pessoas para aplicarem o melhor de si na realizagdo de agbes de
carater sociocultural voltadas para a continua melhoria da qualidade
de ensino e da aprendizagem, ela se assenta sobre uma atividade
proativa e pelo entusiasmo e elevadas expectativas do gestor em sua
capacidade de influenciar essa atuacgio e seus resultados. (LUCK,
2008, p. 20)

Na concepcao de Teixeira (1968, p. 17):

O caréter e natureza da administracdo escolar como funcdo que
somente pode ser exercida por educadores e que é intrinsecamente
de subordinacdo e ndo de comando da obra de educacdo que,
efetivamente, se realiza entre o professor e o aluno, os dois fatores
realmente determinantes da sua eficiéncia.

O papel da lideranca exercida na escola devera estar voltado ao cultivo de
posturas tradicionais, como didlogo e, a0 mesmo tempo, conceder espago ao

exercicio da inovacdo, ao criar ambientes que propiciem a comunidade escolar a
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apropriagéo da informagéo, do conhecimento e comunica¢do; como fomento a esse
didlogo para as tomadas de decisbes necessarias; um processo complexo
denominado gestéo.

De maneira geral, a pesquisa apontou para muitas barreiras a serem superadas
para a insercdo efetiva das TIC aos processos pedagogicos, devido as dificuldades
associadas a formacéo inicial, area de atuacao, potencial de uso entre os docentes ou
guestdes relacionadas a infraestrutura da Escola.

Dentre as barreiras, podemos apontar a auséncia de inovacao, que, por sua
vez, requer aprendizado colaborativo, poder de adaptacao e incentivo para construcao
de novas préticas docentes, uma vez que “as organizagdes s6 aprendem através de
individuos que aprendem” (SENGE, 2013, p. 135). Todas essas variaveis apontam
para a Escola desenvolver, em seu cotidiano, capacidade de “aprendizado
organizacional compartilhado”. Senge (2013, p. 354) chamaria, em sua teoria de
lideranga, de “lideres sintonizados com a nova era”, o lider capaz de reger os
propésitos da Escola.

Com relacdo ao uso das TIC no processo de letramento digital, os dados do
estudo mostraram que, de modo geral, os aparelhos utilizados pelos professores sao
a TV, o video e o Datashow para aula expositiva, evidenciando certa fragilidade nas
estratégias pedagogicas, uma vez que esse processo requer situacbes de
aprendizagem que leve o aluno ao universo do conhecimento, ao vivenciar situacées

praticas e ndo apenas obter informacéao:

A verdadeira incégnita é saber se os Pedagogos-Professores iréo
apossar-se das tecnologias como auxilio ao ensino, para dar aulas
cada vez mais bem ilustradas por apresenta¢cdes multimidia, ou para
mudar de paradigma e concentrar-se na criagdo, na gestdo e na
regulacado de situacdes de aprendizagem”. (PERRENOUD, 2002, p.
139)

Sobre esse aspecto, vale ressaltar os perigos das velhas praticas pedagdgicas
sustentadas nas novas metodologias; esse fato sugere a interpretacdo de que as
tecnologias na educacao encontrardo seu espaco efetivo a partir de uma mudanca na
atitude de todos os envolvidos com o processo pedagdgico; ao passar por um trabalho
de autovalorizacédo, levara a incorporacao do seu conhecimento com a apropriacao da

tecnologia, com o objetivo de otimizar o processo de aprendizagem.



81

A mudanca de atitudes é uma condi¢cdo necessaria, ndo s6 para 0s
professores, como também para os diretores e demais colaboradores,
pois estes devem conceber a sua posicao e a sua autoridade de forma
diferente — como agentes formadores, incentivadores, atuando,
sobretudo como mediadores do processo e coparticipantes do
trabalho escolar. [...] Para assumir esta perspectiva em que a pratica
pedagdgica com o uso das novas tecnologias é concebida como um
processo de reflexdo-acdo, o professor precisa ser capacitado para
dominar os recursos tecnoldgicos, elaborar atividades de aplicacéo
desses recursos escolhendo os mais adequados aos objetivos
pedagdgicos, analisar os fundamentos dessa pratica e as respectivas
consequéncias produzidas em seus alunos. (BRASIL, 2000 p. 19 e 74)

No entanto, ha um indice bastante curioso que aparece na pesquisa: a postura
proativa referente a apropriacdo dos recursos digitais para fins pedagoégicos que,
frequentemente, surge e sua implementacdo nas aulas ou na Escola; a pesquisa
revelou uma incidéncia entre os professores de 100%. J& quanto ao diretor escolar,
67% evidenciaram a auséncia de um rumo definido e misséo estabelecida. Sendo
assim, Senge (2013, p. 354) enfatiza: “aprender como pensar juntos — ndo apenas
analisar um problema ou de criar novos conhecimentos compartilhados, mas ocupar
uma sensibilidade coletiva”.

Outro ponto a ser observado esta ligado a auséncia de equipes docentes
trabalhando colaborativamente, aprendendo juntos e compartilhando conhecimento
na incorporagdo das TIC ao curriculo. A auséncia de momentos para troca de
experiéncias, objetivando “comunicagdo e colaboragao interpessoais eficazes”, no
fomento de situacdes de aprendizado coletivo, onde “pessoas possam criar, aprender
e transmitir seu conhecimento”, pode vir a ser uma das razdes que justifiguem a
sensacao de falta de dominio instrumental das tecnologias, como recurso pedagogico
presente em 60% dos professores. (TORRES, 2004, p. 4)

A pesquisa também revelou que 76% das escolas ndo comungam, em seu
cotidiano, uma “visao institucional e gestdo de estratégias estabelecidas” (SENGE,
2013, p. 280), na incorporacdo das TIC ao curriculo, considerando-se que essa
insergéo ocorre para cumprir uma exigéncia da Secretaria Municipal de Educacéo.

A pesquisa também expressa dados que permitem observar a maneira como a
Escola se apropria e faz uso dos resultados das avaliacbes de larga escala. Ao
perceber o resultado obtido apenas com a representacdo da qualidade, sendo o
conceito de qualidade reduzido a proficiéncia dos estudantes em avaliacoes

padronizadas em portugués e matematica, sem fazer uso de varios outros indicios
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importantes para “tomadas de decisdes que as levam em diregdo a seus objetivos”
(CHOO, 1998, p. 17), a Escola limita-se a “gestdo orientada por resultados”
(DRUCKER, 2014, p. 21); consequentemente, ndo dara énfase ao planejamento.

A esse respeito, Vieira (2005, p. 17) argumenta: “tdo importante quanto difundir
resultados € criar condi¢des para que as escolas se reconhe¢cam nos dados [...]. Estes,
por sua vez, necessitam incorporar tal conhecimento, articulando-o a uma estratégia
de reversao do fracasso escolar”.

O foco nos resultados tem como caracteristica o predominio do quantitativo
sobre o qualitativo, desconsiderando o processo, “a implantagdo da gestdo por
resultados no sistema educacional tem menos a ver com questdes propriamente
educativas e mais com a busca de uma nova governabilidade para a educacéao publica
ungida pela ideologia gerencialista” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 1).

Embora sejam efetivas as contribuicdes das avaliacdes, na busca da qualidade
do ensino, ndo se pode perder de vista a importancia da postura do gestor:

Com a distancia e serenidade que oferece o pensamento a posteriori,
o profissional docente devera refletir sobre as normas, crencas que
minam 0s processos de julgamento, sobre as estratégias e teorias
implicitas que determinam uma forma concreta de comportamento,
sobre o0s sentimentos provocados por uma situacdo e que
condicionam a opc¢do de um curso de acdo, sobre a maneira com que
se define e estabelece o problema e sobre o papel que ele mesmo
desempenha como profissional dentro do contexto institucional,
escolar, em que atua. (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998,
p. 371)

Desse modo, no decorrer desse processo espinhoso, as instituicdes de ensino
terdo discernimento para ndo absorverem para si toda responsabilidade de seu
sucesso ou fracasso.

A luz dos resultados apurados pela pesquisa, podemos levantar a hipdtese de
gue visdes estratégicas transformadas em acdes por parte da gestao escolar, voltadas
as praticas de aprendizagem organizacional, poderao influenciar positivamente no

fomento a apropriagdo das tecnologias no contexto educacional.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa explicitam que a gestdo do conhecimento, por
intermédio das praticas do gestor escolar, pode contribuir significativamente para
construcdo de uma cultura educacional digital, uma vez que a produgao do
conhecimento, o desenvolvimento individual e institucional, os sistemas de informacéo
e 0S canais de comunicacdo ao se constituirem como instrumentos para a formulagcéo
das acbGes do diretor, impulsionam a comunidade escolar a uma postura de
pensamento sistémico e aprendizagem em equipe; resultando em uma organizacao
que aprende (SENGUE, 2013).

Dada a amplitude do tema, este estudo esta longe de explorar todos os desafios
relacionados a aplicabilidade da Gestdo de Conhecimento na gestdo escolar,
entretanto, € um ponto de partida ao fomento de ideias que poderdo se tornar fontes
futuras de estudos e pesquisas.

Por outro lado, insercao das tecnologias parece ndo ser mais uma questao de
escolha no campo que representa a base do conhecimento: a educacdo. Essa
insercdo é urgente se for considerado que segundo o relatério global de tecnologia da
informacdo do Férum Econémico Mundial (FEM)®, divulgado em 2013, o Brasil se
encontra na 602 posicdo no ranking das nacbes mais preparadas para o
aproveitamento das novas tecnologias para o crescimento. Dentre os 144 paises
avaliados, o Brasil ficou em 116° lugar no quesito Educacao, posicionando-se atras do
Chade, Suazilandia e Azerbaijdo. Na América Latina, o Brasil fica atras de paises
como Chile, Panama, Uruguai e Costa Rica.

O momento mostra-se favoravel a adocdo de tecnologias integradas ao
aprendizado por estar na agenda do governo apoiar tais iniciativas, como indica o
Plano Nacional de Educacéo (PNE), aprovado em 2014, ao estabelecer as diretrizes
para politicas publicas de educagéo para o Brasil até 2020. Entre os objetivos estéo o
fomento ao desenvolvimento de tecnologias educacionais e de praticas pedagdgicas

inovadoras que assegurem a alfabetizacéo e favorecam a melhoria do fluxo escolar e

5 Forum Econdmico Mundial — FEM - World Economic Forum: Uma organizacdo sem fins lucrativos
com sede em Genebra. Reune os principais lideres empresariais, politicos, intelectuais e jornalistas
para discutir as questdes urgentes enfrentadas mundialmente.
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a aprendizagem dos alunos, consideradas as diversas abordagens metodolégicas e
sua efetividade.

De maneira geral, parece ser consenso afirmar que a qualidade da educacéo &
fruto de uma construcéo coletiva entre a gestdo do conhecimento, considerando as
dimensdes pedagogica, técnica e politica da Escola ao evidenciar a esséncia da
educacédo: formar a identidade do individuo num processo rico e delicado. Nesse
cenario, a figura do gestor escolar é imprescindivel, pois € o protagonista do processo,
ao assumir o papel de motivador, influenciador e direcionador do planejamento e
efetivar a gestdo das atividades pedagogicas.

Assim, ndo se pode perder de vista um conjunto de elementos advindos de
instancias superiores a Escola que interferem na qualidade do trabalho realizado pelo
diretor, como interferéncias da rede municipal de educacéo; solicitando respostas
imediatas quanto ao desempenho do municipio nas avaliacdes de larga escala, foca
todo um trabalho desenvolvido em rede nos resultados a serem alcangados.

O diretor também encontra, como obstaculo, a descontinuidade das politicas
educacionais por parte do poder publico. Cada novo governante, ao apresentar novas
medidas com o intuito de romper com praticas consideradas insatisfatorias,
desconsidera elementos como cultura, estrutura, funcionalidade e operacionalidade
que, nem sempre, resultam em melhorias ou expressam o0s anseios da Escola.

Nesse sentido, fica evidente que a dinamica de transformacéao do curriculo para
uma cultura digital passa primeiramente pelo fomento das redes colaborativas de
aprendizagem, acesso a formacao continuada no contexto escolar; entretanto, esse
fomento ndo depende exclusivamente da articulagdo do gestor escolar, pois o maior
desafio do sistema educacional do pais esta em valorizar o magistério, eliminar a

fragmentacao das politicas publicas e vencer a desarticulacao institucional.
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ANEXO 1 - NOTAS DE LUGAR NENHUM
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Notas de lugar nenhum
A escola moderna néo teve ancestrais inconstitucionais na qual a sua

premissa € desafiadora, desconfortante e libertadora. O autor apoia essa ideia
em dois aspectos: critica historiogréfica pautada em obras como de Hoole que
focam a continuidade ao invés da mudanca (ideia de uma coisa ap0s a outra/
teorizacdo linear), a evolucdo ao invés da génese (l6gica evolucionaria/
“darwiniana”), contam e recontam as mudangas em termos de sequencias e
consequéncias numa instituicdo ja existente e simplificam, mas nao esclarecem
a complexidade do registro histérico.

1.2. Da qual decorre:

1.2.1. Aidentificacdo de problemas / dificuldades observaveis em

varios autores e relacionados a:

O Utlizacdo de palavras / termos e sua significagdo em diferentes
momentos histéricos

« Momento em que as escolas sédo identificadas como instituicao
(dissociagéo entre a emergéncia da escolarizagdo moderna e do Estado

Moderno)

BN

« Utilizacdo de conceitos pertencentes a escolarizacdo moderna na

analise da prética educacional medieval

» Confuséo entre historia da escolarizacao e historia da educacgéo

1.2.2. A compreenséo de que ha pouco conhecimento sobre

mudancas na escola e no curriculo




1.2.3. A exposicao da perspectiva adotada pelo autor, que considerava
os dominios da historia cultural, que entende:
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* Que os escritos historicos ndo sao lineares nem abstratos
* Que os escritos historicos representam um dialogo entre o passado e

0 presente
O Que é preciso encontrar caminhos para:

-0 dialogo mencionado

- a reflexividade do autor

-a historicidade dos esforcos do autor

2. Apresentacdo dos meandros pelos quais passaram — e nos quais

se encontraram — ideias e praticas que resultaram na escolarizacdo moderna

2.1 Entre os quais se destacam

2.1.1. Configuragéo da base de conhecimento, no Renascimento, com

novas técnicas de traducdo (que incluiram a ideia de diferentes versfes para
a sala de aula - com redefinicdo do termo cursus) e novas técnicas de
impressao.

2.1.2. Distingao entre pedagogia (educacao dos filhos) e didatica
(introducéo), com crescente priorizacao desta ultima. (Inovacao do séc. XVI)
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2.1.3. As nogbes de “métodos e disciplina”

- Cursos quinhentista tem como traco definidor, seu carater metodico.
-Séc. XVI: disciplina (mental e corporal) e didatica preocupam-se com

a ordem e a promoc¢ao do método.

-Séc. XVII: disciplina estende-se para a politica — € uma necessidade
da nova sociedade e para a escolarizacdo moderna.

Reforma: inclui a reforma das instituicées

-Sécs. XVI e XVII — sua marca: organizagdo integrada (vida pessoal,
familiar, publica)

2.1.4. Ensino e pregacao: Retorica / oratoria (Cicero e Quintiliano)

- Argumento e eloquéncia como meio de formacgéao

Retdrica e oratdria tém como base o saber

2.1.5. Retorica e doutrina — Disputas teoldgicas e divisdes politicas
para as quais Tomas de Aquino busca conciliagdo, mas esta nunca chega a
ser completa. Novo Testamento — versédo de Erasmo de Roterda (humanista)
— questiona textos e préaticas — esforcos humanistas transpostos para varias
subdisciplinas. Imprensa: divulgacédo dessas duvidas.

2.1.6 Igreja e Governo: questionamento ao Vaticano e busca de base
para a autoridade mundana Instituicbes publicas assumem responsabilidade
pela ordem social. Igreja Luterana — da pedagogia doméstica para a didatica
publica (estado depende do ensino publico da doutrina e da disciplina) Bases
dessas ideias politicas, teologicas e educacionais - também presentes nos

catolicos.




2.1.7 Fé e Cidadania: teologia catolica e protestante — fertilizacédo
mdutua, inclusive no que diz respeito a extensdo, da nocao de disciplina ao
dominio publico. Contribuicéo de Lipsius, que também contribui com as nocdes
de retdérica como argumentacdo racional e estoicismo como dominio das
emoc0des pela razdo. Outras ideias importantes: dos deveres do individuo as
reponsabilidades do cidaddo, garantia da ordem sobrepbe-se a liberdade,
apelo racional ao dever, monarca acima da igreja (bases para o estado
Moderno) Marcas do neo-estoicismo: estado forte, com base em instituicdes
formais e legitimado / perpetuado pela escola.
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Fonte: Adaptado de HAMILTON, 2001. Notas de lugar nenhum.




