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Introduciao

Desde 1990, o Ministério da Educacao (MEC), por intermédio do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), vem desenvolvendo, no Brasil, a avaliagdo das
escolas — de carater externo e em larga escala —, com a implantagdo do Sistema Nacional de
Avaliagao da Educacao Basica (SAEB), que busca informagdes indicadas como necessarias a
gestdo dos sistemas de ensino e das politicas educacionais. E certo que institui¢des de ensino
superior, antes daquele ano, j& haviam participado de programas de avaliacdo — concebidos e
implementados pelo governo federal, afora experiéncias isoladas e internas, pouco divulgadas
—mas, em relagdo a institui¢do basica de ensino, ndo se tem noticias de iniciativas precedentes
a década passada.

Se a pratica da avaliacdo externa pode ser considerada relativamente nova no pais,
ainda pouco se conhece da interna (ou auto-avalia¢do) institucional da escola, especialmente a
da publica: poucas produgdes abordam o assunto. E neste sentido que o presente trabalho
julga oportuno compartilhar os resultados de pesquisa realizada junto a uma institui¢dao
publica estadual, localizada em zona rural de cidade do interior de Sao Paulo, com cerca de
300 alunos (Ensino Fundamental — Ciclos I: 1* a 4? série e II: 5* a 8* — e Educacdo de Jovens e
Adultos). Objetivou-se, neste caso, investigar possiveis contribui¢des e limites de tal pratica.

Ao pesquisar a aplicagao da avaliacdo no estabelecimento de ensino, durante o periodo
estipulado do inicio de 2005 (data em que foi iniciada) até o término de 2007, além da analise
bibliografica e documental, o estudo se deteve em respostas a questiondrios, dadas por 23
participantes, os quais foram escolhidos por representar os diferentes nucleos da escola — dois
gestores, seis professores, trés funcionarios, seis alunos e seis pais — e por terem integrado as
reunides da avaliacdo, durante as vérias etapas do processo.

A institui¢do realizou tal avaliagdo mediante os seguintes procedimentos: 1) Reunides
coletivas (ocorridas no inicio, meio e fim de ano), para deteccdo de pontos fortes e fracos do

estabelecimento, segundo a dtica dos participantes, através de discussdo (pontos de vista



individuais ou formulados em grupos menores, expressos depois ao grupo maior) e
questionarios, cujos resultados foram submetidos a interpretacdo de seus significados pelos
segmentos; 2) Analise do coletivo tomando como base o Prémio de Referéncia em Gestao
Escolar'; 3) Questiondrio para afericdo da opinido dos alunos sobre a atuacdo de todos os

membros da escola; e 4) Questiondrio aplicado nas Reunides de Pais e Mestres.

Clarificando conceitos

Inicialmente, havemos de distinguir avalia¢do educacional de avalia¢do institucional.
Fernandes e Belloni (2001, p. 20) diferenciam-nas: a primeira refere-se a avaliagdo da
aprendizagem ou do desempenho de alunos (ou de profissionais) e a avaliagdo de curriculos,
concentrando-se no processo de ensino-aprendizagem e nos fatores que interferem em seu
desenvolvimento. J4 a avaliagdo institucional, por sua vez, destina-se a avaliacdo de
institui¢des (como a escola e o sistema educacional), politicas e projetos, tendo atencgdo
centralizada em processos, relagoes, decisoes e resultados das a¢oes de uma institui¢dao ou do
sistema educacional como um todo (grifo nosso). Nesse sentido, para ser completa, a
avaliacdo institucional contempla e incorpora os resultados da avaliagdo educacional.

Neste ponto, ¢ oportuno lembrar que as avaliagdes em larga escala (aplicadas, em
geral, por 6rgdos governamentais), ainda que sejam comumente tomadas enquanto sindbnimo
de avaliagdo institucional, sdo realizadas tdo simplesmente mediante a mensuragdo do
desempenho escolar do aluno, com vistas a determinar o mérito da institui¢do: tratam-se,
portanto, de um elemento compositor da avaliagdo institucional.

Esta, por sua vez, também apresenta varias subcategorias. Miiller (2001, p. 20) analisa
producdes sobre o tema e constrdi quadro analitico em que classifica a avaliagao institucional
pela sua finalidade e fun¢do, em formativa ou somativa; por sua extensdo, em global ou
parcial; por seus agentes avaliadores, em interna ou externa; por seu momento de aplicagdo,
em inicial, processual ou final. Quanto a opcao politica pode ser burocratica — quando o

avaliador presta um servigo incondicional a autoridade educativa que possui o controle sobre

" Iniciada em 1998, trata-se de promogio anual conjunta entre Conselho Nacional de Secretarios de Educagio
(CONSED), Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), Organizagdo das Nagoes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Fundagdo Roberto Marinho (FRM). Apresenta
instrumento pronto — dividido entre dimensdes, categorias e aspectos — para que a escola seja avaliada em cinco
dimensdes: gestdo de resultados educacionais, participativa, pedagdgica, de pessoas e de servicos e recursos.
Oferece diploma e prémio de R$ 10.000,00 para a escola que se destaca em nivel nacional ¢ R$ 2.000,00 para as
classificadas em nivel estadual, além de outros prémios.



a distribuicdo dos recursos educacionais —, autocrdtica — um servigo condicional as autori-
dades governamentais que oferece uma validagdo externa a sua politica em troca da aceitacao
das recomendagdes do avaliador — e democratica, quando ¢ um servigo de informagoes a
comunidade e trata sobre as caracteristicas do programa educativo.

Visando a delimitacdo do assunto, interessa-nos aprofundar o estudo das avaliagdes de
carater externo e, mais que isso, das internas, especialmente as que sdo conduzidas numa
perspectiva que seja — ou pelo menos que se pretenda — democratica. Os itens a seguir
procuram focar as principais diferencgas entre uma avaliagao que visa ao controle daquela que
busca a emancipacdo e, em seguida, entender as necessarias relagdes que devem existir entre
este ultimo tipo e uma gestdo democratica, que privilegia um clima de trabalho participativo.

Na seqiiéncia, hé a apresentacao dos resultados, examinados a luz dos referenciais expressos.

A pratica avaliativa na escola: entre o controle e a emancipagio

Hé avaliagdes que visam a identificagdo do mérito de uma instituicao, geralmente
através de testes aplicados a seus alunos, estabelecendo rankings como forma de estimular a
competicao entre instituicdes e assim se alcangar a pretensa qualidade. Ainda que de maneira
menos conhecida, também existem aquelas que consistem num processo democratico que visa
ao aperfeicoamento da institui¢do, a partir da identifica¢do, formulacao e acompanhamento de
objetivos, sob a oOtica de seus agentes. Fernandes e Belloni (ibid., p. 21) chamam-nas,
respectivamente, de avaliagdo meritocratica ou para controle e avaliagdo para transformacao e
aperfeicoamento.

Na avaliacdo meritocratica, ao se avaliar os estabelecimentos de ensino em larga
escala e ao se considerar os desempenhos descontextualizados dos alunos para afericdo da
qualidade de ensino, o Estado avaliador’ — preocupado com a imposicdo de um curriculo
nacional comum e com o controle dos resultados, sobretudo académicos — difunde a idéia de
que a escola ¢ tao simplesmente a inica responsavel pela construcao do sucesso do estudante.
Nessa posi¢ao, o papel do Estado, ¢, pois, extremamente confortavel: verifica a

“produtividade” — e cobra resultados! — através de sua avaliagdo.

% Esta expressio significa, em sentido amplo, que o Estado vem adotando um ethos competitivo, neodarwinista,
passando a admitir a légica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de modelos de gestdo
privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos (AFONSO, 2005, p. 49)



Nao ¢ por demais lembrar que essas politicas, entretanto, ndo sdo privilégio do Brasil:
iniciaram-se em paises como Estados Unidos e Inglaterra, especialmente nas ultimas décadas.
Afonso (2005) afirma que “sobretudo nos paises anglo-saxonicos, as fungdes mais
importantes que estdo a ser imputadas aos sistemas de avaliagdo sdo essencialmente as que
remetem para a selec¢do dos individuos e para a ‘gestdo produtivista’ do sistema educativo”.
O autor (ibid., p. 19) argumenta que em tais paises, “onde se tem procurado criar um mercado
educacional, a avaliagdo tem um papel fundamental porque ela permite uma informacao sobre
o sistema educativo que € percepcionada como um instrumento importante para fundamentar
as escolhas dos consumidores da educagao”.

Em relagdo ao Brasil, constata-se que tanto o governo federal quanto os estaduais tém
implementado tais politicas publicas: o desempenho dos alunos — aferido através desse tipo de
avaliacdo — tem ganho status de indicador de eficiéncia da propria escola e,
conseqiientemente, do proprio sistema de ensino. Tal pratica, naturalmente, apresenta pontos
desfavoraveis. Lafond (1998, p. 14), por exemplo, julga que esse tipo de avaliagdo ndo
contribui satisfatoriamente para a melhoria da instituicdo escolar: “uma avaliagdo exclusiva de
resultados escolares, dado ao seu cunho impessoal, ndo considera os problemas que a escola
enfrenta diariamente: [...] tem um valor estatistico; ¢, sem duvida, util aos decisores nacionais,
mas ndo da de volta a escola qualquer tipo de ajuda”.

Este artigo ndo rechaca a importancia que pode assumir uma avaliagdo externa. Muito
pelo contrario: reconhece sua relevancia, a partir do momento em que possibilita o
levantamento de dados que podem se constituir comparativos ou complementares a uma
avaliagdo de ambito interno. Entretanto, repele os modos e os fins como sdo aplicadas essas
avaliacdes em larga escala, pelo fato de julgar que a transformacdo da escola ndo se faz de
fora para dentro (e, algumas vezes, nem no sentido inverso), mas numa conjun¢do tensa €
negociada de elementos constitutivos de ambas as direcgoes.

Valoriza, assim, a avaliagdo institucional interna de aperfeicoamento, numa
perspectiva democratica e reflexiva: a competi¢do e classificagdo devem ficar longe do
processo, uma vez que visam a comparativos de diferentes realidades e desconsideram

quesitos importantes, como o capital cultural’ do aluno. Ademais, nossa proposta ao endossar

3 A nogdo de capital cultural, segundo Bourdieu (2001), permite compreender as desigualdades de desempenho
escolar dos individuos oriundos de diferentes grupos sociais. O capital cultural pode existir sob trés formas: 1)
no estado incorporado — através de gostos, dominio maior ou menor da lingua culta e informacdes sobre o
mundo escolar, obtidos mediante trabalho de inculcagdo e assimilacdo, de fundo familiar; 2) no estado
objetivado — sob a forma de bens culturais, tais como esculturas, pinturas, livros, entre outros (cuja aquisi¢ao
necessita, além de capital econdmico, o capital cultural no estado incorporado); e 3) no estado institucionalizado
— através da materializacdo por meio dos diplomas escolares.



esse tipo de avaliagcdo ¢ que ela se constitui um instrumento de emancipacdo — tomando-se
aqui o termo no sentido adotado por Saul (2001) — e ndo de regulagdo e controle, que ¢ a
vertente mais conhecida e divulgada.

Aqui defendidos, os principios que norteiam esse tipo de avaliacdo alinham-se aos
referencias expressos por Fernandes (2002, p. 43), os quais, numa perspectiva transformadora

e de aperfeicoamento, podem ser, concisamente, assim enumerados:

a) Adesdo voluntaria: o projeto deve ser desejado por toda a comunidade, estimulada
a participar de reunides democraticas;

b) Avaliagdo total e coletiva: a escola deve ser avaliada por todos (pais, alunos,
funcionarios, gestores, professores e comunidade).

¢) Respeito a identidade: as especificidades da escola deverdo ser consideradas na
avaliagdo interna, que pode ser complementada por externa.

d) Unidade de “linguagem”: o entendimento comum dos conceitos, principios e

finalidades do projeto deve ser buscado.
e) Competéncia técnico-metodologica: deve-se ter uma base cientifica que direciona o
projeto e legitima os dados coletados.

Julgamos, também, que esse procedimento consista numa verdadeira avaliagdo
qualitativa, que — longe de ser aquela concebida a partir do rendimento do aluno e que atesta
“eficiéncia, eficacia e produtividade” da escola — encampa os pressupostos de qualidade
concebidos por Demo (2002, p. 18), segundo o qual “o que estd em jogo na avaliagdo
qualitativa ¢ principalmente a qualidade politica, ou seja, a arte da comunidade de autogerir-
se, a criatividade cultural que demonstra em sua historia e espera para o futuro, a capacidade
de inventar o seu espaco proprio, forjando sua autodefinicdo, sua autodeterminagdo, sua
autopromocgao, dentro dos condicionamentos objetivos”.

E valido ressaltar, entretanto e desde ja, que a avaliagdo institucional néo se constitui a
panacéia para todos os males educacionais, ainda que, certamente, consista num importante
passo para a melhoria do estabelecimento e da educagao.

Admitimos, também, que os processos aqui defendidos naturalmente enfrentam
desafios. Leite (2005, p. 120), ao reconhecer os principais limites de sua proposta de
Avaliagao Participativa (AP) nas universidades, elenca-os na seguinte conformidade:
dependéncia de autovigilancia e de auto-interesse da comunidade, dificuldade em alcancar a
analise do todo institucional, caréncia de tempo para desenvolvimento do processo e mudanga
de cultura, presenga de participantes que preferem uma avaliacdo pronta a pensar, jogo de
poder presente nas relagdes sociais e nas formas de avaliar, prescindéncia de uma avaliacao

externa, entre outros. Acreditamos que essas limita¢cdes também sejam inerentes as condigdes



de funcionamento da escola, o que, contraditoriamente, ndo minimiza — ¢ muito menos anula!
—nossa crenga no poder da auto-avaliagdo em transformar a instituigao.

Na escola pesquisada, os sujeitos aprovaram a pratica, cuja perspectiva de sucesso se
amplia em virtude do envolvimento daqueles que a integram. Gestores e professores viram-na
como um instrumento capaz de proporcionar autoconhecimento a instituicdo, detectando
especialmente os pontos negativos, que carecem de intervencdo: “/a avalia¢do] promove
melhorias e corregoes necessarias, como na qualidade do trabalho” (Gestor 2); “[...] é
necessaria para que a escola se conheg¢a melhor e tente resolver alguns problemas urgentes”
(Professora 1).

Funcionarios, pais e alunos conceberam-na como oportunidade de “direitos iguais”, de
“dar a opinidao” sobre a vida escolar, interferindo em suas decisdes, valorizando o carater
emancipatorio: “/Nessa avaliacdo], todos tém o mesmo direito” (Funcionario 3); “E
necessdria para que haja uma boa relagdo entre todos” (Pai 1); “E através da avaliacdo que
podemos dar nossa opinido para a melhoria da escola” (Aluno 6). Ambos os motivos nio se
excluem: pelo contrario, sdo complementares; mas a importancia a eles atribuida muda
conforme a perspectiva do pesquisado.

A relevancia dada a avaliagdo por esses sujeitos permite-nos deduzir que o processo
acaba desencadeando forgas para o surgimento de uma estrutura de participacdo democratica
que vai, aos poucos, se solidificando. Isto significa que, uma vez oferecida a oportunidade de
voz € voto aos sujeitos, esses buscardo patamares cada vez maiores de participacdo. E ainda
que possa haver retrocesso no processo democratico — porque pode, a exemplo dos avangos —,
¢ improvavel que a estrutura venha a se regredir ao ponto inicial, quando a escola desconhecia
a iniciativa.

Esse reconhecimento da importancia da avaliagdo, entretanto, nao indica que a pratica
tivesse sido bem acolhida, pelo menos inicialmente, por todos os membros da instituicao. A
fala de alguns, ainda que de forma implicita, acaba revelando as contradi¢des do processo:
“[A avaliagdo] aproxima o grupo quando esse é profissional, visando a melhoria e
progresso. Para os que ndo viram avaliagdo como cobranga, ‘pegar no pé’, ela veio para o
trabalho ficar melhor” (Professora 2). O relato evidencia resisténcia por parte de alguns
integrantes, especialmente do corpo docente, que, antes de verem a avaliagio como
instrumento a servigo da melhoria, tomaram-no, num primeiro momento, como uma pratica
de controle (ou punitiva), a servico de quem a implementava.

Assim, faz-se necessario reafirmar a importancia da gestdo democratica, que privilegia

um clima participativo de trabalho: essas tensdes foram superadas através da negociacdo entre



equipe gestora e tal segmento, a qual logrou €xito na promoc¢ao de um clima colaborativo que,
ndo fugindo de conflitos, buscou reconhecer diferentes visdes sobre o processo. Neste
aspecto, os proprios docentes reconhecem a existéncia, na escola, desse tipo de gestdo: “O
relacionamento com os gestores ¢ muito bom: temos uma relagdo aberta, dialogando sempre
que preciso” (Professora 3); “Ha organizagdo, sistema democratico, rela¢do aberta,

confianga e liberdade de comunicagdo” (Professora 6).

Gestiao democratica

E intima a relagdo existente entre a gestdo da escola e o tipo de avaliagdo que nela se
desenvolve. Segundo Miiller (ibid., p. 7), a gestdo escolar pode ser autoritaria, onde ha
comando centralizado e onde a grande maioria apenas cumpre o decidido por uma ou poucas
pessoas, ou democratica, em que existem didlogo e discussdo de propostas e onde as decisdes
sejam tomadas por um grande grupo. Ainda de acordo com o autor, uma gestao em transi¢ao
de autoritaria para democratica poderia ser chamada de gestdo em constru¢do democratica, ao
passo que, ao contrario, denominar-se-ia gestdo em retrocesso.

Encampamos essas classificagdes, por considera-las elucidativas. Lembramos, porém,
que mesmo ao se atingir a gestdo democratica, esta nunca serd um processo plenamente
acabado: suas exigéncias sao mutaveis € nao se esgotam, porque envolvem seres humanos
inconclusos (FREIRE, 1996). Consideramos, também, que, para o desencadeamento de um
processo de auto-avaliacdo de aperfeicoamento, seja imprescindivel a consolidacdo da gestao
democréatica ou, no minimo, o desejo, materializado em iniciativas, de construi-la.

Assim, se a avaliacdo aqui defendida esta diretamente ligada a uma gestao pautada em
principios democraticos, esta pode ser constantemente aperfeicoada mediante a participacao
dos sujeitos na vida da instituicdo. Para Bordenave (1994, p. 22), participar ¢ “fazer parte,
tomar parte ou ter parte”, de modo que a participacdo pode ocorrer em varios graus € em
varios niveis. Os graus poderiam ser elencados em informagdo, consulta facultativa,
elaboragdo/ recomendacgdo, co-gestdo, delegagdo e autogestdo. Ja os niveis podem variar do
mais simples — a mera participacdo das pessoas na avaliacdo de resultados — ao mais
complexo, como na formulagdo da doutrina e da politica da instituicdo.

Destarte, tem pouco valor o fato de a comunidade escolar ser freqiientemente
informada do que acontece na escola, bem como ser chamada, constantemente, para avaliar

seus resultados. Faundez (1993, p. 84) corrobora nosso pensamento: “quanto a participacao,



supomos que o valor dela ndo ¢ proporcional nem ao nimero de participantes nem a sua
freqliéncia regular as atividades educacionais; a énfase ndo ¢ na quantidade, mas na
qualidade”.

Cumpre ainda lembrar que, na escola, a participacdo pode assumir um carater direto
(consultas, assembléias, encontros ou mesmo questionarios), em que todos os interessados
verdadeiramente participam, ou indireto, em que sdo representados nos colegiados e 6rgaos
afins. Acreditamos, no entanto, que se a gestdo democratica aqui defendida ¢ aquela que visa
a conscientizagdo e emancipacdo das pessoas, o carater direto da participacdo deve ser
buscado: “a participagdo no processo educativo assume seu verdadeiro sentido quando indica
uma presenca ativa de todos os interessados no processo de tomada de decisdes, na execucao
e na avaliacdo de todas as atividades relacionadas com a definicdo dos objetivos, a
organizagdo e o funcionamento do sistema educativo em seus diferentes niveis” (HORTA,
apud MULLER, 2002, p. 69). No ambito interno da institui¢io, esses interessados seriam os
membros da escola (gestores/as, docentes, funciondrios/as e organismos colegiados) e os
usudrios/as diretos/as (alunos/as, pais/maes).

Outro fator de extrema importancia para a adocao desse tipo de gestdo € que, a partir
do momento em que defendemos que a escola deve formar para a cidadania, cabe a ela dar o
exemplo, preparando ndo s os alunos como a comunidade escolar para a pratica democratica:
a democracia supde a convivéncia e o didlogo entre pessoas que pensam de forma diferente e
querem coisas distintas. Ademais, uma gestdo democratica ainda colaboraria para o
surgimento de uma nova escola, em oposi¢do ao modelo atual, que ¢ excludente, fechado e
autoritario e que, decididamente, tem que “mudar a cara”. Na visdo de Freire (1997, p. 96),
“essa escola que expulsa os alunos (e isso tem sido chamado de ‘evasdo escolar’), que
reproduz as marcas do autoritarismo deste pais, nas relagdes dos educadores com os seus
alunos, que tem bloqueado a entrada dos pais ¢ da comunidade na escola, ndo tem uma ‘cara’
de que se possa gostar e manter”.

Gadotti (2003, p. 36), por sua vez, também lembra que a autonomia e a participacao
do coletivo escolar nao se limitam a mera declaragdo de principios consignados em algum
documento: “sua presenca precisa ser sentida no Conselho de Escola ou Colegiado, mas
também na escolha do livro didatico, no planejamento do ensino, na organiza¢do de eventos
culturais, de atividades civicas, esportivas, recreativas. Nao basta apenas assistir as reunides”.
Por outro lado, o autor enumera como possiveis empecilhos a instauracdo de um processo
democratico — enquanto um principio do projeto pedagogico da escola — a pouca experiéncia

democrética e a larga experiéncia autoritaria da pratica educacional, a mentalidade de se



atribuir apenas a técnicos a capacidade de planejar e governar e o tipo de lideranca que
tradicionalmente domina a atividade politica no campo educacional.

Na escola analisada, o processo democratico manifesta-se em varios momentos, até
mesmo nas concepgdes que seus integrantes tém da pratica avaliativa, do que ¢ avaliar. Suas
visdes atrelam-se ao segmento de que fazem parte. Gestores e funcionarios referem-se a
avaliagdo institucional: “E um procedimento para diagnosticar avancos e dificuldades da
unidade escolar [...] ” (Gestor 1); “E vocé poder falar o que pensa, o que acha, procurando
sempre o melhor para todos. Serve para cada um dar a sua opinido: se concorda ou se
precisa mudar alguma coisa” (Funcionario 2). Professores procuram associa-la a
aprendizagem: “E um processo diagnéstico e formativo que deve ocorrer diariamente para
analisar o desempenho do aluno [...]” (Professora 1).

Os alunos, igualmente, ficam divididos entre os dois tipos acima: “E uma prova para
saber se o aluno entendeu a matéria: é usada para refor¢ar o aprendizado” (Aluno 2); “E
dar a minha opinido sobre algo, para melhorar o que esta sendo avaliado” (Aluno 3). Esta
ultima concepcgao, entretanto, pode estar associada a participagdo dos alunos na avaliagao do
desempenho dos profissionais da escola: a questdo de “dar a opinido sobre algo” — que
aparece com significativa predominancia nas declaragdes dos discentes (e ndo so deles) —
consiste em um conceito novo na escola, desenvolvido a partir do processo de avaliagdo
institucional.

Na mesma linha, evidenciam-se as diferentes visdes da avaliagdo dos pais/ maes que
participaram das reunides de auto-avaliacdo (Pai 6) daqueles que somente opinaram na
Reunido de Pais e Mestres (Pai 5), via questionario simplificado: “/Avaliar] é o modo de cada
um dizer o que acha de algo, no sentido de sempre procurar o melhor; é opinar em assuntos
que achamos que ndo estdo se desenvolvendo normalmente e dar sugestoes para a melhoria
(Pai 6); “/Avaliar] é o meu conceito sobre a escola e sobre o que ela tem feito pelos meus
filhos. De uma forma geral, serve para saber o que os pais pensam (Pai 5)”.

Constata-se, assim, que o processo de auto-avaliacdo demonstra for¢ca em modelar
posicionamentos. Isso nos leva a afirmar que ¢ de suma importancia conhecer a teoria que o
orienta, porquanto “conduz” as pessoas a abragar suas concepgdes, 0 que certamente constitui
fato positivo ou negativo, dependendo da otica e das intengdes de quem o implementa. Da
mesma forma, também ¢é possivel inferir, a partir desses relatos, que a avalia¢do interna pode
lograr éxito em desenvolver o conceito de cidadania — consciéncia de direitos/ deveres e
exercicio da democracia — na escola, preparando os participantes para exercé-la, ao dar-lhes

voz e voto para julgar e decidir, avaliar e serem avaliados.
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Neste aspecto, no entanto, o processo participativo na instituicdo estudada — seja nas
avaliagdes ou em outros encontros — ainda ¢ inicial. Reunides como as do Conselho de Classe
e Série — relevantes especialmente por abordarem a questao da aprendizagem dos alunos — sao
fechadas: apenas professores e gestores dela participam. Nao ha participacdo de demais
segmentos, conforme atestam atas. Logo, a participa¢do defendida pela escola ¢ relativa: nem

todos os segmentos participam de todas as reunides.

Processo e clima participativos: imperativos da pratica

A escola ¢ espaco para desenvolvimento nao s6 de alunos, como também das demais
pessoas que nela atuam, via inter-relacdes humanas, sociais, profissionais e pedagdgicas.
Neste sentido, a adocdo desse tipo de avaliagdo carece — além de liderancas engajadas nesta
tarefa e do desenvolvimento de uma cultura avaliativa — de um clima escolar favoravel.
Dentre as varias concepgoes apresentadas por Brunet (1992, p. 126), adotamos clima no
sentido de “a percepcao que um individuo tem do seu ambiente de trabalho™.

O autor (ibid., p. 130), referenciando-se em Likert (1974), identifica dois grandes tipos
de clima (seja numa organizagdo, escola ou qualquer outra institui¢ao), cada qual com duas
subdivisdes, que se situam numa escala que vai de um sistema muito autoritario (fechado) —
“autoritarismo explorador” e “autoritarismo benévolo” — a muito participativo (aberto) —
“carater consultivo” e “participacdo de grupo”. Em suma: ha, naturalmente, uma correlagao
entre clima e tipo de gestao.

Os documentos da escola analisada levam-nos a inferir que nela ha um clima que se
identifica mais ao tipo participativo que autoritario: relatorios avaliativos do estabelecimento
de ensino mostram que a dimensdo de gestdo participativa foi a que obteve maiores avangos
de um ano para outro. J4 a gestdo de pessoas’ foi a que obteve os indices mais elevados em
2006. A partir dai, nos parece possivel observar que questdes de ordem relacional e de
inclusdo de todos sdo valorizadas pela escola.

A manutencdo de um clima de trabalho propicio exigiu, além da participagdao e do
didlogo, a cobranca da execucdo de tarefas. Livro de atas apresentava documento que —

relatando reunido extraordinaria — trazia na quase totalidade de seu corpo, a retomada de

* Os conceitos de gestdo participativa ¢ de gestio de pessoas, que aparecem nos documentos da instituigio
pesquisada, sdo dimensdes de avaliagdo do Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar, um dos
instrumentos de que a escola fez uso para se avaliar.
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regras para o bom funcionamento da escola, deixando evidenciar iniciativas de seus dirigentes
para que uma gestdo balizada pela participacdo ndo fosse entendida ou transformada numa
gestdo laissez-faire.

O perfil dos gestores — que lideraram o desencadear do processo e demonstraram-se
receptivos a pratica — constituiu-se importante. Entretanto, dois outros aspectos merecem ser
elencados, uma vez que também tiveram forga para tal desencadeamento.

O primeiro deles foi a busca pelo reconhecimento do nome da escola e a elevagao da
auto-estima de todos que nela atuavam: anteriormente, havia, ao que se deduz a partir de
leitura de alguns documentos, a visdo de que a instituigdo se tratava tdo simplesmente de uma
“escolinha” de zona rural, com condigdes inferiores a outras escolas da cidade, maiores ¢
localizadas em zona urbana. O segundo considerou possibilidades de se obter recursos
financeiros junto a Secretaria Estadual de Educagdo — o que foi conseguido — mediante a
apresentacdo de um projeto pedagogico alinhado as particularidades da institui¢@o e, por essa
razdo, elaborado sob multiplas oticas.

Dai decorre considerar que as razdes da escola em desenvolver sua pratica avaliativa
foram, de forma prevalecente, extrinsecas ao processo, o que se por um lado apresenta mérito
(ainda que limitado), por outro estd longe de ser o ideal para um estabelecimento de ensino.
Tal afirmacdo parte do pressuposto de que motivadores externos aumentam o risco de nao
continuidade da pratica, tdo logo deixem de existir, relegando o que julgamos deve ser o seu
principal propdsito: a ampla participagao de seus sujeitos, valorizando a dimensao humana da

escola.

Consideracoes Finais

Essas constatagdes parecem autorizar-nos a afirmar que a institui¢do apresenta — uma
vez que a democracia se desenvolve através da participagdo, da discussdo e do dialogo — uma
gestio em constru¢io democratica (MULLER, 2001). Isso porque ainda que haja ampla
abertura ao dialogo com os segmentos — a fim de se discutir assuntos relevantes a melhoria da
institui¢do, pautados na pratica avaliativa —, sua participagdo nao ¢ plena.

Ainda em termos de participagdo (BORDENAVE, 1994), verifica-se, seja através dos
documentos pesquisados, seja pela voz dos sujeitos, que ela chega a atingir, no maximo, o
grau de co-gestdo. Nesse estdgio, a gestdo da escola ¢ compartilhada via co-decisdo e

colegialidade, de modo que administrados chegam a eleger um plano de agdes e tomam
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decisdes. Entretanto, ainda ndo tém autonomia de exercerem fungdes que sdo
tradicionalmente prerrogativas da equipe gestora. Da mesma forma, os segmentos da escola
alcancam niveis médios de participacao, ao elaborarem, conjuntamente, planos, programas e
projetos, além de explicitarem estratégias para o alcance de objetivos, ainda que, conforme
apurado, a palavra final caiba aos gestores.

Quanto a desenvolver uma avaliacdo de aperfeicoamento (FERNANDES, 2001), a
instituicao alcancou parcialmente esse intento. Houve o desejo coletivo de participacdo de
todos os segmentos, a qual foi valorizada em encontros que trataram de explicar as bases da
iniciativa. Mas nem todos os setores da escola foram avaliados, pelo menos na perspectiva de
que os colegiados escolares definissem as dimensdes, categorias e aspectos de andlise: tal
acdo, quando nao substituida por instrumento ja pronto — como no caso da utilizacdo do
impresso do Prémio de Referéncia —, limitou-se a discutir questdes formuladas sob a otica da
equipe gestora. Nesse sentido, o respeito a identidade da escola ndo foi devidamente levado
em consideragdo: a institui¢do eximiu-se da necessidade de criar suas proprias ferramentas
avaliativas, deixando de definir coletivamente o seu foco de analise. J4 a unidade de
“linguagem” foi obtida, mas ndao sem resisténcia e conflito. A competéncia técnico-
metodologica foi atendida em parte: o estudo do referencial adotado ndo foi aprofundado.

Ao debrucarmo-nos sobre a questdo da avaliagdo e ao analisarmos sua pratica, sob
uma perspectiva de aperfeicoamento, reiteramos tratar-se ela de uma possibilidade bastante
auspiciosa para as escolas que, tal como a estudada, pretendam, corajosamente, adoté-la.
Adocao essa que se constitui uma decisdo politica que ndo prescinde de opgdes €ticas em
torno da constru¢do de uma educacao de qualidade social.

Esse desejo de encampacdo devera, de preferéncia, vir de dentro para fora, por
iniciativa de sua comunidade. Isto ndo significa que eximimos as politicas publicas de se
dedicarem a encorajar o processo. Ao contrario. Elas sdo importantes para, ao menos,
proporcionar impulsos iniciais. O que nos parece inviavel, entretanto, ¢ esperar que Orgaos
centrais especialmente guiados por politicas conservadoras estimulem-nas amplamente.

Atentamos, entretanto, para o fato de que a escola deve buscar um propdsito que nao
pode ser a mera premiagao — recursos financeiros ou prestigio —, a exemplo do ocorrido com a
institui¢do em andlise, guiada que foi por uma prevalecente motivagdo extrinseca. Este
propésito deve superar a competitividade para dar lugar a consciéncia dos sujeitos para a
pratica democratica, aquela em que se vejam como atores da realidade, na luta coletiva pelo

advento de uma escola de qualidade.
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Quanto ao processo interno, pode-se afirmar que a auto-avaliagdo movimenta a escola
— espago de convivéncia onde nem sempre interesses se assemelham —, acolhendo
contradi¢des e, conseqiientemente, tensdes. Na escola analisada, edificou-se sobre um clima
predominantemente participativo (em oposi¢ao a autoritario), o qual, invariavelmente, refletiu
posicdes politico-pedagdgicas de seus gestores, que, conduzindo o processo, procuraram
alinhar-se aos pressupostos de uma gestdo democratica e de uma avaliagdo de
aperfeicoamento. Isso nao significa que a instituicdo tenha realizado tal tipo de gestao: a partir
dos graus e niveis de participa¢do verificados, ocorreu uma construcao nesse sentido. De
maneira semelhante, a avaliacdo levada a efeito ndo atingiu plenamente o seu papel de
aperfeicoamento, eis que cumpriu, de forma parcial, o intento.

Destarte, ¢ possivel concluir que a escola desenvolveu — ainda que tenha apresentado
as limitagdes acima mencionadas — uma gestao que visou a uma constru¢cdo emancipatoria,
porquanto tais dificuldades, antes de diminuirem seus méritos, podem significar o inicio de
caminhada rumo a superacdo do estagio atual.

Da mesma forma, a partir do trabalho realizado, ¢ perfeitamente possivel afirmar que
existe espaco para a avaliacdo institucional de aperfeigoamento na escola publica basica,
desde que haja a real intengdo de se valorizar a gestdo democratica, o clima participativo e o
desenvolvimento de uma cultura avaliativa que vise a revisdo de praticas e a transformacao
cotidiana da escola e das proprias relagdes da comunidade.

Essas questdes, naturalmente, ainda constituem grandes desafios para as institui¢des
que, adotando a pratica, buscam melhorias. E os desafios ndo se limitam a elas, mas, também,
atingem sistemas e politicas educacionais: tomar tal avaliagdo como processo capaz de
aprimorar consciéncias e promover a pratica da cidadania, buscando imprimir-lhe carater
emancipador, € superar a limitada perspectiva daqueles que apenas a véem como ferramenta

para apurar resultados descontextualizados.
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