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RESUMO

Esta tese apresenta uma pesquisa sobre lideranca escolar com o objetivo de propor
e validar um conceito, para esse fendbmeno, no contexto de escolas da rede publica
estadual mineira. Na primeira parte do trabalho, sob o referencial de trés grandes
conjuntos de areas do conhecimento: i) Ciéncia Politica e Sociologia; ii) Psicologia
Organizacional e Administracao, e; iii) Sociologia da Educacao; propde-se um con-
ceito de lideranga escolar sob quatro dimensdes: Politica, Relacional, Técnica e Pe-
dagogica. A partir desse conceito e, tendo em vista os documentos oficiais da
SEE/MG, em especial a Resolucdo SEE n°1812, de 22 de marco de 2011, que regu-
lamenta a certificacdo de competéncias para o diretor de escola, elaborou-se uma
Matriz de Lideranca Escolar. As habilidades dessa matriz deram origem a um ques-
tionario online, enviado por e-mail a todos os gestores das escolas estaduais de Mi-
nas Gerais. Na segunda parte do trabalho, as respostas de 1.486 diretores foram
analisadas com base em metodologias quantitativas a fim de se construir, validar e
interpretar escalas de lideranca escolar. Em um estudo complementar correlaciona-
ram-se, por meio de regressdes lineares, os fatores de lideranca escolar a proficién-
cia dos alunos, tendo por base o SIMAVE/PROEB 2011. Nas analises percebeu-se a
necessidade de ajuste do conceito inicialmente proposto, assim as dimensdes Politi-
ca e Relacional da lideranca escolar agruparam-se no fator Comunicacéo, a dimen-
sdo Pedagdgica, por sua vez, deu origem ao fator Foco na Aprendizagem. Uma par-
te da dimensao Técnica se agrupou no fator Praticas Administrativas, parte dessa
mesma dimensao e da dimensao Relacional, agruparam-se no fator Atitudes Contra-
rias a Lideranca. Os fatores Foco na Aprendizagem e Atitudes Contrarias aparecem
vinculados a proficiéncia para o 5° e 9° anos do EF. O fator Atitudes Contrarias € o
anico presente no 3°ano do EM, em todas as séries esse fator prediz queda na profi-
ciéncia. Na proposicéo final do conceito, entende-se a lideranca escolar como um
exercicio de gestdo democratica, coordenado pelo diretor e executado de forma
compartilhada na escola. Seu objetivo é o incremento da qualidade da educacéo e a
promocao da equidade. Para tanto sdo necessarios: o permanente foco na aprendi-
zagem, a adoc¢do de acdes de comunicacao efetiva, de praticas administrativas efici-

entes e de atitudes positivas do diretor em relagéo a sua capacidade de lideranca.

Palavras-chave: lideranca escolar, validacdo de conceito, Minas Gerais.



ABSTRACT

The thesis presents research on school leadership in order to propose and validate a
concept for this phenomenon in the context of public schools in the state of Minas
Gerais. In the first part of the work, under the framework of three major sets of
knowledge areas: i) Political Sciences and Sociology, ii) Organizational Psychology
and Administration, and iii) Sociology of Education, a concept of school leadership
under four dimensions: political, relational, technical and pedagogical, is proposed.
From this concept, and in view of the official documents of the SEE/MG, especially
the ESS Resolution No. 1812, March 22, 2011, which regulates the certification of
skills for school director, a Leadership School Matrix was drew up. From this
matrix's skills, an online questionnaire was brought up and sent by e-mail to all
managers in public schools of Minas Gerais. In the second part of the work, the
responses from 1.486 school directors were analyzed based on quantitative
methodologies in order to build, validate and interpret scales of school leadership. In
a complementary study, through linear regressions, leading factors were correlated to
students academic proficiency, based on the SIMAVE/PROEB 2011. In the analyzes,
it was possible to realize the need to adjust the concept originally proposed, so the
Politics and Relational school leadership dimensions were grouped in the
Communication factor. The Pedagogical dimension brought up the Focus on
Learning factor. A portion of the Technical dimension was grouped in the
Administrative Practices factor. Part of the same dimension and Interpersonal
dimension were grouped in Negative Attitudes factor. Focus on Learning and
Negative Attitudes factors seem to be linked to proficiency for the EF 5th and 9th
years. The Negative Attitudes factor is the only one present in the EM 3rd year, in all
series this factor predicts drop in performance. In the final proposition of the concept,
school leadership is here seen as a democratic management exercise, that should
be coordinated and executed by the director in a collective way in schools. Its goal is
to increase the quality of education and the promotion of equity. For achieving this,
continuous focus on learning, adhesion of effective communication actions, efficient
administrative practices and directors positive attitudes regarding their own

leadership capabilities are necessary.

Keywords: school leadership, validate a concept, Minas Gerais.
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INTRODUCAO

A partir do final do século passado observa-se, no cenario das politicas pu-
blicas educacionais, maior énfase em acdes voltadas a gestédo escolar, seja em pro-
gramas de capacitacdo e formacéo continuada ou em processos de certificacdo e
selecéo de diretores.

O Programa de Capacitacdo para Gestores Escolares, ProGestdo, desen-
volvido pelo Conselho Nacional de Secretéarios de Educacédo, Consed, bem como o
Programa Escola de Gestores da Educacao Publica, integrante das a¢6es do Plano
de Desenvolvimento da Educacéo, PDE, sdo exemplos de politicas publicas nacio-
nais direcionadas a capacitacdo de gestores escolares. Quanto aos processos de
certificacdo e selecdo, o governo de Minas Gerais, por exemplo, por meio da Reso-
lucdo SEE n°1812, de 22 de marco de 2011, definiu os procedimentos e acdes para
a selecao de diretores e regulamentou as competéncias necessarias ao exercicio do
cargo (MINAS GERAIS, 2011) *. Em ambos os casos o objetivo é estimular o au-
mento do profissionalismo da funcéo de diretor, no interior das redes e sistemas de
ensino.

Em geral, tais programas, projetos e politicas publicas com foco nos gesto-
res escolares apresentam alguns pontos em comum, dentre eles, a premissa de que
a gestdo escolar é capaz de impulsionar a melhoria do processo educativo e contri-
buir para a consolidacdo de um modelo de escola fixado em valores democraticos.
Os gestores seriam, portanto, importantes atores para o incremento da qualidade do
ensino, com promocao da equidade, bem como para o fortalecimento da cidadania e
de pressupostos democraticos na sociedade; corolarios da Gestdo Escolar Demo-
crética, principio da educacao brasileira expresso na Constituicdo Federal de 1988 e
regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional — LDBEN de
1996 (BRASIL, 1996).

Vista como elemento importante a garantia das condi¢cbes necessarias a
execucao do processo de ensino e de aprendizagem nas escolas, a acdo dos direto-

res, para além do formalismo organizacional do cargo de gestdo, mas como lideran-

! Essa resolucéo estabelece critérios e condi¢des para a indicacéo de candidatos ao cargo de Diretor
e a fung&o de Vice-diretor de Escola Estadual de Minas Gerais e trata de outros dispositivos correla-
tos. Cf.<http://lws.mp.mg.gov.br/biblio/informa/150415033.htm>
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ca de um processo compartilhado e baseado na coletividade, tem sido entendida,
pelo menos na literatura internacional, como um fator relacionado aos resultados de
desempenho dos alunos aferidos em testes de larga escala (LOUIS et al, 2010;
BRANCH, HANUSHEK & RIVKIN 2013). Em geral, nos estudos sobre esse tema, a
lideranca do diretor, quando unida ao comprometimento do corpo docente com o
aprendizado escolar, € uma caracteristica presente nas escolas que agregam
aprendizagem, independente das condi¢cbes de origem dos alunos (SAMMONS,
1999; LEITHWOOD & DUKE, 1999; BROOKE & SOARES, 2008).

Embora na literatura internacional as pesquisas sobre lideranca escolar
apresentem um consideravel nimero de publicacdes, no Brasil, ainda sdo escassos
os trabalhos que tratam desse assunto e, mais escassos ainda, aqueles que apre-
sentam algum conceito préprio para lideranca escolar. No geral a lideranca, a gestédo
e até a administracdo escolar sdo entendidas como fenébmenos inter-relacionados,
por vezes apresentados como sinbnimos ou com poucas distingdes entre si, insufici-
entes para demarcar contornos mais precisos sobre o assunto (DE RE, 2011).

Compreender o0 que vem a ser lideranca escolar, no contexto de escolas da
rede publica estadual mineira foi, portanto, a pergunta inicial que motivou a escolha
do tema de pesquisa desta tese®. Assim, com o objetivo de contribuir para o enten-
dimento desse fenbmeno, realizou-se uma pesquisa de base metodoldgica quantita-
tiva que buscou investigar, na perspectiva de gestores de escolas da rede publica
estadual de Minas Gerais, 0 que vem a ser a lideranca escolar.

Estruturalmente, o trabalho apresentado nesta tese se orienta em trés par-
tes.

De forma geral, a primeira parte, compreendida pelos Capitulos de | a V,
apresenta um estudo analitico, de natureza bibliografica, em trés amplas areas do
conhecimento a fim de propor um conceito para lideranga escolar. As conclusdes da

i) Ciéncia Politica e Sociologia; ii) da Psicologia Organizacional e Administracao, e;

% Tal escolha, entretanto, ndo se efetivou isenta de intencionalidade. Como tutor do Progestdo no
estado do Rio de Janeiro no periodo de 2002 a 2004, na participagdo em autoria de material pedago-
gico para o curso de formacéo de Gestores Escolares da Secretaria de Educacdo Bésica, SEB, na
Coordenacao de Divulgacdo de Resultados de Avaliagcbes em Larga Escala do Centro de Politicas
Pulblicas e Avaliacdo da Educacdo, CAEd/UFJF, no periodo de 2002 a 2011 e, atualmente, na Coor-
denagédo de Protétipos Educacionais do Instituto Unibanco, a linha de interesse, pessoal e profissio-
nal, bem como as atividades académicas desenvolvidas pelo autor desta tese, tém se pautado em
politicas publicas, programas e ac¢des destinados a melhoria da educacdo com foco estratégico no
aprimoramento da gestéo e lideranca escolar.
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iii) da Sociologia da Educacdo formaram a base tedrica para a elaboracdo de um
conceito multidimensional de lideranca escolar e de uma matriz de habilidades de
lideranca, elaborada com base em uma releitura de padrbes de competéncias e de
matrizes de habilidades de gestao escolar ja existentes, em especial a proposta pela
Secretaria de Estado da Educacédo de Minas Gerais. Na segunda parte desta tese,
sob um estudo empirico, nos Capitulos do VI ao VIII, os construtos elaborados a par-
tir da proposigéo do conceito de lideranga escolar e sua matriz sdo testados, tendo
por instrumento de pesquisa, um questiondrio online destinado aos diretores de to-
das as escolas da rede publica estadual de Minas Gerais. A terceira parte encerra o
trabalho. Nela sdo apresentadas algumas discussdes e reflexdes sobre as questdes
e objetivos da pesquisa.

Detalhadamente, na primeira parte da tese no Capitulo 1, inicia-se a discus-
sdo com uma necessaria diferenciacdo entre lideranca e gestao, entendidas como
conceitos distintos, ainda que intrinsecamente relacionados. O que se espera €
apresentar a trilha pela qual ird se delinear o conceito de lideranga escolar a ser
proposto neste trabalho.

No Capitulo 2 o fendmeno da lideranca € investigado sob o espectro da So-
ciologia e da Ciéncia Politica. Ainda que os autores apresentados nesse capitulo
ndo tenham a lideranca como objeto de estudo, o0 que se pretende € extrair de seu
pensamento os subsidios para a apresentacdo de uma possivel Dimensado Politica
da Lideranca, a partir das relacfes entre sujeito, Estado e sociedade.

No Capitulo 3 sédo apresentadas as contribuicdes da Psicologia Organizacio-
nal e da Administracdo. Nesse capitulo sdo debatidas as ja consagradas teorias ex-
plicativas da lideranca sob o enfoque individual, comportamental, situacional e as
atuais perspectivas de estudo e pesquisa. Sob o enfoque organizacional, nesse ca-
pitulo, extrai-se o sentido da lideranca como fenémeno de grupo ligado a eficiéncia
dos processos de trabalho, no qual estédo sujeitas forcas de base relacional entre os
individuos. A proposicdo de uma Dimenséo Relacional da Lideranga é a principal
contribuicdo deste capitulo.

No Capitulo 4 sdo apresentados os principais conceitos sobre lideranca es-
colar, debatidos na Sociologia da Educacéo, tendo por ponto de partida a questao
da Gestdo Escolar Democratica no Brasil, a discussao sobre o efeito escola e a efi-

cacia escolar e suas possiveis relacdes com o modelo gerencial de educacéo. Bus-
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ca-se, tendo por aporte a literatura internacional sobre o assunto, identificar a lide-
rangca como caracteristica das escolas eficazes e, a partir dai, discorre-se sobre as
principais concepgdes de lideranca escolar. As dimensdes, Pedagdgica e Técnica da
Lideranca, apresentadas como principais contribuicdes da Sociologia da Educacéo
ao entendimento do fenébmeno, fecham esse capitulo.

O objetivo dos quatro primeiros capitulos é oferecer, com uma ampla exposi-
céo da lideranca, os alicerces para a proposi¢cao de um conceito de lideranca escolar
no, sob quatro dimensdes, a ser apresentado no Capitulo 5.

Assim, no Capitulo 5, dltimo da primeira parte desta tese, propde-se um con-
ceito de lideranga escolar caracterizado em quatro dimensdes. As dimensdes: Téc-
nica, Relacional, Politica e Pedagdgica séo tratadas nesse capitulo como o modelo
tedrico e conceitual da lideranca escolar. A partir dai, tendo por aporte as responsa-
bilidades dos gestores expressas em documentos oficiais, em especial a LDB e a
Resolucgéo n° 1812 da SEE/MG?, estrutura-se uma proposta de Matriz de Lideranca
Escolar, ponto de origem dos construtos do instrumento de investigacdo aplicado
aos diretores de escolas publicas estaduais mineiras.

Na segunda parte da tese, no Capitulo 6, primeiro desta parte, apresenta-se
0 percurso metodoldgico do trabalho, em especial os procedimentos de coleta de
dados, as técnicas de validacdo e consisténcia interna do modelo proposto e a ana-
lise confirmatoria.

No capitulo 7, a partir das respostas dos participantes, sdo construidas e in-
terpretadas as escalas. Cada um dos fatores elaborados com base nas respostas
séo, entdo, analisados, bem como produzidos os escores de lideranga escolar.

No capitulo 8, como estudo complementar, sdo apresentadas algumas rela-
cOes entre as dimensdes de lideranca escolar e a proficiéncia em Lingua Portuguesa
e Matematica dos alunos da educacao basica de Minas Gerais.

A terceira e Ultima parte da tese, traz algumas consideracdes e ponderacdes

sobre os resultados encontrados e perspectivas de estudos futuros.

% Conferir: Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDBEN 9.394/96), nos artigos 14 e 15,
que concedem a escola progressivos graus de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestéo
financeira. Resolugcdo SEE/MG n° 1812, de 22 de marco de 2011, que estabelece critérios e condi-
¢bes para a indicacdo de candidatos ao cargo de Diretor e a funcéo de Vice-diretor de Escola Esta-
dual de Minas Gerais (BRASIL, 1996; MINAS GERAIS, 2011).



Parte 1

PROPOSICAO DE UM CONCEITO PARA LIDERANCA ESCOLAR
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CAPITULO | - GESTAO E LIDERANCA

Este capitulo abre a primeira parte da tese. Aqui sera apresentado um breve
debate sobre algumas possiveis distingdes e confluéncias entre os conceitos de ges-
tdo e de lideranca.

Ainda que o objetivo esteja longe de esgotar o tema, bem como oferecer
uma definicdo finalistica sobre o assunto, essa distin¢céo inicial é necessaria para a
construcdo do entendimento da lideranca que se pretende nesse trabalho, primeira-
mente em sua forma ampla e, em seguida, no enfoque especifico da lideranga esco-

lar.

1.1. O que é lideranca

Lideranca € um termo polissémico, comumente usado para descrever uma
ampla variedade de situacfes. Dentre elas é possivel citar, por exemplo, a capaci-
dade ou poder de um individuo em influenciar os outros a se orientarem em direcao
a objetivos especificos, o exercicio de poder e controle por alguém que ocupe uma
posicdo de autoridade, ou a habilidade dos membros de uma organizacao de traba-
Ihar em equipe para resolver problemas. No geral, os pesquisadores tém buscado
entender a lideranca em termos de tragos individuais, processos de grupo, compor-
tamentos sociais em resposta a situacfes especificas ou um instrumento para o al-
cance de objetivos. A falta de consenso quanto ao seu significado ndo diminui, no
entanto, a importancia deste assunto, nem o quanto tem crescido o0 seu interesse na
area educacional.

Etimologicamente, a palavra leadership — lideranca, na Lingua Portuguesa —
com o sentido que lhe atribuimos hoje, parece ter surgido apenas na primeira meta-
de do século XIX, nos escritos ingleses sobre controle e influéncia politica, substi-
tuindo a expresséo “arte de comandar” (JESUINO, 1987). Lideranca, nessa direcéo,
apregoa a situacao, capacidade ou fenbmeno que alguém, em determinada circuns-
tancia, exerce sobre os outros, movendo-os na dire¢cdo de objetivos comuns.

A etimologia do vocabulo lider, derivado do inglés leader — “aquele que co-

manda, que chefia, que conduz” — é bem mais antiga e parece ter surgido na Ingla-
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terra por volta do ano de 1300 da era crista. O significado de lider, em sua origem,
denota a capacidade que alguém possui para exercer algum tipo de poder e influén-
cia sobre as pessoas a sua volta, uma definicAo bem préxima do que se entende,
ainda hoje, por orientador ou guia (BASS & STOGDILL’S, 1985).

A problematica da lideranca e do lider, entretanto, parece ser bem anterior
ao sentido etimologico dos termos, remetendo-se a propria origem humana. Dentre
0S povos primitivos, por exemplo, no desejo de desfrutar de maior seguranca e ofer-
ta de alimentos, a vida coletiva pareceu oferecer mais atrativos do que o isolamento.
A organizacdo dos grupos humanos e suas crescentes necessidades pode ter favo-
recido, assim, o surgimento de um lugar social de comando que fosse capaz de res-
ponder aos problemas coletivos e de personificar a vontade de todos. A propria no-
cao de sociedade pode ser entendida na perspectiva de um acordo entre os mem-
bros de um grupo, pelo qual reconhecem a autoridade, igualmente sobre todos, de
um conjunto de regras, de um regime politico ou de um governante. Sobre esse as-
pecto, conforme é ressaltado nos capitulos adiante, h& toda a teoria desenvolvida
pelos pensadores contratualistas na Sociologia e Ciéncia Politica que, embora nao
trate diretamente sobre a questdo da lideranca, muito oferece ao entendimento des-
te fenbmeno para a configuracao da sociedade, tendo por base as rela¢des entre 0s
sujeitos e destes com o Estado.

A partir do inicio do século XIX, no entanto, sob o olhar da ciéncia moderna,
€ gue se veem 0s primeiros estudos sistematizados sobre o tema da lideranca. Os
trabalhos iniciais sobre o assunto entendiam a lideranga como uma acao exercida
por pessoas dotadas de caracteristicas individuais inatas que as tornavam especiais.
A capacidade de liderar estava, pois, destinada a uns poucos e grandes homens. Os
posteriores avancos nas pesquisas, em especial na area da Psicologia Organizacio-
nal e do Trabalho e na da Administracdo, permitiram um alargamento do entendi-
mento da lideranca aproximando-se do sentido de uma relagéo de influéncia ocorri-
da entre lideres e liderados, na qual as partes pretendem chegar a mudancas e re-
sultados que espelham os propositos coletivos. Lideranga, em seu sentido mais atual
para aqueles campos do conhecimento, tem sido entendida como um fenémeno de
mobilizacdo e articulacdo de pessoas com vistas ao atingimento de intencdes coleti-
vas (ROST & BARKER, 2000).



17

No mundo do trabalho, muito embora possam ser vistas como indissocia-
veis, as concepcodes de lideranca e gestao tém assumido uma tendéncia que busca
tracar algumas distingbes. Na medida em que o ambiente organizacional, fonte mai-
or das pesquisas nestes temas, foi-se tornando mais complexo, diversos tedéricos

comecaram a frisar as diferencas entre gestao e lideranca.

1.2. O que é gestédo

A palavra portuguesa, gestdo, em seu sentido original, advém do termo lati-
no gestio, que expressa a acao de dirigir, de administrar e de gerir a vida, os desti-
nos, as capacidades das pessoas e as proprias coisas que Ihes pertencem ou que
delas fazem uso. Assim como lideranca, gestdo também possui significado polissé-
mico, remetendo a variadas interpretacdes. Sobre esses conceitos, alguns autores,
inclusive, assumem que tanto um quanto o0 outro se justapdem, estdo inter-
relacionados ou podem ser tratados como sinbnimos. A maioria, no entanto, estabe-
lece diferencas entre o ato de gerir e o de liderar (YUKL, 2006). Essas diferencas, na
maior parte das vezes, parecem apresentar uma abordagem de extremos, a qual
dota a lideranca de aspectos positivos, modernos e emancipadores, ao mesmo tem-
po em que impinge a gestdo, um carater mais tradicional e tecnicista.

Zaleznick (2005) foi um dos primeiros a enfatizar as possiveis diferencas en-
tre gestdo e lideranca. Para este autor, a gestdo envolveria o estabelecimento de
planos e procedimentos detalhados para atingir os objetivos desejados, a alocacao
de recursos e a definicdo dos fluxos bem como o monitoramento de cada etapa do
processo. A lideranca, em outro sentido, lidaria com a perspectiva de mudanca e
inovacdo, motivacao e inspiracdo, estabelecimento de direcdo para as pessoas, ali-
nhamento e busca por objetivos compartilhados.

Na concepcdo empresarial, por exemplo, existe ainda uma forte tendéncia
de distincdo entre administracdo, geréncia, gestao e lideranga. Essa distingdo tende
a considerar o gerente uma pessoa com fun¢cbes marcadamente administrativas,
engquanto o gestor ou o lider corresponderia aquele que, em conformidade aos obje-
tivos propostos, criaria um ambiente favoravel as inovacfes e mudancas necessa-

rias ao crescimento organizacional.
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A medida que a investigacéo sobre lideranca avangou e novas perspectivas
foram acrescidas, em especial apds os resultados dos estudos Hawthorne, como
sera visto mais adiante nesta tese, o entendimento acerca das praticas de gestdo e
lideranca torna-se mais complexo. A liderancga, na evolucdo dos estudos organizaci-
onais, tendeu-se a descolar do formalismo administrativo do cargo, ligado ao posto
de trabalho de chefia e passou a incorporar atributos ligados a pessoa, ao seu com-
portamento, ou ao ambiente no qual ela estéa inserida.

Essa perspectiva abriu caminho para o entendimento da lideranga como algo
diverso da gestdo. Ou seja, enquanto a gestdo remete-se ao cargo formal, ao poder
instituido de chefia, a lideranca poderia, de fato, independer da hierarquia organiza-
cional, podendo ser, inclusive, exercida por alguém que nao ocupe, formalmente, um
cargo de direcdo. Kouzes e Posner (1997) ao discorrer acerca dessa distin¢ao infor-

mam que

Os gerentes [...] conseguem que outras pessoas facam, mas os lide-
res conseguem que outras pessoas desejem fazer. E o conseguem
sendo, acima de tudo, acreditaveis. Essa € a base de toda a lideran-
¢a. Eles estabelecem esta credibilidade por suas a¢gfes — desafiando,
inspirando, capacitando, modelando e encorajando (KOUZES &
POSNER, 1997, p.26).

Ha, atualmente, certa tendéncia no entendimento do lider como o responsa-
vel moral pelo grupo e o gestor como o responsavel pelo administrativo do grupo.
Nessa mesma direcao, Kotter (1990) acentua uma provavel diferenca entre adminis-
trar e liderar, propondo que a primeira respeita, estimula e promove o controle dos
processos rotineiros, enquanto a segunda implica gerir a mudanca organizacional.
Para esse autor, a gestdo é um conjunto de processos que asseguram o funciona-
mento da organizacdo em um mundo estatico. A lideranca € o que criaria aqueles
processos ou gue os alteraria para aproveitar novas oportunidades, o que é impres-
cindivel em um mundo em constante mudanca. Hoje, as organizacoes, na visao de
Kotter (idem), necessitariam mais de lideranga, e menos de gestores.

O Quadro 1, a seguir, demonstra algumas das principais distingbes entre

gestéao e lideranca.
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Quadro 1 - Principais distin¢cfes entre gestéo e lideranca

Gestao Lideranca
Foco na complexidade da organizacéo Foco nas mudancas organizacionais
Perspectiva de curto prazo Perspectiva de longo prazo
Meios Finalidades
Corrigir Acertar
Controlar, dirigir Motivar, inspirar, envolver
Reforgo, punicdo Valores, atitudes, objetivos, responsabilidades

Fonte: Adaptado de Santos (2007, p.28)

Segundo Santos (2007), a gestdo se centra nos aspectos administrativos da
organizacao, voltados a resolucéo de problemas imediatos, numa perspectiva a curto
prazo, onde importa encontrar 0s meios que permitam responder as questées do tipo
“‘como?” e “quando?”. O gestor, nesse sentido, procura realizar as tarefas sob sua
responsabilidade da forma mais correta possivel, para tanto, estabelece processos e
fluxos de atividades e sistemas de controle operacional, que se baseiam, muitas ve-
zes, em relacdes de poder com punicdes e recompensas. Por outro lado, o lider esta
centrado na inovacdo e no desenvolvimento da organizacdo, definindo objetivos a
longo prazo e atuacdes estratégicas. Busca respostas as questdes do tipo “o0 qué?”’ e
“porqué?”, com vistas a atuar corretamente e motivar, inspirar e envolver toda a co-
munidade com a qual trabalha. Para tanto, estabelece acfes de partilha de poderes,
objetivos e responsabilidades, e uma preocupacdo em alterar valores, atitudes e
comportamentos. Em suma, 0s gestores preocupam-se com o controle, a execugao
e 0 comando, enquanto que os lideres centram-se mais na planificacdo estratégica,
na definicdo de objetivos a longo prazo, na orientacdo, na inovacao e na promocao
de mudancas.

A diferenciacdo entre gestdo e lideranca, no entanto, é contestada por aque-
les que compreendem que essa pretensa dualidade tem muito mais a ver com o de-
senvolvimento de uma visdo romantizada, e heroica, da lideranca do que com carac-
teristicas organizacionais propriamente ditas. Mintzberg (2010), por exemplo, minimi-
za a distincao entre os termos, assegurando que a separacdo conceitual de gestéo e
lideranca representa uma discusséo vazia, uma vez que nao ha lider que nao exerca
a gestao, e a gestdo €, de fato, a forma explicita da lideranga organizacional.

Amorim e Perez (2010), nessa mesma via, ao criticarem as possiveis dife-

rencas entre gestdo e lideranca, indicam que as distingdes entre os conceitos tém



20

por origem um mascaramento das relacdes de poder, que sempre existiram entre
empregados e empregadores, mas que, na atualidade, assumem ares pretensamen-
te mais brandos, com vistas a atender as demandas crescentes por definicoes politi-
camente corretas no mundo corporativo. Essa postura, por exemplo, introduziu o
uso, acritico, da palavra colaborador, para designar o que ja foi denominado de forca
de trabalho, de trabalhador, m&o de obra ou de, simplesmente, funcionario.

Nas palavras dessas autoras:

Ao definir-se a lideranca [...] ndo cabe mais a expressao dirigir, subs-
tituida pelo verbo influenciar. Nesse ponto, a idéia de poder se alija
do exercicio da lideranca e o lider, presumivelmente, esta liberado de
seus jogos e disputas, livre para ser 0 guia visionario e generoso de
seu grupo (AMORIM & PEREZ, 2010, p. 25).

Ainda que pese uma provavel distincdo entre os termos, os conceitos de
gestédo e lideranga parecem nao reunir consensos entre os autores. Para alguns, a
lideranca € um caso particular de gestédo, outros defendem que a gestédo €, ao con-
trario, um caso particular do processo de liderar, outros ainda apontam que tais con-
ceitos podem ser utilizados a guisa de diferenciagcéo, tendo em conta apenas o nivel

organizacional da anélise.

1.3. Administracao, gestéo e lideranca em contexto escolar

Os primeiros escritos tedricos sobre administracdo escolar no Brasil repor-
tam-se a década de 1930. Nesse periodo, o cenario educacional e académico en-
contrava-se imerso nos ideais progressistas de educacdo, em resposta ao tradiciona-
lismo educacional que néo atendia mais aos propositos de um pais que iniciava seu
processo de industrializacdo (DRABACH & MOUSQUER, 2009). A época, a adminis-
tracdo escolar, na busca por maior racionalidade do campo educacional e acompa-
nhada da ampliacdo da oferta de vagas no sistema educacional publico, tomou para
si 0 enfoque tecnocratico da Teoria Classica da Administragéo®, admitindo-se a dire-

ta transposicdo de suas premissas para a area da educacao. A gestédo escolar carac-

* Para mais sobre a Teoria Classica da Administracdo conferir Maximiano (2009).
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terizava-se, portanto, pela verticalizacdo dos comandos e organogramas funcionais,
tendo ao topo a figura do diretor como o técnico da burocracia estatal — e dela de-
vendo-se ocupar de forma quase exclusiva — no territorio da escola.

Com o movimento da reabertura politica e democratica no Brasil, aproxima-
damente cinco décadas adiante, vé-se o inicio de uma nova fase de elaboracdes
tedricas na administracdo escolar. O enfoque tecnocratico, até entao fortemente pre-
sente na gestao escolar, da espaco ao debate de carater politico e pedagogico, em
um ambiente que se pretende aberto as decisbes compartilhadas, e com relativa au-
tonomia gerencial. Essas passam a ser as principais diretrizes da gestdo democrati-
ca do ensino publico, expressas na Constituicdo de 1988° e regulamentadas, quase
dez anos depois, na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional — LDBEN de
1996. A LDB, como lei complementar criada para regulamentar e ordenar a educa-
cao brasileira, de fato, ampliou um modo de gestdo escolar, baseado nos pressupos-
tos de autonomia e maior participacdo popular, que vinha sendo debatido na area da
educacédo desde o inicio da década de 1980.

A gestdo democratica do ensino publico, em contraponto ao tecnicismo da
administracdo escolar, surge fortemente atrelada as expectativas sociais por transpa-
réncia administrativa e participacdo no processo decisoério das instituicdes publicas,
anseios de uma sociedade recém-saida de um conturbado periodo de ditadura mili-
tar.

Para além das legitimas expectativas de maior democratizacdo das institui-
cOes publicas, dois outros movimentos parecem também ter influenciado a gestéo
escolar, tornando mais complexo seu foco de atuacdo. Sao eles: a necessidade de
maior eficiéncia do setor publico e a responsabilizacdo por resultados. Ou seja, de
um lado, a busca pela exceléncia na administracao publica, tendo por norte os pre-
ceitos de eficacia, eficiéncia e efetividade instituidos nas politicas governamentais, a
partir da década de 1990, pelo chamado Modelo do Novo Gerenciamento Publico®.
De outro lado a ampla divulgacdo de indicadores educacionais, como por exemplo,
0s que medem o fluxo e o rendimento académico, extraidos das informacdes dos
sistemas de avaliagdo externa da educagdo instituidos em fins da década de 1990.

Ambas as acdes forneceram a base de sustentacdo ao discurso que apresenta a

> Cap. lll, Art. 206, Paragrafo VI. Cf. BRASIL, 1988.
® Esse assunto sera retomado no Cap. IV desta tese.
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gestado escolar como o centro das necessarias mudancas ao nivel das unidades es-
colares, voltadas ao incremento da qualidade e da equidade educacional. A gestao
escolar, nesse sentido, passa a ser encarada como variavel atrelada ao fortalecimen-
to da democracia, a eficacia escolar e a qualidade educacional.

Na pratica, as acdes dos gestores de escolas publicas, no debate atual, tém
sido balizadas por expectativas de maior grau de responsabilizacdo por resultados
de desempenho dos alunos, autonomia na formulacdo do projeto pedagogico, com
efetiva participacdo da comunidade, e implementacéo de praticas capazes de impac-
tar de forma significativa na reducdo das desigualdades sociais. Esse conjunto de
expectativas tém forcado as esferas administrativas do poder publico, em especial a
partir das duas Ultimas décadas, a buscar maior profissionalizacdo do cargo de ges-
tor de escola o que, necessariamente, implica na identificacdo de quais deveriam ser
as caracteristicas, os perfis, as habilidades e as competéncias do dirigente escolar.

Nos documentos oficiais para a Certificacdo do Dirigente Escolar de Minas
Gerais, cujo objetivo principal € credenciar servidores publicos ao exercicio do cargo
de Diretor de Escola, por exemplo, o papel desse profissional é garantir a gestéo efi-
caz da organizacdo escolar e exercer a lideranca de modo a tornar a escola um ins-
trumento de promocéo da inclusédo social (MINAS GERAIS, 2006). Do diretor espera-
se que seja capaz de ajudar a transformar a escola em um espaco democratico de
expressdo da comunidade, gerir com eficiéncia os recursos da escola e obter bons
indices educacionais, isto €, garantir que os alunos finalizem as etapas de escolari-
dade com suficiente aprendizado e na idade certa. Para isso é preciso, que o diretor

assuma, de fato, o posto de lideranca pedagodgica dentro da escola:

A maioria dos diretores ainda tende a se ocupar com deveres admi-
nistrativos e sdo poucos o0s que atuam como lideres na melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem. No entanto, se o objetivo for a
construcdo de uma comunidade de aprendizagem em que todos os
alunos adquiram conhecimentos e as habilidades necessarios, o pa-
pel do diretor como lider pedagdgico é vital (MINAS GERAIS, 2006,

pg 8).

Entende-se, com base naquele documento, que o diretor das escolas publi-
cas estaduais mineiras deve ocupar, formal e reconhecidamente, o lugar de lideran-
ca da unidade escolar. Dito de outra forma, o gestor, em especial por sua atuacéo

central no processo de formulacéo e execucéo coletiva do plano da escola, deve ser
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o principal agente impulsionador de um ideal de escola democratica, focada nos re-
sultados de aprendizagem e na reducgéo das desigualdades. Sob sua lideranca de-
vem advir os processos de gestdo desencadeadores de mudancgas. A lideranca, sob
esse aspecto, se insere tal qual uma face da gestédo escolar. No limite € a sua mais
importante face, a que, de fato, impinge-lhe significado e sentido.

Seguindo por essa mesma via, considera-se que, apesar do termo diretor
poder ser substituido por gestor sem prejuizos para o claro entendimento, haja vista
a natureza ocupacional inerente a esses conceitos, ndo se pode dizer o mesmo entre
lideranca escolar e gestao escolar. De certo que a lideranca € um fenbmeno consti-
tuinte da gestdo, mas o contrario pode nédo ser verdadeiro, o que torna a relacao en-
tre ambas, mais complexa do que se supde a primeira vista. O gestor — ou o diretor —
deve gerir a escola, o lider, obviamente também, mas a mais marcante diferenca &
gue este ultimo o fara sob a prerrogativa da necessidade de construgcédo coletiva do
projeto da escola e condugéo das pessoas, aos objetivos propostos, em consonancia
a missao da escola. Sob esse sentido, outros atores do ambiente escolar, que néo
representam a formalidade do cargo de diretor, também podem representar, eles
préprios e em varias situacdes, diversas liderancas no territorio da escola, inclusive
com o poder de influenciar na execucao do que é proposto pelo proprio gestor.

Assim, como ponto de partida desta pesquisa, entende-se que a lideranca
escolar, em escolas publicas, se relaciona ao cotidiano das acfes desenvolvidas pe-
los diretores, mas, que tais acdes, pelo seu carater de coletividade, podem sofrer
influéncias advindas dos mais diversos sujeitos da escola. Essa afirmacéo abre ca-
minho para a ideia de que, na escola, possivelmente existam diversas liderangas,
das mais diferentes naturezas e que o diretor, por representar a institucionalidade do
Estado objetivada no cargo de servidor publico que ocupa, deve ser capaz de atuar
como agente catalizador da forca das liderangcas no ambiente escolar.

Ao se considerar o caso das escolas publicas mineiras, nas quais os direto-
res passam por um processo misto de ingresso que leva em conta a certificacéo de
competéncias e a eleicdo na comunidade’, a necessidade de espacos de dialogo,
trabalho colaborativo, negociacdo e transparéncia nas a¢gfes, podem ser ainda mais

relevantes. Portanto, a capacidade de fazer convergir as expectativas dos sujeitos da

6] processo de selecéo de diretores de escola em Minas Gerais sera retomado no Cap. 5 desta tese.
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escola em direcdo a acdes coletivas, propostas pelo diretor, com base nas metas de
melhoria da educacdo, reducéo das desigualdades e promoc¢éo da equidade é o que
parece ser, pelo menos de inicio, uma caracteristica distintiva da lideranca escolar,
em escolas publicas estaduais, que mereca ser investigada.

Nesse ponto algumas indagacfes tornam-se inevitaveis: dada a polissemia
do termo lideranga, como entendé-la em sua acepc¢ao substantiva? Quais dimensoes
podem caracteriza-la? De posse desse entendimento, € possivel propor um conceito,
em especifico, para a lideranca no contexto escolar?

Essas sdo algumas das questfes que a primeira parte deste trabalho busca
investigar e, por conseguinte, apresentar sua contribuicao a partir do debate e anali-
se da lideranca, em seus aspectos mais gerais, tratados na Ciéncia Politica e na So-
ciologia, na Psicologia e Administracdo e na Sociologia da Educacéo. A ideia desse
percurso, nos capitulos a seguir, € construir um entendimento mais refinado sobre a
lideranca escolar, base para a proposicdo de um conceito, a ser debatido no Capitulo
V, que sera a chave para a elaboracao das dimensfes de lideranga escolar discuti-

das nesta tese.
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CAPITULO Il - ABORDAGENS DA LIDERANCA NA CIENCIA POLITICA E NA
SOCIOLOGIA

Na literatura para o grande publico, vastamente difundida em manuais sobre
praticas de lideranca nas organizacdes, ha uma tendéncia a despolitizacdo do deba-
te sobre esse tema. Na maioria das vezes, a despolitizacdo, se caracteriza tanto na
énfase a figura do lider, visto como um visionario, um individuo virtuoso, quanto na
andlise superficial acerca das relacdes de poder e influéncia que se estabelecem na
conformacao das situacdes de lideranca no mundo do trabalho (AMORIM e PEREZ,
2010).

O estudo da lideranca, pela via da Ciéncia Politica e da Sociologia, apresen-
tado neste capitulo, prop6e, em contraponto, uma tentativa de colocar em debate a
natureza politica da lideranca.

Ainda que os autores a seguir, efetivamente, ndo tenham feito mencéao direta
a lideranca como objeto de estudo, 0 que se pretende com essa exposi¢do € cons-
truir uma possivel dimenséao politica, estruturante da lideranca escolar, que leve em

conta as relacdes de poder e de influéncia no ambito das relacdes na escola.

2.1. A lideranca, a politica e o poder na sociedade

Aristételes, no século IV a.C., ao discorrer na obra Politica sobre a origem da
serviddo natural que justifica as diferencas entre homens livres e escravos, parece
antecipar a ideia, muito difundida no inicio do século passado, de que existiriam ca-
racteristicas inatas entre os homens que lhes dariam alguma espécie de poder e
influéncia sobre os demais. Uma forma de lideranca de origem natural, presente em
apenas alguns homens. Para Aristoteles, “todos os seres, desde o primeiro instante
do nascimento sdo, por assim dizer, marcados pela natureza, uns para comandar,
outros para obedecer” (PESSANHA, 1987, p. 45).
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A mencéo as caracteristicas de diferenciacado natural dos lideres também é
debatida por Platdo ao abordar, em A Republica, o quanto a sociedade deveria ser
regida por homens capazes de |he trazer paz, conhecimento e desenvolvimento.

Sob o prisma platbnico, a aptiddo moral e a acdo racional sdo os principais
requisitos de quem deve comandar uma sociedade, condicbes necessarias para que
Ihe seja concedida autoridade de dirigir o esforco coletivo. Esses atributos concedem
poder e legitimidade de governo sobre a sociedade.

Em grande parte dos estados absolutistas, na Idade Média, o elemento de
legitimacdo do poder do governante, mais do que seus atributos morais ou a acao
racional, estava na sua origem divina. Caberia aos homens acatar todas as decisbes
do monarca supremo, ja que questiona-las os transformaria ndo somente em inimi-
gos publicos, mas também em inimigos de Deus. Para Jacques-Bénigne Bossuet,
contemporaneo do rei Luiz XIV e um dos maiores defensores do absolutismo e do

direito divino dos reis,

[...] todo o poder vem de Deus. Os governantes, pois, agem como
ministros de Deus e seus representantes na Terra. Consequente-
mente, o trono real ndo é o trono de um homem, mas o trono do pré-
prio Deus (BRAICK & MOTA 2005, p. 430).

Nicolau Maquiavel, de forma diferente, propée na obra O Principe, uma ci-
sédo entre o direito divino e o direito terreno do monarca. Essa cisdo instaura uma
perspectiva pragmatica da acédo do poder do governante. Na perspectiva do direito
terreno, o Estado deveria ser visto como um fim em si mesmo, e os dirigentes pode-
riam utilizar-se de todos os meios — considerados licitos ou ndo — para garantir a
conquista e a continuidade do seu reinado. Em Maquiavel o poder € percebido como
necessario a manutencao do governo, que deve exercer suas funcdes tendo em vis-
ta o bem comum, para além dos dilemas éticos dos individuos. O ponto central des-
se raciocinio € que os regentes sao obrigados, pelas circunstancias, a agir de forma
diferente do homem comum. A finalidade das a¢bes do regente passaria a ser a ma-
nutencao da patria e o bem geral da comunidade, de forma que uma atitude tomada

por este, ndo poderia ser chamada de boa ou ma. Para Maquiavel
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[...] o principe ndo precisa ser piedoso, fiel, humano, integro e religi-
0s0, bastando que aparente possuir tais qualidades [...] um principe
ndo pode observar todas as coisas a que sdo obrigados os homens
considerados bons, sendo frequentemente forcado, para manter o
governo, a agir contra a caridade, a fé, a humanidade, a religido [...]
o principe ndo deve se desviar do bem, se possivel, mas deve estar
pronto para fazer o mal, se necesséario (MAQUIAVEL, 1986, p.55).

O poder, nesse caso, € percebido como um recurso absolutamente necesséa-
rio para a manutencdo de um governo, ou para a aplicacdo de um projeto politico,
qualquer que ele o seja. Deste poder advém, pois, a forca para fazer valer a vontade
do governante nas decisdes em que pese sua palavra.

Um bom rei, para Maquiavel, seria aquele que, com sabedoria, pudesse
combinar a racionalidade com a imprevisibilidade, sem priorizar uma em detrimento
da outra. Assim, dotado de amplos poderes, o Principe deveria ter o equilibrio e o
Senso necessarios a manutencao da ordem, mesmo que para isso tivesse que abdi-
car do controle dos pressupostos morais em prol de seus objetivos finais. Para Ma-
quiavel, “deve-se considerar ndo haver coisa mais dificil para cuidar, nem duvidosa a
conseguir, nem mais perigosa de manejar, que se tornar chefe e introduzir novas
ordens” (MAQUIAVEL, 1986, p.35). Em termos préticos, a obra maior de Maquiavel,
O Principe, muito contribuiu para a solucéo dos problemas de liderar uma nacéao, ao
elencar um conjunto das acbes que o0 governante deveria empreender para a sua
permanéncia no trono ou para aumentar o seu poder (NIVALDO, 2004; BRAICK &
MOTA 2005).

Alguns elementos importantes para a reflexdo, sobre a lideranca, podem ser
extraidos do pensamento de Maquiavel, aqui exposto sem pretensdées de esgota-
mento do assunto. Primeiro, a positividade do poder como recurso para realizar um
feito, o que afasta o entendimento do poder somente pela sua expresséao de tirania e
opressao. Segundo, o poder se legitima — e se sustenta — quando exercido em prol
do bem comum, e se assim for percebido. Terceiro, o poder é passivel de contesta-
cao, podendo ser permanentemente ameacado, obrigando aquele que o detém a
consumir parte do seu tempo e energia para conserva-lo (AMORIM e PEREZ, 2010).

No entanto, para um entendimento ainda mais acurado sobre a base politica
da lideranca, é necessaria a incursao a outros pontos de vista.

No pensamento contratualista de Thomas Hobbes, o principe de Maquiavel,

visto como um governante capaz de produzir uma situacao de equilibrio na socieda-
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de, a partir de suas ponderacdes subjetivas, é colocado em uma posicdo menor. Em
O Leviata, no século XVII, Hobbes afirma que a sociedade civil deveria organizar-se
politicamente em torno de um governo comum, por conta da necessidade de aban-
donar o seu estado de natureza. O governante representa algo maior e que existe
além dos individuos tomados enquanto tais; representa, pois, o Estado (HOBBES,
1999). Embora defensor da monarquia, o pensamento politico hobbesiano tem seu
cerne na figura do Leviatd, ou seja, do préprio Estado, visto nessa concepgdo como
regulador e punitivo, capaz de garantir a seguranca dos individuos. Hobbes parece
apontar para a nocdo de governo em sua forma substantiva, ou seja, ainda que para
0 exercicio do governo seja necessdria a existéncia de alguém que ocupe esse pa-
pel, a lideranca que tal posto representa € essencialmente politica e deve, portanto,
ser impessoal — a figura representativa do governante precede a pessoa fisica que
ocupa o trono.

Os conceitos elaborados por Hobbes impulsionaram o desenvolvimento da
filosofia politica moderna, a qual Rousseau, Locke e Kant, deram prosseguimento —
e modificaram — ao criar um panorama social no qual as questdes do Estado, do di-
reito e da soberania acoplaram-se a noc¢éo do individuo. A ideia de pessoalidade do
lider, de certa forma, permanece desvinculada da posicéo de poder ocupada por ele.
Os contratualistas, partindo de Hobbes e passando por Rousseau e Locke, mantive-
ram no contrato a centralidade de seu pensamento politico, e ndo na figura pessoal
do governante e suas caracteristicas especificas, embora reconhecessem o papel
que um grande lider pudesse exercer na conducao das questdes politicas e sociais.
E em Hegel que a pessoalidade do governante, como um lider cujos atributos pes-
soais sado de forte relevancia, parece tomar forma.

Para Hegel (2003), ao observar a realidade (manifestacdo das ideias, mes-
mo que de forma imperfeita), os individuos sado capazes de perceber o que esta
além dela, compreendendo o sentido do mundo. Os povos e alguns individuos, em
especifico, incorporam a razéo da historia. A ideia de grandes personagens da histo-
ria, nesse sentido, esta vinculada a um projeto maior, ao caminho da histéria. O indi-
viduo sé se torna um grande governante, tal qual Napoledo que exerceu forte cen-
tralidade no pensamento de Hegel, se compreende e materializa o sentido da histo-
ria. A face personalissima da lideranca parece, portanto, ganhar forca com a afirma-

céo de Hegel de que alguns homens teriam a capacidade de apreender a realidade
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de sua época com maior intensidade que outros, tornando-se naturalmente lideres
de seu tempo. Para Hegel, cada época produziria o seu lider e os grandes lideres
seriam também “grandes homens porque souberam querer e realizaram algo de
grande; ndo uma simples fantasia ou mera intencao, mas aquilo que era adequado e
de acordo com as necessidades da época” (SILVA, 2009, p. 18).

Contudo, em Hegel (2003), mesmo com o reconhecimento de que grandes
personalidades fossem capazes de entender e incorporar a razdo que progride na
historia, a personagem central em sua obra continua sendo a propria razdo e seu
desenvolvimento. Ou seja, a compreensdo hegeliana da histéria € impessoal, nela o
agente principal é a propria razdo, que caminha para seu aprimoramento. Mesmo
que Hegel reconheca as grandes personagens da histéria, o enfoque hegeliano é
distante da pessoalidade do governante, em termos de atributos e caracteristicas
especiais. O lider parece, na acepcdo de Hegel, ser um instrumento que serve a ra-
zao0 e que é capaz de edificar o Estado. Hegel ndo desconhece o individuo ou a so-
ciedade civil, mas os subordina ao Estado. Sem o Estado, os individuos séo incapa-
zes de se desenvolverem plenamente. O poder do governante, parece se originar,
portanto, no plano politico da razéo, sustentado pela for¢ca do Estado.

A dialética hegeliana, muito influente em seu tempo, também foi impactante
para o desenvolvimento da obra de Karl Marx. Cabe ressaltar que, assim como He-
gel, Marx ndo abordou a tematica da lideranca em sua obra. O recorte de Marx que
interessa neste trabalho €, em especial, suas consideracdes acerca da classe traba-
Ihadora como agente de mudancas da sociedade, um corpus de lideranca cuja inte-
gralidade se encontra ainda mais distante do aspecto pessoal que um lider Gnico
pode obter.

Enquanto Hegel havia dado um passo além do idealismo kantiano, mas se
mantinha, em alguma medida, vinculado a ele, Marx ira criticar a prevaléncia do Es-
tado diante da sociedade civil, propondo o inverso (MARX, 2005). E a vida pratica,
material, que gera as mudancas que irdo operar na esfera conceitual, ideal, ou seja,
um processo contrario ao que havia sido descrito por Hegel. Essa mudancga episte-
moldgica gera uma série de consequéncias para a teoria que Marx ira desenvolver,
acerca da queda do capitalismo.

Marx desenvolveu sua investigacdo da economia como peca chave para a

compreensao de toda a organizacdo da sociedade (concepg¢des de infraestrutura e
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superestrutura). Assim, o elemento econémico seria a base sobre a qual todos os
outros elementos sociais, como a religido, a arte, o direito e a politica, se estruturari-
am®.

Para Marx (MARX, 2007), o proprio sistema capitalista seria seu algoz, visto
que geraria crises tao fortes que sua estrutura iria ruir. Os trabalhadores, entdo alie-
nados, tomariam consciéncia de sua situagéo de vida, e percebendo que comparti-
lhavam da mesma situacdo com outros trabalhadores, se organizariam enquanto
classe social (de classe em si para classe para si). No entanto, como esse processo
de tomada de consciéncia poderia acontecer, de fato, € um ponto obscuro na obra
marxiana. Tomando a classe operaria como a classe revolucionaria de seu tempo,
por meio da qual o capitalismo seria substituido por um modo de organiza¢éo social
sem desigualdades, Marx ndo esclareceu como tal classe assumiria seu papel histo-
rico. O fato € que Marx a tratava como um ser coletivo, portanto, enquanto classe,
dando pouca énfase para aspectos individuais que pudessem ser interpretados co-
mo expressao de algum tipo de lideranca.

Enguanto Hegel valorizava o progresso da razéo no decorrer da histéria, que
poderia ser incorporada por algum individuo especialmente dotado, Marx vé na clas-
se trabalhadora o elemento modificador da realidade social. Marx ndo enfoca na ca-
racterizacao de um lider, que levaria os trabalhadores a sua organizacdo e a poste-
rior revolucdo. Em Marx, a prépria classe dos trabalhadores deveria ser o lider de
uma revolucdo sem sujeitos especificos. A revolucdo era uma contingéncia, que
ocorreria de qualquer maneira, pelas préprias condi¢cdes da sociedade capitalista.

A leitura de Marx, nesse ponto, sugere uma espécie de mudanca operada na
compreensao dos individuos acerca de suas préprias condi¢des, que ocorre de for-
ma “natural’, oriunda de sua prépria nog¢ao de vida e de trabalho. Os trabalhadores,
todos, tomariam consciéncia e entenderiam sua fun¢édo historica, mesmo que nao
fossem conduzidos por algum lider. O tema da lideranca, ainda que nao tenha sido
abordado diretamente por Marx, aparece na tradicdo marxista, principalmente, pelas

maos de Gramsci.

® vale notar que ha divergéncias quanto a esta interpretacao, tida por muitos criticos como mecanicis-
ta. Os primeiros escritos de Marx e a interpretacdo de Lukacs (1989), importante marxista hingaro,
sugerem uma leitura menos mecénica e absoluta do condicionamento entre a infraestrutura e a supe-
restrutura.



31

Gramsci (1992, 2004) apresenta uma leitura critica sobre O Principe, de Ma-
quiavel, a luz da realidade politicamente complexa em que vivia a Itélia no inicio do
século XX. Para este autor, o desafio maior estava na elaboracdo de uma vontade
coletiva que pudesse dar conta de organizar a massa de trabalhadores em torno de
um objetivo comum. Gramsci (idem) acaba por definir o principe moderno ndo mais
como um individuo, mas como uma organizagao coletiva que se concretiza no parti-
do politico. E o partido, portanto, que deve se apresentar como o organizador da
vontade coletiva.

A sociedade, na perspectiva desse autor, possui um direcionamento intelec-
tual e moral, que é sua hegemonia caracteristica. O poder das classes dominantes,
em Gramsci, nao reside simplesmente no controle dos aparatos repressivos do Es-
tado. Se assim o fosse, tal poder seria relativamente facil de derrocar, bastando ser
atacado por uma forca armada equivalente ou superior. Pelo contrario, o poder é
garantido pela hegemonia cultural que as classes dominantes exercem sobre as
dominadas, por meio do controle do sistema educacional, das instituicdes religio-
sas e dos meios de comunicac¢do. Isso significa que as pessoas pensam, agem e se
comportam de acordo com tal hegemonia vigente e que a ideologia funcionaria, ao
contrario do sentido que lhe é atribuido por Marx, como um conjunto de ideias que
podem ser usadas para rompé-la.

Além disso, ndo basta que uma classe seja dominante, pela for¢a; € preciso
gue ela seja dirigente, que ela lidere. A vontade coletiva, portanto, ndo se constréi a
partir de decretos ou leis, de forma impositiva, mas emerge da realidade concreta
impulsionada por um processo educativo, que deve levar a superagédo do individua-
lismo em favor da construcéo do coletivo organizado (DRABACH, 2012). A direcao
intelectual, e moral, dessa coletividade, se exerce por meio de uma série de apara-
tos da sociedade civil, tais como, as escolas, as igrejas, as organizacdes, a impren-
sa, entre outros, e € organizada por intelectuais capazes de construir e manter a he-
gemonia. A ideia de intelectual em Gramsci, entretanto, ndo esta vinculada a de eru-
dicdo. Enquanto o erudito apenas reproduz o mundo, ha outro tipo de intelectual, o
intelectual orgénico, capaz de preparar e organizar as pessoas para a funcéo revo-
lucionaria. O intelectual organico organiza as massas e deve conquistar a hegemo-
nia, pois nao basta simplesmente reproduzir a cultura dominante, € preciso produzi-

la. Se as massas precisam ser convencidas, portanto, a capacidade das liderangas
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se revela. Nesse ponto, Gramsci parece ter reunido a tradicdo da importancia focal
dos governantes sobre 0 povo, caracteristica dos autores italianos, com as preocu-
pacoes trazidas pelo marxismo. A funcao primordial do partido, para Gramsci (2004),
estd em sua possibilidade de efetivar a formacéo dos sujeitos em direcdo a aquisi-
cdo de uma consciéncia critica e emancipadora, capaz de contribuir para a transfor-
macao da sociedade. Nessa visdo, a constru¢do da vontade coletiva se da por meio
de um longo processo formativo. A consolidacdo da democracia, portanto, demanda
a vivéncia de experiéncias democraticas no interior das instituicbes, dentre elas as
instituicbes escolares. Esse ponto abre caminhos para o entendimento do quanto a
lideranca escolar, em sua perspectiva politica, pode contribuir para a consolidacédo
de espacos e praticas institucionais que consolidem, nas unidades escolares, as ex-
periéncias democraticas.

As contribuicdes filosoéficas e da Ciéncia Politica, tratadas até aqui, apresen-
tam uma perspectiva de construcdo politica da ideia de lideranca, com base nas re-
lagOes de poder estabelecidas na sociedade. O Quadro 2, a seguir, apresenta uma
tentativa de relacionar, de forma sintética, a partir dos conceitos tratados, a figura do
lider, a expresséo da lideranca e suas relacdes de poder no ambito politico da soci-

edade.
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Quadro 2 — Lider e Lideranca: Perspectivas, Imagens e Representacfes na Fi-
losofia e na Ciéncia Politica.

Autor Perspectivas Imagem Representacfes de poder do lider
da lideranca do lider
A aptiddo moral e a acdo racional sdo os principais re-
Platao Moral e Racio- | Rei-filésofo | quisitos do Rei, condicdes necessarias para que lhe
nal seja concedida autoridade para influenciar e poder para
comandar.
As acdes de governo devem ser pautadas pela busca
Maquiavel | Pratica e pes- Principe da manutencédo do poder do dirigente, mesmo que para
soal isso seja necessario abdicar do controle dos pressupos-
tos morais, em prol dos objetivos finais.
A sociedade deve se organizar em torno de uma lide-
Politica, estatal ranga comum para abandonar o seu estado de nature-
Hobbes e impessoal Estado za. O governante, no entanto, representa algo maior e
que o precede, ou seja, o Estado. O Estado é, pois, 0
poder maximo da sociedade.
O governante representa o progresso da razdo no de-
correr da histéria e pode ser incorporado por algum
Racional, his- Governante | individuo que s6 se torna um grande lider, entretanto, se
Hegel térica e pesso- for capaz de compreender e materializar o sentido da
al histéria. Assim, esse lider, seria capaz de influenciar os
homens e mudar os rumos da prépria sociedade.
Coletiva, histo- O lider inexiste enquanto representacdo pessoal e a
Marx rica e impes- Classe classe trabalhadora, em si, € a origem de um poder
soal. Proletaria | revolucionario sem sujeitos especificos e cujo objetivo é
a modificacdo da realidade social.
Existe uma forte necessidade de lideranca para a classe
trabalhadora, que deve ser expressa pelo partido politi-
Gramsci Partidaria Partido co por meio dos intelectuais organicos, influenciadores
Politico sociais que se apresentam como sendo capazes de

organizar as pessoas e forma-las para a transformacgéo
social.

Fonte: o préprio autor.

E na Sociologia, no entanto, principalmente a luz das concepgdes de Max

Weber, apresentadas a seguir, que a questdo da lideranca, e sua relacdo com a

dominacédo, ganha novos e substanciais contornos.

2.2. Lideranca e dominagéo

Diferentemente de Marx — que apontava os individuos como determinados

socialmente por sua condicéo de classe — para Weber o peso da sociedade € atuado

diante do individuo, o que abre espaco para o estudo do sentido que estes ultimos
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d&do a suas acdes na sociedade® (GIDDENS, 2005). Ao se concentrar nas intera-
¢cOes sociais, Weber percebe que as relagbes de poder e influéncia sao elementos
constituintes de toda dinamica social. Essas relacées de poder se manifestam na
forma de dominacédo de alguns individuos sobre outros, aspecto presente em Marx e
em todo o marxismo, mas de distintas formas. A dominacédo € percebida como um
elemento fundamental para a manutencéo da ordem social, pois em toda relacéo ha,
em alguma medida, complexos processos de dominagao, 0 que assegura determi-
nada organizacdo na coletividade social. Dominacdo é poder, e por poder Weber
entende “toda probabilidade de impor a propria vontade numa relagao social, mesmo
contra resisténcias, seja qual for o fundamento dessas legitimidades” (WEBER,
1999, p.33).

No entanto, a dominacédo, tomada como uma forma especial de poder, ndo
deve ser entendida como algo predatério sempre, 0 que levaria a um alto grau de
desconfianca social. Na verdade, Weber se interessa pela dominacgéo legitima, ou
seja, por aquele tipo de dominagdo exercida com o consentimento das pessoas.
Weber entende as relacdes de poder como intersubjetivas: todo individuo é, ao
mesmo tempo, sujeito e objeto de poder. E claro que ser mais sujeito do que objeto
de poder depende de uma série de fatores, como o status, o carisma, e outras carac-
teristicas dos individuos e dos grupos sociais. Embora Weber tenha se debrucado
sobre as interacfes sociais dos individuos, ele ndo desconhece o peso dos grupos e
estratos sobre as acdes dos individuos, em tese, todos exercem poder, em maior ou
menor medida, e sdo alvos de acbes de poder. O interesse pela dominacao legitima
vem da compreensao weberiana de que o poder mais eficaz € o legitimo. Quando se
aceita o poder que € exercido, mais eficaz ele se torna. Além disso, vale notar que,
por estar presente e disperso em todas as interacfes sociais, o poder é a forma tipi-
ca do agir social.

Mas afinal, o que faz legitima uma forma de dominagéo? De acordo com

Weber, para que a dominacao seja legitima s&o necessarios o interesse e a vontade

° O embate entre a sociedade e o individuo, que pode ser traduzido pelo embate entre a conformacao
normativa da sociedade e a liberdade individual de agir, € um dilema nodal para as Ciéncias Sociais.
Muitos se posicionaram do lado da sociedade, percebendo-a como determinante do comportamento
do individuo, reduzido a um reprodutor das normas sociais (Marx e Durkheim estéo localizados nesse
registro). Outros como Weber, em alguma medida, e os interacionistas simbdlicos, se posicionam ao
lado do individuo, percebendo-o como agente ativo de suas a¢Bes no mundo. Ha aqueles que ten-
tam, ainda, realizar uma aproximacao entre os dois polos, como Giddens (GIDDENS, 2005).
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na obediéncia, por parte daqueles que s&o objetos de poder (idem). A observancia
desses requisitos, Weber da o nome de principio de legitimidade. Tal principio permi-
te que todo exercicio de poder perdure no tempo e que as ordens emitidas sejam
obedecidas e percebidas como validas. E pela dominacéo, que obedece a algum
principio de legitimidade, que Weber se interessa, pois, se trata do tipo de domina-
¢cédo mais eficaz, com efeitos temporais prolongados. Weber ressalta ainda que toda
forma de dominagdo apresenta uma estrutura minima, composta por trés elementos:
0s agentes dominantes, representantes da autoridade; os agentes dominados, des-
tinatarios dos comandos emitidos pela autoridade e o quadro administrativo, respon-
savel pela execucdo dos comandos dos dominantes para os dominados.

Analiticamente, Weber concebeu um esquema com trés formas puras de
exercicio regular da dominacao.

As formas puras se referem aos tipos ideais'®, constructos teéricos e abstra-
tos que auxiliam na compreenséo da realidade social. S&o trés formas por meio das
quais a crenca na legitimidade do poder perdura: dominacao carismatica, dominagao

tradicional e dominacéo racional-legal.

2.2.1. A dominacgdo carismatica

A dominacao carismatica tem como personificacdes tipicas o herdi, o profe-
ta, o lider tribal, 0 demagogo, o revolucionario, entre outros. Ela se baseia nas carac-
teristicas pessoais dos individuos, em seus talentos, percebidos, muitas vezes como
misticos, excepcionais ou sobrenaturais, capazes de exercer influéncia e dominacao
sobre os seus seguidores. Weber define a dominagao carismatica como aquela “ba-
seada na veneracdo extra-cotidiana da santidade, do poder herdico ou do carater
exemplar de uma pessoa e das ordens por esta reveladas ou criadas” (WEBER,

1999, p. 141). Trata-se de uma dominacao baseada, portanto, em aspectos individu-

1% Tipo ideal é um recurso metodolégico do qual se vale o cientista para, na tentativa de manter a
objetividade e uma neutralidade axiolégica, compreender fendmenos sociais complexos. E um recur-
so abstrato, que ndo pode ser encontrado na realidade em seu estado puro. O tipo ideal condensa,
unilateralmente, caracteristicas mais ou menos generalizaveis a fim de apresentar um tipo analitico
que nao existe na realidade e seja capaz de perdurar no tempo. De acordo com Florestan Fernandes
(1974), ele molda um comportamento humano artificial, que ajuda a controlar os dados e interpreta-
los.
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ais, pois o carisma nao pode ser transmitido a quem nado o detém. Regra geral, 0
lider carismatico traz em si a possibilidade de a¢bes revolucionérias, que rompam
com as regras estabelecidas (como o faz os profetas), pois ele é capaz de influenciar
as pessoas a agirem e a pensarem de maneiras diferentes, arrastando atras de si
uma legido de seguidores. Como o carisma € algo pessoal, oriundo de atributos pes-
soais considerados excepcionais, a dominacdo carismatica se funda na confianca
que o lider passa para seus comandados.

Vale ressaltar que a adesdo e o cumprimento dos mandamentos emitidos
pelo lider carismatico sdo proporcionais a percepcao, por parte do grupo, da excep-
cionalidade de seus atributos. Como a dominacdo carismatica € organizada desta
forma, ela s6 pode perdurar enquanto o lider for capaz de manter a crenca de seus
seguidores em seus atributos fantasticos. Com isso, essa dominacdo depende da
prova para manter sua eficacia. Além disso, essas provacdes sdo acompanhadas,
regra geral antecedidas, de um discurso profético, promissor e heroico, que garante
a entrega dos discipulos. Sendo assim, a dominagdo carismatica encontra seu fun-
damento revolucionario no fato de questionar o status quo, de propor 0 novo em
substituicdo ao tradicional, para estabelecer, entdo, uma nova tradicao.

Baseada em comportamentos revolucionarios que combatem a tradicao, a
grande questdo da dominacao carismatica é que, com o tempo e na busca por esta-
bilizar-se, corre o risco de ter que se tradicionalizar. O carisma acaba por tentar insti-

tucionalizar-se a fim de perpetuar-se.

2.2.2. A dominacao tradicional

Por basear-se na legitimacéo pela via da tradicdo, a dominacéo tradicional
tem relac&o direta com o fator temporal. E o tempo que permite a consolidacéo das
regras, normas, valores e comportamentos taxados como 0s que devem ser segui-
dos. Segundo Weber, a dominagao tradicional tem lugar quando “sua legitimidade
repousa na crenga na santidade de ordens e poderes senhoriais tradicionais (‘exis-
tentes desde sempre’)” (WEBER, 1999, p.148). A investidura no poder € de longa
duracéo, se apresentando como algo que sempre existiu, ou seja, embora a tradi¢cao

tenha sido construida em algum momento da historia, ela se naturaliza, parecendo
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algo inquestionavel e pertencente a natureza das coisas. O costume define quem
exerce o0 poder e garante a sua legitimidade. Aqui, os suditos ndo obedecem as
normas impostas Unica e exclusivamente pela vontade do lider, como ocorre na do-
minacao carismatica, mas obedecem ao costume, ou seja, a dominacao se desloca
da figura do lider para o costume estabelecido. De fato, pode ocorrer de, na pratica,
as ordens emanarem da vontade pessoal do lider, mas, mesmo nesse caso, a legi-
timidade vem da tradicdo e ndo do carisma. A dominacéo tradicional possui uma es-
trutura burocratica baseada em técnicas e procedimentos arraigados e de longa du-
racao, e se reforca na interpretacdo de mandamentos sacralizados, como textos reli-
giosos ou dogmas juridicos estabelecidos, dai a ideia de naturalizagcdo. O lider tradi-
cional se apresenta como legitimo devido a percepcéo, por parte dos liderados, de
que nao poderia ser de outra forma, j& que sempre foi assim, ou, nas palavras de
Weber, o que reforca o poder do lider € uma permanente “crenga no eterno ontem”
(WEBER, 1999).

Ponto interessante na dominacao tradicional € que ela impde limites as
acOes do lider. Como sua lideranca se funda no costume e na tradicdo, esse mesmo
costume é um elemento limitador da vontade do lider. O costume, como centro da
dominacéo tradicional, funciona como uma espécie de barreira para que o lider aja
segundo sua prépria vontade. O rompimento com 0s habitos estabelecidos faz com

gue os suditos exer¢cam resisténcia a lideranca tradicional.

2.2.3. Adominagéo racional-legal

A dominacdo racional-legal, ou simplesmente legal, se funda “na legitimidade
das ordens estatuidas e do direito de mando daqueles que, em virtude dessas or-
dens, estdo nomeados para exercer a dominacédo” (WEBER, 1999, p.141). A obedi-
éncia, neste tipo de dominacéo, ndo decorre nem dos atributos excepcionais, de ca-
rater pessoal e intransferivel de um lider, como na dominagao carismatica, nem da
forca que o costume exerce, com seu carater naturalizante, sobre os comandados e
sobre o préprio lider, como na dominagéo tradicional. A dominacao legal se abriga
sob a observancia de preceitos juridicos, da norma juridica instituida. A obediéncia

esta relacionada a regra impessoal e abstrata, pelo menos teoricamente, produzida
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por procedimentos estabelecidos como legitimos. O atributo de racional vem da ideia
de que a obediéncia sera fundada em preceitos que passam por critérios de legitimi-
dade previamente estabelecidos.

A figura do lider adquire, aqui, um sentido diferente. A norma, legalmente es-
tabelecida, é que se torna o cerne em torno do qual a dominacgao se legitima, princi-
pio da legalidade. A hierarquia estabelecida no sistema organizacional também se
estrutura de acordo com as previsdes normativas, e ocorrem de acordo com a divi-
sdo das fungdes. Tanto o superior na estrutura hierarquica quanto o subordinado
devem obedecer aos preceitos estabelecidos na norma. Subordinados, e ndo segui-
dores, discipulos ou suditos. Todos ganham o status de cidadaos, possuidores de
direitos e de deveres. Nota-se que a forma tipica de dominacao racional-legal é a
burocracia moderna: dominacdo normativa e impessoal, estrutura hierarquica, distri-
buicdo de cargos e funcdes, registros de atos, controle dos atos e do tempo, entre
outras caracteristicas.

A impessoalidade € um elemento distintivo da dominacéo racional-legal, que a
diferencia das formas de dominacéo carismatica e tradicional. Nestas duas ultimas
formas de dominacéo, a figura pessoal do lider € importante para a manutencao da
legitimidade do exercicio da lideranca. Na dominagdo carismatica, o lider extrai a
legitimidade da lideranca de suas proprias caracteristicas pessoais, intransferiveis.
Na dominacao tradicional, por sua vez, embora o cerne do poder gire em torno da
tradicdo e do costume, estes podem se personificar na figura de alguém, ou de uma
familia, por exemplo. J& na dominagéo racional-legal isso ndo ocorre. A pessoalida-
de é substituida pela impessoalidade caracteristica do preceito normativo. E o impe-
rativo abstrato, contido na norma, que fundamenta a legitimidade do poder, consoli-
dando os estatutos e sendo dirigido a todos.

Outro ponto importante a ser destacado, e que singulariza a dominagao raci-
onal-legal, é a “substituibilidade” das normas que regulam os comportamentos. Ao
contrario do que ocorre com a dominacao tradicional, na qual a mudanca dos precei-
tos é vista como problematica e comprometedora da prépria ordem estabelecida, na
dominacgdo racional-legal os preceitos reguladores da relacdo mando-obediéncia
podem ser alterados, desde que se observem as normas instituidas para que essas
mudancas se realizem. Ou seja, 0s preceitos reguladores podem ser alterados sem

gue isso comprometa a legitimidade do tipo de dominagéo em questéo.
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Se a legitimidade do poder carismatico encontra limites na prépria duracao
do carisma do lider, e a legitimidade do poder tradicional encontra limites na propria
tradicéo, a legitimidade do poder racional-legal encontra seu limite na norma estabe-
lecida. O direito de mando e o dever de obediéncia se constituem como atributos
normativos e com carater temporario, ou seja, as posi¢cdes de mando e de obedién-
cia sdo determinadas pela norma e por ela podem ser alteradas. E a norma que es-
tabelece as competéncias, que sdo objetivadas, do exercicio da autoridade (WE-
BER, 1999). Nas dominacdes de tipo carismatico e de tipo tradicional, ha, em maior
ou em menor grau, algum nivel de arbitrariedade em relacdo as decisbes tomadas
pelo lider (menor grau para a dominagao tradicional, maior grau para a dominacao
carismatica). Na dominacao legal, a arbitrariedade é reduzida ao maximo e, quando
permitida, o € por prépria previsdo da norma, e dentro de limites objetivamente esta-
belecidos. A racionalidade que caracteriza este tipo de dominacéo pode ser percebi-
da em uma série de caracteristicas encontradas na burocracia moderna, como a di-
visdo funcional dos 6rgéos, a fixacdo de critérios técnicos, a continuidade do servico,
entre outras.

Vale ressaltar, mais uma vez, que estas trés formas de dominacdo sao for-
mas tipicas ideais, ou seja, sdo constructos abstratos que fornecem instrumentos os
quais podem ajudar a compreender a realidade, em especial, podem ser Uteis ao

entendimento da lideranca.

2.3. Contribui¢cdes da Ciéncia Politica e da Sociologia

O debate sobre o poder na Ciéncia Politica e na Sociologia, travado na arena
das instituices sociais, fornece algumas importantes pistas para a elaboracéo de
uma possivel dimensdo estruturante da lideranca em contexto escolar. Nessa dire-
¢édo, as principais contribuicdes que as areas da Ciéncia Politica e da Sociologia ofe-
recem, aqui brevemente expostas, residem na possibilidade de uma andlise qualifi-
cada do poder, da influéncia e da dominacédo, a partir das relacbes estabelecidas
entre os agentes politicos.

Ou seja, haja vista a natureza politica da sociedade e considerando o poder
como uma possivel caracteristica constitutiva da lideranca, torna-se conveniente in-

vestigar as ligacdes entre a primeira e o segundo, sob a logica das relacdes estabe-
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lecidas entre os sujeitos, a sociedade e o Estado. Neste debate interessou, portanto,
a forma como o Estado e suas estruturas, a legitimidade dos governantes e as con-
cepcles de poder sdo entendidas, por exemplo, a luz do pragmatismo de Maquiavel,
do contrato social de Hobbes, da luta de classes em Marx, da hegemonia da classe
dominante tratada em Gramsci ou da logica dos processos de legitimacédo da domi-
nacéo, de Weber. Mesmo que esses autores ndo tenham se debrugado diretamente
sobre o tema da lideranca, as discussdes que trazem importam no sentido de tracar
alguns caminhos a compreensao desse tema em sua acepcao politica.

As relacbes de poder apresentadas em suas teorias, fundadas geralmente
no Direito seriam, pois, responsaveis pela garantia da unidade politica de uma de-
terminada sociedade, na qual se estabeleceria uma espécie de contrato representa-
do por algum tipo de lideranca. Pelo cumprimento das obrigacdes legais previstas €
gue se veriam garantidas a paz e a seguranca entre os individuos. A politica se es-
tabeleceria pela via do consenso, sob a prerrogativa de legitimidade do poder ema-
nado das liderancas, com a finalidade de realizacdo de bens comuns. No contexto
préprio da modernidade, aqui exposto em linhas gerais, a no¢do de cidadania pas-
sou a constituir referéncia para a sustentacdo da sociedade, o que abriu caminhos
para o fortalecimento do sentido politico das instituicdes escolares.

O entendimento da funcdo educacional, sob o carater politico que assumiu,
por sua vez, tem passado pela discussao de uma dupla possibilidade da escola: ou
a reproducdo da cultura dominante, ou a promoc¢éao de reformas na sociedade pela
via da autonomia dos individuos. A natureza politica da escola parece girar em torno
da manutencdo ou superacdo da ordem vigente, definida pelas relagbes politicas
gue a determinam.

De maneira geral, na Pedagogia moderna, cré-se na possibilidade de trans-
formacao da sociedade pela garantia do acesso dos individuos a escola, com a con-
sequente socializacdo do conhecimento cientifico historicamente acumulado. A fun-
cao politica da educacao na sociedade, principalmente pela 6tica marxista, deve-se
exercer por meio da garantia da posse destes saberes pelas classes menos favore-
cidas, com o intuito de promover reformas sociais, considerando que o0 acesso ao
conhecimento é fator de libertagdo politica.

Essas consideracfes, em certa medida, abrem caminho para a proposicéao

de uma dimenséao politica da lideranga em contexto escolar.
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Como ponto de partida, de maneira geral, € preciso reconhecer que as rela-
¢cbes de poder, historicamente construidas e culturalmente difundidas, sdo parte in-
tegrante das hierarquias sociais, sendo, portanto, caracteristicas proprias da acao de
liderar. Em certa medida, o exercicio da lideranca se da sob a prerrogativa de poder
gue se estabelece no centro do jogo entre os lideres e os liderados. Nesse aspecto,
assim como nas demais instituicdes sociais, € de se esperar que, também nas esco-
las, a lideranca se efetive no bojo de um processo que lida diretamente com as rela-
cOes de poder ali instituidas.

Nas escolas, a dimenséao politica da lideranca pressupde, por exemplo, que
0S gestores escolares sejam 0s responsaveis por coordenar, em um espaco de par-
ticipacdo conjunta, o planejamento — e a execucao — das acdes pedagodgicas e curri-
culares de todos os envolvidos no ato educativo. O didlogo, o debate, a construcdo
coletiva e o compartilhamento da missao e objetivos, devem ser marcas essenciais
de todo o trabalho. As caracteristicas de realizacdo desses processos escolares, no
entanto, podem estar sujeitas ao tipo de poder que os gestores estabelecem com a
comunidade escolar. Estima-se que esse poder de liderar a escola sera tanto mais
positivo, no sentido de ser agregador e produtivo, ou tanto menos positivo, quanto
mais a comunidade escolar considerar legitima a lideranca exercida pelo gestor.

O espaco institucional da lideranca escolar, nesse aspecto, parece se cons-
truir sob um processo politico que se configura nas relacdes de poder entre os sujei-
tos da escola. Souza (2012) aponta algumas pistas, acerca da dimenséao politica da
lideranca escolar, ao afirmar que a coordenacdo da politica da escola é, ela mesma,

0 objeto da gestéo escolar:

[...] o controle sobre o poder escolar garante a definicdo dos ideais
sobre o0s quais se edificardo os processos de gestdo e, a0 mesmo
tempo, a propria gestao é um processo de busca, conquista, disputa
e/ou didlogo e socializagdo do controle desse poder de decisdo sobre
0S rumos que a instituicdo segue. A coordenacao da politica escolar
€, em Ultima andlise, o objeto da gestdo escolar (SOUZA, 2012
p.160).

Hé& ainda outro ponto a se considerar. Para a comunidade escolar o gestor &,
em certa medida, tanto um representante do Estado quanto deve ser capaz de re-
presentar, para o proprio Estado, os interesses dessa comunidade. Essa aparente

contradi¢céo entre, de um lado, ser o preposto da racionalidade legal e burocratica do
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Estado e, de outro lado, atender as demandas e expectativas da comunidade, se
estabelece no terreno das relacdes pessoais e das costuras politicas construidas
entre os diferentes sujeitos no espaco institucional da escola. Essas relacdes, pelo
mimetismo ao pleito eleitoral, podem ganhar um peso ainda maior ao se considerar
os sistemas educacionais brasileiros nos quais os diretores séo eleitos, como é o
caso de Minas Gerais. Nesse sentido, o poder de exercicio da lideranca na escola
pode, inclusive, variar em intensidade a partir da qualidade das relacdes estabeleci-
das, das aliancas e pactos firmados, dos interesses comuns, bem como do carisma
do diretor, da tradicdo e cultura escolar ou da forma como as normas séo aplicadas
e seguidas no cotidiano das atividades na escola.

Por conta dessas variaveis, o diretor, na perspectiva politica da lideranca es-
colar que se configura aqui, demonstra ser um agente articulador da politica escolar,
cujas habilidades de comunicacédo, negociacdo e mediacdo parecem ser fundamen-
tais para a garantia do trabalho pedagdgico e execucao dos objetivos propostos.

E nesse territorio das expressdes de poder entre os atores educacionais e
da necessaria atuacao do gestor, a fim de responder ao objetivo finalistico da escola
— 0 de ensinar —, que se configura a dimensao politica da lideranca escolar.

Para uma abordagem ainda mais ampla da lideranca e, consequentemente,
delimitacdo de outras possiveis dimensdes da lideranca escolar, faz-se necessario
aprofundar o assunto em outras areas que apresentam estudos e pesquisas especi-
ficas sobre o tema. A Psicologia Organizacional e a Administracdo, tratados a seguir,
sd0 0s campos nos quais é possivel encontrar os trabalhos mais consolidados e tra-
dicionalmente referenciados no tocante a classificacdo, caracterizacdo e enfoques

da lideranca.
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CAPITULO Il - ABORDAGENS DA LIDERANCA NA PSICOLOGIA ORGANIZA-
CIONAL E NA ADMINISTRACAO

A lideranca, como tema de pesquisa cientifica, surgiu no inicio da década de
1930 nos estudos da Psicologia Organizacional** e das Ciéncias da Administracéo,
como um fenémeno social capaz de ser analisado a luz do método cientifico. A lite-
ratura sobre lideranca, nestes dois campos, evoluiu de teorias que descreviam tra-
COs e caracteristicas pessoais inatas dos lideres, passando por uma abordagem fun-
cional da acéo destes, até abordagens situacionais ou contingenciais, as quais pro-
puseram um estilo mais flexivel, adaptativo e colaborativo para a lideranca a partir
do contexto em que ela seria exercida.

Este capitulo apresenta, de maneira sucinta, os principais estudos sobre li-
deranca naqueles dois campos do conhecimento. O objetivo é situar, de forma geral,
as contribuicdes da Psicologia Organizacional e da Administracdo no tocante a tipo-
logia, classificacao e delimitacdo da lideranga e seus processos no interior das orga-
nizacdes de trabalho e nos grupos sociais, passo fundamental ao entendimento da

lideranca em contexto escolar.

3.1. Marcos da Pesquisa em Lideranca

Inicialmente, sob a perspectiva da teoria classica da Administracdo de Henry
Fayol, a lideranca era considerada apenas sob 0 aspecto de autoridade formal, vin-
culada ao exercicio do cargo de comando e suas relacdes com os subordinados.
Nesse sentido, ressalta-se o carater de chefia, legitimado pela configuragédo hierar-

quica do cargo. Com o desenvolvimento da Escola das Rela¢cdes Humanas, do psi-

1 A Psicologia Organizacional é uma especializacdo da Psicologia que estuda os fendmenos psicold-
gicos presentes nas organizacdes. Mais especificamente, atua sobre os problemas organizacionais
ligados a gestdo de pessoas, bem como ao seu bem estar, relagbes interpessoais e emog¢des no
ambiente de trabalho. Em resumo, sdo considerados dois aspectos importantes nos trabalhos dessa
area: o lado humano das organiza¢fes, em pesquisas que sdo realizadas com pessoas no ambiente
de trabalho, e a aplicacé@o dos principios e das descobertas obtidas nas pesquisas (SPECTOR, 2002).
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c6logo Elton Mayo, logo no inicio do século XX, no entanto, o conceito de lideranca
comeca a ser visto de forma mais abrangente e desvinculado da formalidade do car-
go (GOODWIN, 2005).

Tiveram importantes desdobramentos as investigacfes dos Estudos Haw-
thorne, como ficaram conhecidas as pesquisas de Elton Mayo, no periodo de 1923 a
1949, na Western Eletric Company, uma fabrica de componentes elétricos de Chica-
go, Estados Unidos (MAXIMIANO, 2009). Dentre os resultados encontrados, desta-
cou-se a constatacdo de que elementos comportamentais, como a motivacéo, a inte-
racao social entre os grupos de trabalhadores e a lideranca formada no interior des-
ses grupos, possuiam maior influéncia sobre a produtividade do que os aspectos
puramente ambientais, como, por exemplo, a luminosidade do ambiente de trabalho.
Os resultados da pesquisa na Western Eletric Company acabaram por representar o
oposto das premissas defendidas a época pela Teoria da Administracdo Cientifica.
Ao se afastar desta, o conjunto das ideias nascidas do trabalho de Mayo, serviu de
base para a fundacéo da Teoria das Rela¢cées Humanas, uma nova abordagem que
veio a revolucionar o entendimento da dimensdo homem e trabalho (GOODWIN,
2005).

Em relacdo ao campo de estudo da lideranca, o grande feito dos Estudos
Hawthorne foi o de apontar, para além dos pressupostos rigidos da hierarquia do
cargo na Administracdo Classica, a existéncia dos lideres informais e sua influéncia
nos processos produtivos. Esses lideres eram capazes, segundo Mayo, de assumir
as expectativas do grupo e manter forte controle sobre o comportamento de seus
integrantes por meio de normas compartilhadas e aceitas coletivamente, o que aju-
dava a manter os trabalhadores como um grupamento social, integrado e coeso. A
partir desses resultados, conceitos como a motivacdo, a organizacdo e a dinamica
dos grupos, as relacdes de poder no trabalho, a expressdo e os determinantes do
comportamento organizacional e, em especial, a lideranga, tornaram-se foco de es-
tudo de diversas pesquisas emergentes (LACOMBE, 2003; GOODWIN, 2005; MA-
XIMIANO, 2009).

Nesse sentido, a sucesséao de trabalhados pds-estudos Hawthorne, contribu-
iu para a emergéncia de um conjunto de teorias explicativas do fenémeno da lide-
ranca. Comumente essas teorias tém sido agrupadas em trés grandes conjuntos: as

teorias de enfoque individual, as de enfoque comportamental e as de enfoque situa-
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cional, discutidos nos topicos a seguir (STOGDILL, 1984; BASS, 2007; MAXIMIANO,
2009). Na atualidade, alguns pesquisadores da area apontam também para o surgi-
mento de movimentos integradores, bem como de estudos que tém procurado en-
tender a lideranca de forma transacional ou transformadora. Discorre-se sobre esse
assunto no quarto topico, nas perspectivas atuais de abordagem da lideranca (AL-
BUQUERQUE & PUENTE-PALACIOS, 2004).

3.2. Teorias de Enfoque Individual

As teorias de enfoque individual podem ser consideradas como a primeira
sistematizacdo dos estudos sobre lideranca. As pesquisas nesse enfoque se inicia-
ram nos primeiros anos do século passado e prevaleceram até fins dos anos de
1940. Essas teorias apresentavam, por pressuposto, o entendimento da lideranca
como uma caracteristica inata a pessoa. Tinham como finalidade, portanto, identifi-
car atributos de personalidade, sociais, fisicos e intelectuais que descrevessem 0s
lideres e que os diferenciassem dos néo-lideres.

A lideranca, nesse enfoque, € resultado da juncao de uma série de tracos
individuais que atribuem algumas caracteristicas especiais as pessoas que o0s de-
tém, ou seja, essas pessoas ja nasceriam com certas habilidades que as identificari-
am como lideres e, consequentemente, as tornariam superiores as que ndo as pos-
suissem. Os estudiosos acreditavam que o lider nato, ou o possuidor de determina-
dos tracos individuais, seria capaz de exercer espontaneamente a lideranca.

As teorias do enfoque individual da lideranca tiveram por influéncia a aborda-

gem da Teoria dos Grandes Homens, de Thomas Carlyle. Segundo Carlyle

A histéria universal, a histéria que o homem realizou neste mundo, é
fundamentalmente a histéria dos homens que atuaram & superficie
da terra. Foram condutores de homens, os homens superiores, mo-
deladores, forjadores e, num sentido amplo, criadores de quanto as
multiddes se propuseram fazer ou atingir. Todas as coisas que ve-
mos terem sido realizadas no mundo séo propriamente o resultado
material, a elevacdo pratica, a incorporacdo dos pensamentos que
surgiram nos homens superiores, enviados ao mundo; pode dizer-se
com justica que a alma de toda a histéria mundial é a historia dessas
almas (CARLYLE, 1963, p. 19-20).
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Para Carlyle (idem), de tempos em tempos, apareceriam individuos geniais
com a tarefa de exercer profunda influéncia sobre os homens, a ponto de mudar o

destino da sociedade. Sob essa perspectiva a lideranga encontra sua expressao

[...] em uma reduzida quantidade de pessoas cuja heranca e destino
as convertia em lideres. Os individuos do tipo adequado poderiam li-
derar; todos os demais deveriam ser liderados. Ou se tinha essa ca-
racteristica ou ndo se tinha. Nem o aprendizado nem o desejo, por
grandes que fossem, poderiam alterar o destino de um individuo
(BENNIS & NANUS, 2001, p.78).

Com base nas concepcdes de Carlyle, os pesquisadores da época elabora-
ram um conjunto de elementos tedéricos explicativos da lideranca com base em tra-
¢os naturais dos individuos, que veio a ser chamado de Teoria dos Tracos.

Defendida por estudiosos como Richard Mann e Stogdill, a Teoria dos Tra-
cos, entendia que certas caracteristicas de personalidade e carater possibilitariam a
algumas poucas pessoas serem lideres (BERGAMINI, 1994). A natureza dessas
caracteristicas tinha como origem a propria esséncia do individuo, uma condi¢ao
inata sem nenhuma influéncia do meio para sua constituicdo, dai ser entendida co-
mo um tracgo individual. As pesquisas com foco na Teoria dos Tragos buscaram en-
contrar aspectos universais de personalidade que pudessem identificar os lideres
dos néo lideres. O objetivo principal era estabelecer, por meio da enumeracéo de
caracteristicas relacionadas ao sucesso, os perfis considerados ideais de lider

A crescente utilizacdo dos testes psicologicos e de personalidade, a época,
contribuiu para o grande niumero de pesquisas da area. Segundo Bergamini (1994),
de 1904 a 1948, é possivel identificar aproximadamente 124 projetos voltados a es-
se tipo de enfoque no estudo da lideranca, nos quais se podia listar aproximadamen-
te 34 tracos de personalidade considerados como caracteristicas tipicas dos lideres
eficazes. Dentre esses, 0s tragos mais comuns presentes nos lideres seriam 0s:

- Fisicos: aparéncia, energia e peso corporal.
- Intelectuais: agressividade, adaptabilidade, autoconfianga e entusiasmo.
- Sociais: habilidades interpessoais, administrativas e cooperagao.
- Relacionados com a tarefa: persisténcia, impulso de realizacao e iniciativa.
Os resultados dos estudos centrados nas Teorias de Enfoque Individual, en-
tretanto, foram inconclusos na demonstragdo empirica de seus pressupostos. Essas

pesquisas, ao identificar que os lideres ndo eram os mesmos em termos de perfil,
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nem agiam da mesma forma nas situacdes de resolucdo de problemas, foram inca-
pazes de determinar as caracteristicas universais da lideranca. Os estudos da éarea,
em sua totalidade, apresentaram elementos incapazes de estabelecer uma correla-
cao positiva entre as caracteristicas inatas dos individuos, as adquiridas por ele nas
interacbes com 0 meio e 0s possiveis tracos de lideranca. O enfoque individual da
lideranga também ignorou os fatores situacionais e, embora se preocupasse em
elencar as caracteristicas especificas que apenas os lideres possuiam, as pesquisas
desse enfoque revelaram gque essas mesmas caracteristicas foram encontradas em
um grande numero de pessoas ndo-lideres. Essa constatacao, por si s6, invalidou a
nocéo de universalidade dos tracos de liderangca que supostamente seriam exclusi-
vidade dos individuos que nasciam para serem lideres. Entretanto, ainda que sejam
inexistentes os estudos capazes de provar que uma pessoa seja lider por causa de
suas caracteristicas individuais inatas, € importante considerar que alguns atributos
pessoais, como, por exemplo, a inteligéncia, a perseveranga, a comunicabilidade, e
a empatia, podem aumentar a probabilidade de que certas pessoas assumam, com
maior frequéncia, os papéis de lideranca.

Houve muitas criticas a abordagem de tracos de personalidade, dentre elas,
Longaray & Giesta (1999) destacam: (i) a imprecisdo das medidas de personalidade;
(i) a contradicdo entre os resultados das pesquisas, de forma que tragos apontados
por algumas pessoas como relevantes eram ignorados por outras; (iii) a desconside-
racao com o contexto em que o lider estava inserido.

Para Albuquerque & Puente-Palacios (2004), os decepcionantes resultados
dos estudos centrados nas teorias de enfoque individual, acabaram por transpor o
foco dos pesquisadores, dos tracos do lider para a conduta destes, ou seja, de uma

tentativa de entendimento de o que o lider € passa-se a buscar o que o lider faz.

3.3. Teorias de Enfoque Comportamental

Entre o final da década de 1930 até a década de 1960, os estudos sobre li-
deranca sao fortemente influenciados pelas teorias comportamentalistas. Essa in-
fluéncia determinou o foco da ateng¢do na investigagdo dos comportamentos e con-

dutas do lider em relacéo aos integrantes do grupo.
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Os cientistas comportamentais passaram a se preocupar especialmente com
0 aspecto que caracterizava mais claramente a dindmica do comportamento do lider.
Buscava-se identificar os comportamentos que estavam vinculados a uma lideranca
eficaz para, a partir dai, criar modelos de lideranca passiveis de serem difundidos
nas organizacdes. A aplicabilidade dos modelos de comportamento dos lideres par-
tia da nocao de que, diferentemente da concepcéo inatista da lideranca, os compor-
tamentos dos lideres poderiam ser ensinados (BRYMAN, 2004). Pessoas treinadas
nos modelos de lideranca detectados como eficazes estariam aptas a liderar, tam-
bém, de forma eficaz.

Portanto, enquanto no Enfoque Individual a suposi¢do basica era a de que o
lider nascia com os atributos qualificativos para o exercicio da lideranca, no Enfoque
Comportamental se aceita que, uma vez sendo racionalmente conhecido o compor-
tamento responsavel pela lideranca eficaz, devia-se reproduzi-lo e multiplica-lo em
forma de treinamentos.

Em especial apds a Il Guerra Mundial, crescem os estudos sobre lideranca
movidos pela identificacdo de comportamentos eficazes no ambiente de trabalho.
Como campo de pesquisa, 0s investigadores lancaram mao da analise e investiga-
cdo de contextos reais, ou bem préximos destes, tendo por sujeito as pessoas que ja
ocupavam posicdes formais de lideranca (LACOMBE, 2003). A origem desse movi-
mento efervescente remete, no entanto, ao periodo imediatamente anterior a Se-
gunda Grande Guerra, com os trabalhos do psicélogo aleméao Kurt Lewin.

Atento ao contraste entre a democracia dos Estados Unidos, pais em que
passou a viver desde a década de 1930, e o ambiente ditatorial da Alemanha, Lewin
interessou-se pelas pesquisas das diferentes expressées do comportamento de lide-
ranca. Suas pesquisas tiveram por resultado a elaboracdo da Teoria do Campo Psi-
colégico. Nessa concepgdo, as variagdes individuais do comportamento humano, em
relacdo as normas, sao condicionadas pela tenséo entre as percepcdes que o indi-
viduo tem de si mesmo e pelo ambiente psicolégico em que ele se insere, 0 que Le-
win chamou de espaco vital. Suas constatagfes abriram um novo campo de estudo
gue muito influenciou a Psicologia, sobretudo em relagcéo ao processo, funcionamen-
to e dindmica dos grupos. Para Lewin era notavel, no processo de funcionamento
dos grupos, a expressdo de trés estilos de lideranca nos lideres: o autocratico, o
democratico e o liberal ou laissez-faire (GOODWIN, 2005).
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Os estudos de Lewin deram inicio a uma série de trabalhos que buscaram
aplicar, ao contexto organizacional, as concepg¢des dos comportamentos de lideran-
ca. Esses trabalhos acabaram concentrando-se em dois aspectos principais da in-
vestigagdo do comportamento de lideranca: os propriamente ditos Estilos de Lide-
ranca e as Funcdes de Lideranca.

Em 1939, White e Lippit, dois discipulos de Lewin, colocaram & prova os esti-
los de lideranga em um estudo na Universidade de lowa, no qual investigaram a mo-
dificacdo de comportamento em quatro grupos de meninos de dez anos que recebi-
am como tarefa diversos projetos de artesanato, como por exemplo, construir mas-
caras (PENTEADO, 1986; GOODWIN, 2005). O que mais chamou a aten¢cao nos
resultados da pesquisa foram as reacdes observadas nos grupos durante as alter-
nancias nos estilos de lideranga. Os grupos que estavam sob a lideranca democrati-
ca eram participativos e amigaveis, mas rapidamente se tornavam apaticos e agres-
sivos, quando se mudava o seu lider para um de estilo autoritario. De modo anélogo,
0s participantes encontravam problemas em aceitar a nova lideranca democratica
guando egressos de lideres de estilos autoritarios (GOODWIN, 2005).

Nas palavras do proprio Lewin

[...] para mim houve poucas experiéncias tédo impressionantes quanto
a visdo da expressao das criangas no seu primeiro dia com um lider
autocratico. A equipe que antes era aberta e amigavel, solidaria e
cheia de vida, em meia hora transformou-se num grupo apatico e
sem iniciativa (citado por GOODWIN, 2005, p. 324).

No entanto, estudos posteriores demonstraram que 0S grupos cujos lideres
apresentavam estilos democraticos eram tdo produtivos quanto qualquer dos outros
estilos. Para além da produtividade, a vantagem do estilo de lideranca democratico
sobre o autocratico e o liberal consistia, segundo os resultados desses estudos, em
certa predisposi¢cdo do grupo democratico a expressao de atitudes criativas, o que
poderia contribuir para aumentar sua eficiéncia na resolucdo de problemas a partir
do estimulo a inovacéo pela via da participacao.

As Teorias das Funcdes de Lideranca, por sua vez, tiveram por base 0s es-
tudos das Universidades de Michigan e Ohio, também nos Estados Unidos. O objeti-
Vo desses estudos era a investigacdo dos comportamentos do lider em sua atuacéo

direta no grupo versus a sua eficacia no cumprimento das tarefas previstas. Essas
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teorias foram inovadoras no sentido de identificar a interferéncia dos subordinados
nas expressdes de comportamento dos lideres. Os resultados dos estudos das Teo-
rias das Funcdes de Lideranca indicaram a existéncia de duas dimensdes distintas
de expressao do comportamento dos lideres, uma orientada para os subordinados e
outra para a producdo (GOODWIN, 2005).

Quando orientados para os subordinados, os lideres tendiam a enfatizar as
relagdes interpessoais e suas atitudes para com os liderados. Essas atitudes varia-
vam desde o esforco em assegurar a estima dos subordinados e em obter a sua
confianca e respeito, até o empenho em garantir boas condicfes de trabalho, bene-
ficios sociais e outras vantagens. Quando orientados para a producado, tendiam a
ressaltar os aspectos instrumentais do trabalho, como, por exemplo, o desempenho
e 0 cumprimento das metas estabelecidas. Nesse tipo de lideranca, o lider empe-
nhava-se na afericdo da quantidade e da qualidade do trabalho produzido. A primei-
ra orientacdo, segundo os dados dos autores, foi detectada como a expressdo de
lideranga capaz de obter maior eficacia no desenvolvimento de tarefas (ROBBINS,
2007).

Blake e Mouton (1989), pesquisadores que faziam parte do grupo de Ohio,
desenvolveram um programa de treinamento gerencial e desenvolvimento organiza-
cional sob o nome de Grid Gerencial. Esse treinamento buscava analisar as diferen-
tes nuances de manifestacdo de duas dimensdes de orientacdo dos lideres, para os
subordinados — pessoa — e para a producdo — tarefa. Os autores afirmavam que um
tipo de lideranca poderia interferir no outro.

Com base nas relacbes entre essas duas dimensdes e a eficacia na con-
secucdao de atividades, Blake e Mouton (idem) classificaram cinco tipos de lideranca:
- Preocupacdo maxima com a producdo e minima com as pessoas: o lider se
utiliza do poder de sua autoridade para alcangar resultados. Em geral, age de

forma centralizadora e controladora no desenvolvimento das tarefas.
- Preocupacdo maxima com as pessoas e minima com a producéo: o lider tem
extrema preocupacdo em nao fomentar o conflito entre os membros da equi-
pe. Busca sempre a harmonia nos relacionamentos, ainda que para isso te-

nha que sacrificar a eficiéncia e a eficacia do trabalho a ser realizado.

- Preocupacdo minima tanto com a producédo quanto com as pessoas: o lider

desempenha uma geréncia empobrecida, manifestada em uma postura passi-
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va em relacdo ao trabalho. Sua atitude produtiva equivale ao minimo para ga-

rantir sua permanéncia na organizagao.

- Preocupacdo média tanto com a producdo quanto com as pessoas: o lider
busca obter o equilibrio entre os resultados obtidos e a disposi¢cdo e animo

dos liderados no trabalho.

- A maxima preocupacao tanto com a producdo quanto com as pessoas: o lider
enxerga no trabalho em equipe a melhor maneira de alcancgar resultados. Ele
estimula a participagéo e interacao entre os subordinados na consecucéo de
objetivos comuns.

Para os autores do Grid Gerencial, este ultimo estilo seria 0 mais apropriado
para atingir as metas organizacionais. Os treinamentos realizados por esses pesqui-
sadores tinham por objetivo fazer com que os lideres passassem a agir com seus
subordinados de acordo com o ultimo estilo.

Apesar do sucesso que o treinamento apresentado por Blake e Mouton fez
Nno meio organizacional, pesquisas posteriores revelaram gque nem sempre o estilo
de lideranga, apontado por esses autores como sendo ideal, era o mais indicado pa-
ra a obtencgéo da eficiéncia e a da eficacia dos resultados.

Na verdade, tanto as hipéteses que viam nos tracos de personalidade a eluci-
dacdo da problematica da lideranca, quanto as que acreditavam que nos estilos de
lideranca residia um padrédo de comportamento que pudesse ser descoberto e trei-
nado em larga escala, foram incapazes de, empiricamente, demonstrar seus pressu-
posStos.

Na prética, as informacdes elaboradas pelas Teorias de Enfoque no Individuo
e as de Enfoque Comportamental ofereceram uma listagem de tragos, condutas e
comportamentos sobre lideranca. Essas teorias ficaram a dever em termos de uma
analise mais consistente que levasse em conta a realidade e as circunstancias am-
bientais, sociais e culturais nas quais se encontravam os sujeitos estudados.

Albuquerque & Puente-Palacios (2004) acrescentam que, nos anos de
1960, frente ao desencanto produzido pelos enfoques centrados no individuo e no
comportamento, surge uma série de teorias que acabaram sendo conhecidas por

Teorias de Enfoque Situacional ou da Contingéncia.
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3.4. Teorias de Enfoque Situacional

Os dois enfoques anteriores procuraram definir uma forma de lideranca ca-
bivel em todas as situacdes, a partir da década de 1960 com a expansao das pes-
quisas na area organizacional, contudo, ficou notorio que era impossivel haver uma
Unica forma de lideranca aplicavel em todos os contextos. A inexisténcia de um pa-
drdo de caracteristicas do lider, ou um estilo de liderar valido em qualquer circuns-
tancia, fez com que a analise da situagdo passasse a ser levada em conta ao se tra-
tar da lideranca. Inicia-se entdo, nesse periodo, prosseguindo até meados da déca-
da de 1980, a abordagem situacional da lideranca (BERGAMINI, 1994).

Nesse enfoque, passa-se a considerar as condutas e os tipos de pessoas
adequadas as diferentes situacdes. Como variaveis situacionais, determinantes a
expressao das diferentes modalidades de liderancga, os estudos desse enfoque cen-
traram-se em diversos elementos, como, por exemplo, a nhatureza do trabalho reali-
zado, o ambiente organizacional e as caracteristicas dos subordinados.

Para Lacombe (2003), o principio fundamental das teorias situacionais de li-
deranca se pauta na eficicia do lider como algo que reside na sua capacidade de
responder ou se ajustar a determinada situacdo. Assim, os estudos desse enfoque
comecaram a valorizar as variaveis intervenientes as atitudes de lideranca, como,
por exemplo, a acdo do liderado, o aspecto motivacional e o ambiente em si. O que
importa, sob o ponto de vista situacional € o grupo e a situagao, sendo a Ultima es-
sencial na determinacédo de quem deveria ser o lider. O enfoque situacional sustenta
uma ampla ideia de flexibilidade dos comportamentos, de tal forma que estes devem
se adaptar as demandas das situacdes, inclusive o estilo dos lideres.

Tannebaum e Schmidt, na Teoria dos Padrdes de Lideranca (citados por
ALBUQUERQUE & PUENTE-PALACIOS, 2004) afirmavam que as possiveis condu-
tas de lideranca poderiam ser representadas em um continuo de sete pontos que
variariam entre os conceitos dicotdmicos de autoridade (autoritarismo) e liberdade
(democracia). Nesse continuo, cada comportamento da pessoa, no momento de to-
mar decisdes, estaria relacionado com o grau de autoridade que o lider empregaria e
o grau de liberdade disponivel para os seguidores.

A lideranca, para esses autores, baseia-se em trés tipos de forca: forcas no

gerente, que sdo a motivacao interna do lider e fatores externos que ele sofre; forcas
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no subordinado, que sao a motivacao externa, proveniente do lider, e fatores exter-
nos que atuam sobre os subordinados; e for¢cas na situacdo, que sao as condicbes
pelas quais a lideranca é exercida. Por meio dessas trés forcas o lider se torna ca-
paz de escolher um estilo de lideranca que vai adotar naquele momento, com aque-
las variaveis, para poder sintoniza-las (LONGARAY & GIESTA, 1999).

Fred Fiedler foi um grande contribuinte da abordagem situacional por ter de-
senvolvido o Modelo Contingencial de Lideranca Eficaz (FIEDLER, 1967). Sua teoria
se baseia em trés fatores situacionais: poder de posicao do lider, estrutura da tarefa
e relacao entre lider e membros do grupo (LONGARAY & GIESTA, 1999; BASS,
2007; MAXIMIANO, 2009). Essa teoria, uma das mais conhecidas de enfoque situa-
cional, busca investigar o relacionamento entre o estilo do lider e as diferentes de-
mandas de uma dada situacao.

Fiedler enumerou como variaveis situacionais determinantes as relacées in-
terpessoais entre os atores organizacionais, 0 modo de estruturagcdo dos processos
de trabalho e, ainda, o poder inerente a posicao hierarquica do lider. Para Fiedler,

[...] no modelo de contingéncia, considerando a lideranga um proces-
so de influéncia social, a facilidade com que o lider é capaz de influir
nos seguidores dependera do quanto favoravel Ihe € a situacéo (ci-
tado por ALBUQUERQUE & PUENTE-PALACIOS, 2004, p. 367).

Para Cruz (et al 2010), Fiedler ampliou o entendimento de lideranca ao levar
em conta o impacto das situacdes sobre os lideres. Nesse sentido, a situacdo € mais
favoravel para o lider, quando as relagcdes com os subordinados sdo boas. O que
torna os subordinados mais propensos a cumprir 0s requisitos e direcionamentos do
lider. Quando a tarefa € estruturada, € mais facil para o lider direcionar e monitorar o
desempenho de seus subordinados. No entanto, essa situacdo torna-se mais dificil,
guando as relacdes séo pobres, e a tarefa € desestruturada, o que torna baixa a in-
fluéncia do lider. Posteriormente, Hersey & Blanchard acrescentaram as duas varia-
veis propostas por Blake & Mouton (pessoa e tarefa) uma terceira, capaz de interagir
com elas, a eficacia (idem).

A Teoria Situacional proposta por Hersey & Blanchard tem por premissa a
ideia de que nao existe um estilo ideal de comportamento do lider que possa se
adequar a todas as situacdes; a conduta do lider ira variar de acordo com a deman-
da requerida, com a finalidade de garantir a eficacia no cumprimento dos objetivos.

Ou seja, quanto mais os lideres conseguirem aproximar o seu estilo de comporta-



54

mento no sentido de atender a situacdo especifica e as necessidades dos seus Ssu-
bordinados, tanto mais eficazes serdo na consecucdo dos objetivos pessoais e or-
ganizacionais. O lider eficaz analisa primeiramente os requisitos da situacao e logo
procura ajustar o seu estilo para satisfazé-los ou, se for o caso, para fornecer os
meios necessarios para a modificacdo de alguns ou todos os elementos da situacao
(ALBUQUERQUE & PUENTE-PALACIOS, 2004).

Segundo Cruz (et al 2010), a teoria situacional enfocaria o0 uso de um padréo
diferente de comportamento de lideranca em funcdo da maturidade do subordinado.
A maturidade, nesse caso, incluiria dois componentes: maturidade no trabalho, que
sdo as habilidades relevantes relacionadas ao trabalho e ao conhecimento técnico
que o subordinado possui; e a maturidade psicoldgica, entendida como a autoconfi-
anca e o auto-respeito do subordinado. O nivel de maturidade do subordinado de-
terminaria o melhor modelo de comportamento do lider. Conforme se desenvolve a
maturidade do subordinado, mais o lider deveria empregar o uso de comportamen-
tos de relacionamento e menos o comportamento de tarefa.

A Teoria do Caminho-Meta de House (LONGARAY & GIESTA, 1999) é outra
importante abordagem de enfoque situacional. Essa teoria afirma que a responsabi-
lidade do lider é aumentar a motivacdo dos subordinados para atingir objetivos indi-
viduais e organizacionais. Em contraste com a abordagem situacional, na Teoria do
Caminho-Meta sugere-se que o lider deva se adaptar ao nivel de desenvolvimento
de seus subordinados. Diferente da teoria contingencial, que enfatiza a unido entre o
estilo do lider e as variaveis situacionais especificas, a teoria do caminho-meta cen-
tra-se no estudo do relacionamento entre o estilo do lider, as caracteristicas dos su-
bordinados e o conjunto do trabalho. Para o lider, o desafio maior € encontrar o esti-
lo de lideranca que melhor se ajuste as necessidades motivacionais de seus lidera-
dos.

A partir do fim da década de 1980, dando prosseguimento ao enfoque situa-
cional, surgem diversos movimentos de estudo da lideranca. Esses estudos tém di-
recionado o foco no carisma e na capacidade de transformacéo do lider, bem como

na dindmica de lideranga de equipes auto-gerenciadas.
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3.5. Perspectivas Atuais

Por volta do final da década de 1980, as teorias que buscaram unir elemen-
tos dos diversos enfoques comecaram a ocupar lugar de destaque entre os estudos
sobre lideranca. Dentre essas, destacam-se as teorias com base no Modelo da
Complexidade da Lideranca e o Modelo Integrador de Chamers.

O Modelo da Complexidade da Lideranca sofreu forte influéncia das Teorias
da Complexidade, uma corrente de pensamento que tomou forca nos anos de 1990,
cujos pressupostos fundamentais afirmam que o mundo deve ser visto por meio de
um todo indissociavel, o que requer uma abordagem multidisciplinar e multirreferen-
cial para a construcado do conhecimento (MORIN, 2000).

Tendo por norte esse ponto de vista, 0 Modelo da Complexidade da Lideran-
ca abrange trés pontos principais (ALBUQUERQUE & PUENTE-PALACIOS, 2004):

- Complexidade cognitiva: capacidade do lider em interpretar os acontecimentos sob

diferentes pontos de vista;

- Complexidade social: capacidade do lider de ver a si mesmo desempenhando mul-
tiplos papéis, bem como de compreender as relacdes politicas e afetivas que se
dao nas organizacoes e;

- Complexidade comportamental: capacidade de o lider pér em pratica multiplos
comportamentos e, ao mesmo tempo, adequa-los as exigéncias das situacoes.

O modelo integrador de Chamers (SANCHES, 2002) também afirma que a
lideranca € um processo com multiplas facetas, mas que deve ser entendida por
meio de dimensdes integradoras. Para este autor, a lideranca deveria ser entendida
sob dois tipos de integragéo:

- A integracdo de funcdes: que implica no controle da imagem do lider, para que sua
posicdo seja legitimada; no desenvolvimento, com 0s seguidores, de relagbes de
motivacdo e foco na obtencéo de resultados e; na utilizacao eficaz dos recursos pa-

ra cumprimento das metas estabelecidas.

- A integracdo de niveis: entre o lider e o ambiente e entre o lider e seus seguidores.
Na atualidade, merecem destaque, também, a Teoria Transacional e a
Transformadora, as chamadas teorias de foco na mudanca.
As Teorias da Lideranca Transacional e Transformadora surgiram dos estu-

dos de McGregor Burns em 1978 sobre lideranga politica. Para Burns, a Lideranca
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Transacional acontece quando sdo efetuados contatos entre o lider e o seguidor
com o objetivo de troca, que pode ser, por exemplo, econdmica, politica e psicologi-
ca (BERGAMINI, 1994; LONGARAY & GIESTA, 1999). A relagdo entre as partes
continua, a medida que o interesse mUtuo permanece, ao passo que a troca € rom-
pida quando ndo ha mais participacdo de um dos beneficiarios. Nessa pesquisa,
Burns analisou lideres e subordinados que se inclinavam pela lideranca de transa-
cao, de acordo com suas trocas, e classificou-os em: 6bvios, emprego por voto, por
exemplo; e pouco ébvios, como compromissos, respeito ou confianga mutua.

Para Couto-de-Sousa & Tomei (2008), os lideres transacionais podem ser
definidos como aqueles que enfatizam o trabalho padronizado e as tarefas orienta-
das. O ponto central esta na finalizacdo das tarefas, sujeitas a recompensas ou pu-
nicdes, a fim de influenciar e melhorar o desempenho dos subordinados.

Bass (citado por COUTO-DE-SOUZA & TOMEI, 2008) desenvolveu a tipolo-
gia de Liderancga Transacional e transformadora a partir dos trabalhos de Burns e
mediu o grau em que os lideres séo considerados transformacionais em termos do
efeito nos subordinados. A Lideranca Transacional seria aquela que utiliza a transa-
cao entre lideres e seguidores recompensados ou disciplinados com base em seu
desempenho no trabalho. Os reforgcos podem ser materiais ou simbdlicos, imediatos
ou posteriores, parciais ou totais. Esse estilo de lideranca depende, nesse caso, for-
temente do poder do lider.

Por outro lado, os lideres transformadores sédo aqueles que identificam o po-
tencial em seus seguidores. O lider transformador é capaz de fazer os seguidores
abdicarem de suas proprias preocupac¢des e batalharem por um objetivo comum pa-
ra alcancar metas consideradas, até entéo, dificeis de serem alcancadas.

A Lideranca Transformadora pode, entdo, ser caracterizada pela harmonia
entre o lider e o seguidor, ja que o importante nesse caso sdo as motivacdes e valo-
res dos seguidores. Essa teoria se configura como um processo de lideranca com-
partilhada que, ao longo do tempo, € capaz de modificar e transformar os liderados
(NORTHOUSE, 1997).

Em outras palavras, a Lideranca Transformadora refere-se as acdes que o
lider pode utilizar para influenciar as pessoas, elevando o nivel de motivagédo do

grupo. A énfase estd no desenvolvimento dos seguidores, empowerment e criacdo
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de ligacdes emocionais. Os lideres sédo descritos como aqueles que inspiram 0s se-
guidores e 0s capacitam a atingir as metas determinadas pela organizacao.
Goleman, ao tratar dos aspectos das emocgdes e afetividade no trabalho, in-

forma, acerca da Lideranca Transformadora que esta,

[...] diferentemente dos estilos mais racionais de lideranga, em que o
lider utiliza prémios, como salarios e promoc¢des, para incentivar os
trabalhadores, o lider de transformacao vai um nivel adiante, mobili-
zando as pessoas para as mudancas organizacionais e despertando
suas emocoes para o trabalho que realizam. Ao fazer isso, esse tipo
de lider apela para o sentido de valor e significado que as pessoas
possuem (GOLEMAN, 1998, p. 212).

Os seguidores desses lideres demonstram confianga, admiracao, lealdade e
respeito por eles e sdo motivados a se comportar com performances acima das ex-
pectativas. O processo transformador da lideranca pode se basear, em grande parte,
no carisma do lider, capaz de proporcionar importantes transformacées no ambiente
de trabalho.

Lideres com comportamento altamente transformador, portanto, conseguem
desempenho maximo dos subordinados porque séo capazes de inspira-los a perse-
guir critérios de sucesso bem como a desenvolver capacidades inovadoras para a
solucéo de problemas. A relacéo transformadora entre o lider e os seguidores € vista
como uma mutua estimulacdo e inclui carisma, estimulo intelectual, consideracéo
individualizada e motivacdo (COUTO-DE-SOUZA & TOMEI, 2008).

Os lideres transformadores possuem trés fatores que o0s caracterizam
(LONGARAY & GIESTA, 1999):

- Consideracao individualizada: o lider se dedica aos subordinados preocupando-se
com suas necessidades, estimulando-os e tratando-0s com respeito;
- Estimulo intelectual: o lider ensina a analisar uma questéo por varios angulos, via-

bilizando a resolucdo de problemas por parte dos seguidores; e

7

- Carisma: que é uma das principais e mais analisadas caracteristicas do lider
transformador. O lider carismatico tem habilidade Relacional que inspira orgulho,
confianca, fé e respeito, facilidade de comunicacéo; e uma grande capacidade de
ver 0 que é realmente importante, o que ocasiona a sua eficacia.

A Psicologia Organizacional e a Administragdo, como visto, sdo os dois

campos do conhecimento que mais estudos desenvolveram sobre lideranca.
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O Quadro 3, a seguir, apresenta uma sintese dos enfoques sobre a lideran-

¢a, nessas duas areas, apresentados neste capitulo.

Quadro 3 - Principais Enfoques da Lideranca na Psicologia Organizacional e
na Administracao

Enfoque Periodo Teorias Caracteristicas Pr|r]c_|pa|s
tedricos
Inicio do Teoria dos Grandes O I|gJer possui tragos individu- Thomas Car-
. ais inatos. Alguns grandes
. século XX Homens. 2 . lyle.
Individual. P ; homens os possuiriam. Lide- .
até década | Teoria dos Tracos. ranca nio poderia ser apren- Richard Mann.
de 1940. i P P Rauph Stogdill.
Final da Teoria dos Estilos de Foco na conduta e comporta- Kurt Lewin.
. Lideranca. Teoria das p . White & Lippit.
Compor- década de ~ . mento do lider. A lideranca
Funcdes de Lideranca. . Black & Mou-
tamental 1940 a A : : pode ser aprendida e, portan-
Teoria do Grid Gerenci- . ton.
1960. al to, deve ser ensinada.
Leva em conta as variaveis
. Teoria dos Padrdes de situacionais. Considera as Tannebaum &
A partir dos . . i
Lideranca. condutas e os tipos de pesso- | Schmidt.
anos de . . o )
. . . Modelo Contingencial as adequadas as diferentes Fiedler.
Situacio- 1970 ate ; . ; ~
: de Lideranca Eficaz. situacoes. Hersey &
nal. final da o . SO . .
. Teoria Situacional. A eficcia do lider reside na Blanchar.
década de : ; .
Teoria do Caminho- sua capacidade de responder | House.
1980. ) !
Meta. ou ajustar-se a determinada
situacéo.
Modelo da Complexida- | Apresentam uma proposta
A patrtir do de da Lideranga. Teori- | integradora. Buscam entender
Perspec- | fim da dé- as da Lideranca Tran- a lideranca como fendmeno de | Chamers.
tivas atu- | cada de sacional e Transforma- troca entre sujeitos ou acao McGregor
ais. 1980 até a | dora. compartilhada capaz de trans- | Burns.
atualidade. | Carisma do Lider e lide- | formar as organizacges e as
ranca compartilhada. pessoas.

Fonte: o préprio autor.

Apesar da inexisténcia de definicdes conceituais univocas e totalmente acei-

tas sobre lideranca, na atualidade admite-se, ao nivel da pratica operacional, a pos-

sibilidade de adaptacéao, treinamento ou formacdo de alguém para o exercicio das

funcdes de lider.

Na aprendizagem para o desenvolvimento de liderancas, em geral, leva-se

em conta as competéncias e habilidades necessarias ao tipo de lideranca que se

quer formar, as caracteristicas de contexto do trabalho e a complexidade exigida na

execucao das tarefas, o perfil esperado do lider e as expectativas dos liderados.
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3.6. Contribuicdes da Psicologia Organizacional e da Administracao

A lideranca, na perspectiva dos enfoques apresentados, pode ser entendida
como traco de personalidade inato, como comportamento aprendido, como resposta
as tarefas e as situagdes organizacionais, ou como uma ac¢ao compartilhada entre os
sujeitos, capaz de levar a transformacéo organizacional. A esséncia que fica desse
debate é a de que, a lideranca, se trata de um fenbmeno de mdultiplas dimensoes,
condicionado a existéncia de grupos sociais, a necessidade de realizagdo de algum
tipo de tarefa, pelo grupo, e a dindmica das relacdes que se estabelece entre as
pessoas.

Considerando-se, portanto, a caracteristica geral da lideranca como um fe-
ndémeno de natureza social, é de se supor que as relacdes interpessoais, nascidas
no interior dos grupos, constituam uma forte condi¢do para a propria existéncia da
lideranca. Neste ultimo ponto se insere a principal contribuicdo da Psicologia Organi-
zacional e da Administracdo para o estudo apresentado nesta tese: a proposicao de
uma dimenséo relacional para a lideranca escolar. Para tanto € preciso, antes, fazer
algumas ponderacodes.

A primeira, parte do principio de que a lideranca escolar ndo é uma caracte-
ristica inata; essa, inclusive, deve ser uma premissa a sustentar as politicas de for-
macao e capacitacdo de gestores escolares, cujo objetivo é desenvolver, nos direto-
res, as habilidades e competéncias de lideranca essenciais ao seu trabalho. Nao se
pode negar, entretanto, que algumas caracteristicas pessoais como, por exemplo, a
inteligéncia, a capacidade de persuasdo, a empatia e outras ja debatidas, sejam im-
portantes para o exercicio da lideranca. De certo modo tais habilidades podem até
ser importantes para que uma pessoa se torne um bom diretor de escola, mas séo
incapazes, per si, de definirem qualquer possibilidade de uma defesa inatista da lide-
ranca escolar.

A segunda ponderacado, decorrente da primeira, traz a luz o risco em criar
definicbes de um estilo, ou de uma pratica, universal de lideranca escolar eficaz em
todas as situacbes. Tendo em vista, por exemplo, as multiplas caracteristicas soci-
ais, culturais e econdmicas de cada escola, considera-se dificil, sendo impossivel,

eleger uma forma padrao de lideranca escolar que leve irremediavelmente a escola
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ao sucesso, a ponto de ter seus pressupostos organizados em manuais e multiplica-
dos para toda uma rede de ensino.

No que diz respeito a formacao de gestores e lideres educacionais, Teixeira
& Malini (2012), apresentam uma importante discussao sobre esse tema. Para esses
autores os diretores de escola sdo muito exigidos sobre as varias habilidades que
devem possuir como, por exemplo, conhecimento sobre legislacdo, administracéo
escolar e gestdo do curriculo da escola. No entanto, as a¢fes de formacgéo continu-
ada em oferecimento a gestores da educacdo, nas diferentes redes de educacao
brasileiras, ainda séo insuficientes no que se refere ao desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades necessarias a efetividade da lideranca escolar. Essa constata-
céo confirma a ideia de que, ainda que se elejam grandes conjuntos de temas de
formacdo para gestores escolares e indicativos de quais competéncias e habilidades
sdo as mais esperadas de quem deve exercer o cargo de diretor de escola, dentre
outros aspectos, é arriscado eleger um perfil definidor de um modus operandi de li-
derancga escolar que seja universalmente aceito.

A teoria situacional da lideranca, como exposto nesse capitulo, é clara ao in-
dicar a inexisténcia de um perfil ideal de lideranca para todas as situacdes. Dada a
pouca seguranca na proposicdo de estilos de lideranca, em contexto escolar, que
sejam universais, uma possibilidade seria a ado¢éo de um padrédo de lideranga esco-
lar de forma situacional, capaz de responder as contingéncias adequando as prati-
cas gestoras as necessidades ambientais, na medida em que elas vao surgindo. Es-
sa postura, no entanto, pressupde comportamento reativo da lideranca escolar, ex-
pondo uma restrita capacidade de antevisao para a resolucéo dos problemas o que,
em tese, representa uma contradicdo ao que se espera de um comportamento tipico
de lideranca, a pro-atividade.

Por outro lado, por mais diversas que sejam as situacdes a serem enfrenta-
das pelas escolas, as contingéncias do ambiente escolar podem encontrar seu limite
nas circunstancias sociais, politicas e econdmicas nas quais estdo sujeitas a organi-
zagdo das escolas publicas nos sistemas educacionais brasileiros. Regulamentado
pelas normativas federais e estaduais, esse contexto de organizagao escolar, pres-
supde perspectivas de maior autonomia, descentralizacdo e gestdo democréatica das
escolas, 0 que as impulsiona a necessidade de criacdo de espacos de trabalho cole-

tivo, de instancias colegiadas de tomada de decisdo e de maior participacdo de to-
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dos nas acdes estratégicas da escola’?. Ainda que seja arriscado defender um estilo
de lideranca escolar factivel a todas as escolas, € de se supor, que as praticas de
lideranca escolar de caracteristicas democréticas — dadas as demandas da socieda-
de atual e a configuracdo das redes de ensino brasileiras — sejam aquelas com mai-
or possibilidade de alcancar melhores resultados educacionais.

Soares e Teixeira (2006), inclusive, discutem esse ponto em pesquisa que
buscou relacionar o perfil de diretores aos resultados de proficiéncia dos alunos da

rede estadual de Minas Gerais, para eles

(...) os resultados sugerem que um perfil de diretor amplamente de-
mocratico parece influenciar, positivamente, na proficiéncia do aluno,
além de produzir uma maior equidade com respeito a condigdo soci-
oecondmica, pois diminui o efeito que essa variavel exerce sobre a
proficiéncia (SOARES & TEIXEIRA, 2006).

A terceira ponderacédo, cabivel neste ponto, parte da prerrogativa de que o
lider, isoladamente, ndo € o mais importante membro de uma organizacdo. Mais
ainda, é forte a evidéncia de que o lider pouco pode fazer sem olhar a sua volta e
considerar, significativamente, o potencial de compartilhamento da lideranca com
outros membros que integram o grupo (BERGAMINI, 1994).

De forma anéloga, se € verdade que a gestao escolar deva ser regida por
principios democraticos, nos quais pese a participacdo de todos em cada aspecto
das decisdes da escola, o diretor, entdo, deve ser capaz de lancar as pessoas a
acao. Para isso é preciso estimular os diferentes sujeitos da escola — equipe peda-
gbgica, funcionarios e inclusive os alunos — a se tornarem, eles proprios, lideres e, a
partir do compartilhamento da lideranca, fazer dos lideres protagonistas de mudanca
em todos os ambitos da escola.

E provavel que a efetividade das acdes propostas pelo diretor seja resultan-
te, em certa medida, do nivel de confianca e aceitacdo de sua lideranca pela comu-
nidade escolar. O diretor, nesse sentido € alguém que ocupa um lugar de especial
relevo no contexto organizacional da escola, mas um lugar cuja lideranga tende a ser
mais forte, quanto menos isolada ela estiver, ou seja, quanto mais ela puder ser

compartilhada e sentida por todos como expresséo legitima de suas necessidades e

'2 A Gestdo Escolar Democratica sera tratada, em maiores detalhes, no préximo capitulo.
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identidades. E pela via dos processos relacionais, de contornos participativos, por-
tanto, que se supde que o diretor pode conduzir, com maior facilidade, a aceitacao,
junto as pessoas, das acles propostas pela gestdo escolar sem precisar utilizar-se
do poder formal do cargo ou de outros meios coercitivos.

Se as relacdes interpessoais estabelecidas entre o diretor e a equipe esco-
lar forem, por exemplo, negativas, baseadas na desconfianga e inseguranca, um
bom projeto pode ndo ser levado adiante porque, na origem, ja se impregnou de
descrédito. Ao contrario, relacdes calcadas na confiangca, na seguranca e em pro-
cessos claros e transparentes de comunicacdo, podem fortalecer a identidade esco-
lar e contribuir para a consecucao dos objetivos de aprendizagem propostos.

A contribuicdo da Psicologia Organizacional e da Administracdo para a pes-
quisa desta tese, portanto, reside na possibilidade que estes referenciais oferecem
de entendimento da lideranca como um fenémeno organizacional de natureza social,
sujeito em menor ou maior grau a forma como sao travadas as relacdes entre 0s
sujeitos na escola. A dimens&o politica, tratada no capitulo anterior, soma-se, dessa
forma, uma possivel dimenséao relacional da lideranca em contexto escolar.

Como visto até aqui, essas duas provaveis dimensdes sdo proposicdes de
entendimento do fenbmeno da lideranca, a partir da analise de distintos campos do
conhecimento. No entanto, ao se referir especificamente a area da educacdo, como
a lideranca tem sido entendida? O capitulo IV, a seguir, apresenta alguns indicativos

de resposta a essa questao.
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CAPITULO IV — ABORDAGENS DA LIDERANCA NA SOCIOLOGIA DA EDUCA-
CAO

Nos capitulos Il e Ill foram apresentadas conceituagdes teoricas que refe-
renciam duas provaveis dimensfes da lideranca escolar: a politica e a Relacional.
Ambas as dimensofes, respectivamente, propostas a partir da analise de estudos
vindos dos campos da Ciéncia Politica e da Sociologia bem como os da Psicologia
Organizacional e da Administragéo.

Este capitulo aprofunda o debate sobre a lideranca ao trazé-lo para o con-
texto escolar, propriamente dito, a partir de estudos, em especial os de literatura es-
trangeira, que versam sobre o tema da lideranca. Delineiam-se, aqui, as caracteristi-
cas da lideranca escolar a partir da perspectiva da Gestdo Escolar Democratica e,
principalmente, de pesquisas sobre o efeito das escolas, uma area especifica do
campo da Sociologia da Educacdo que investiga o impacto das escolas para o de-
sempenho académico dos alunos (ALVES & SOARES, 2007).

4.1. A Gestdo Escolar Democrética

Na década de 1970 comeca a ganhar for¢a, no campo educacional, o debate
sobre a construcdo de uma escola de caracteristicas democréticas, intensificando-se
na década de 1980, com o movimento pelo fim da ditadura militar e a favor da de-
mocratizacdo do pais. Esse movimento de luta pela democracia se materializa na
Constituicao Federal de 1988, a qual inclui em seu texto o principio da participacao
da sociedade civil, marco importante na constru¢cdo da democracia no pais (DRA-
BACK, 2012). Nesse periodo, acentuam-se as criticas direcionadas ao modelo ad-
ministrativo escolar inspirado nas Teorias da Administracdo Geral. Arroyo (1979),
Félix (1984) e Paro (1986) séo as principais vozes que encabecam a necessidade de
mudanca na gestédo das escolas brasileiras.

Para esses autores o carater hierarquico, verticalizado, centralizador e buro-
cratico das escolas enfraquecia a criacdo de um sistema educacional baseado na
autonomia e participagdo conjunta no processo de tomada de decisédo. A adoc¢ao de

mecanismos de gestao escolar democraticos, capazes de favorecer o protagonismo
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dos sujeitos, tornando-os agentes do processo educativo, justificava-se na medida
em que a gestdo democratica passa a ser encarada, na visdo dos educadores da
época, como uma condi¢ao importante, ndo s6 para a melhoria da educacao publica,
mas para a transformacao de toda a sociedade.

A Gestao Escolar Democratica passou a ser compreendida como uma forma
de gestao fortemente comprometida com a transformacéo social que, “indo contra os
interesses de conservacao social contribui para a instrumentalizacdo cultural dos
sujeitos das classes trabalhadoras” (PARO 1986, p. 129). A gestdo democrética,
como uma construcao coletiva pressupde, portanto, mudancas na forma de compre-
ender os objetivos e fins da educagéo, nas relacbes que se estabelecem no ambito
da escola e em sua fungdo como instituicao social.

Nesse contexto de mudancas, e em meio a criticas sobre os rumos que a
educacao publica brasileira vinha tomando, € que em 1996, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional — LDBEN n° 9.394, vé-se regulamentado o principio
da gestdo democratica do ensino publico, expresso na Constituicdo Federal. No rol
da reabertura politica e democratica do Brasil, a LDBEN pode ser reconhecida como
importante conquista civil e democratica por referendar um modelo de organizagao
escolar fixado nos principios da democracia, autonomia e construcao coletiva.

A Gestédo Escolar Democratica, nessa 6tica, consolidou um projeto de escola
vinculado a um sistema que se pretende descentralizado, no qual estdo presentes
maiores possibilidades de autonomia nas decisdes financeiras, na implementacéo de
projetos pedagdgicos e na acdo administrativa de seus gestores. Nesse modelo, tor-
na-se fundamental a existéncia de mecanismos e espacos institucionalizados de par-
ticipacdo da comunidade escolar que possibilitem o dialogo com vistas a tomada de
decisdo conjunta.

Em linhas gerais, a Gestdo Escolar Democratica, caracteriza-se pelo reco-
nhecimento da relevancia da participacdo da comunidade no processo de tomada de
decisé@o sobre a orientacdo e planejamento da escola. A presenca da comunidade
escolar passa a ser condi¢cao fundamental para a elaboragdo de um projeto educati-
Vo capaz de atender as expectativas dessa mesma comunidade. A acao do colegia-
do, em seu universo local, contribuiria para a disseminacdo de um modo de vida
democratico, pela via da participacdo politica da comunidade nas decisdes escolares
(TEIXEIRA, 2010).
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O entendimento de gestdo democratica de estabelecimento escolares, nesse
sentido, esta associado ao fortalecimento da democratizagédo do processo pedagogi-
co, a participacdo responsavel de todos nas decisdes, por meio do colegiado esco-
lar, e na sua efetivacdo mediante um compromisso coletivo com resultados educaci-
onais cada vez mais efetivos e significativos. A Gestado Escolar Democrética associa-
se, pois, a premissa de participacdo da comunidade escolar nas decisdes do cotidia-
no da escola. E a possibilidade de participacéo legitima da coletividade escolar, co-
Mo sua caracteristica central, que imprime uma real administragcdo democratica no

interior da escola. Para Teixeira

Os processos de descentralizacdo das politicas educacionais leva-
dos a cabo a partir da década de 1980, numa perspectiva de demo-
cratizacdo ou de transferéncia de responsabilidades dos 6rgaos cen-
trais para as unidades escolares, passaram a exigir a tomada de de-
cisdes ou a execucgdo de agdes pelas equipes escolares, tendo a sua
frente os diretores (TEIXEIRA, 2010).

A Gestdo Escolar Democrética desenha um projeto de escola calcado na
descentralizacdo administrativa, ha maior autonomia no processo de tomada de de-
cisdo e, principalmente, na necessaria participacdo coletiva para a construcdo do
projeto politico e pedagdgico da escola. Ou seja, ha medida em que as escolas to-
maram rumos de descentralizacdo de poder e responsabilidades com o fim da dita-
dura militar e com a abertura instituida pelas normativas federais — Constituicdo Fe-
deral e LDB — a gestdo escolar reforcou sua participacdo para a viabilizacdo de um
projeto de escola centrado em inalienaveis valores democraticos.

Ainda que o processo de Gestdo Escolar Democrética tenha sido, de fato,
um avanco da sociedade brasileira, dando vazado aos anseios de liberdade e justica
social, os desdobramentos dessa politica ndo tém escapado de criticas. Essas criti-
cas se tornam mais fortes ao se considerar a aproximagcdo com o modelo da exce-
Iéncia e eficiéncia na administracao publica, motes do chamado Novo Gerenciamen-
to Publico?, iniciado na década de 1990, que consolidou as caracteristicas gerencia-

listas de reforma do Estado.

* O Novo Gerenciamento Publico, no cenario mundial, surgiu em resposta as histéricas transforma-
¢6es do mundo do trabalho, em especial a crise do modelo fordista de producgéo, e o advento do pa-
radigma da flexibilizacéo e acabaram por influir na forma de pensar a gestéo do setor publico, na qual
passam a ser exigidas caracteristicas organizacionais de eficacia, eficiéncia e efetividade (ERKENS,
2010).
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Na educacdo, o conjunto das reformas de base nesse paradigma foi forte-
mente criticado por conta de sua inspiracao neoliberal, ao combinar as ideias de um
Estado minimo com a logica de mercado fortemente influenciada por organizamos
internacionais como, por exemplo, o Fundo Monetario Internacional — FMI, e o Banco
Mundial. Para Shiroma (2006), o discurso gerencialista na educacao instituiu uma
nova linguagem para promover a mudanca na escola, a qual tendeu a ressignificar a

gestdo democratica como uma gestéo participativa. Assim, o gerencialismo:

[...] embasado na ideologia técnico-burocrética, incorpora o discurso
participativo da transformacéo, do empreendedorismo, do cidadéo
pro-ativo [...] busca transformar o servidor burocratico em um lider
dindmico, tenta provocar transformag¢des na subjetividade dos edu-
cadores (SHIROMA, 2006).

Também Drabach & Mousquer (2009), em seu artigo sobre a administracédo
escolar no Brasil, trazem discussdo semelhante. Essas autoras ressaltam, de um
lado, o quanto os pressupostos de Gestdo Escolar Democrética estdo, verdadeira-
mente, vinculados as conquistas civis da sociedade brasileira, pos-ditadura militar.
Por outro lado, o modelo de Gestdo Escolar Democratica, centrado na possibilidade
de autonomia dos estabelecimentos escolares, descentralizacdo e democratizacéo
do acesso a educacao, também teve em sua origem, a influéncia da perspectiva da

nova gestao publica. Nesse sentido, a Gestdo Escolar Democratica

[...] a0 mesmo tempo em que se apresenta como uma conquista das
forcas civil e democraticas, marcada pelas lutas dos movimentos po-
pulares e protestos pela abertura politica do Brasil nos anos 80, coin-
cide com um contexto em que as respostas a crise do capitalismo,
iniciada na década de 1970, desdobravam-se em nivel global, impli-
cando em redimensionamento nas politicas educacionais (DRABACH
& MOUSQUER, 2009, pg. 277).

A questao maior, no entanto, incide no fato de que a desejada gestdo demo-
cratica do ensino publico despontou, em sua origem, de forma multifacetada. Ou se-
ja, ao discurso da Gestdo Escolar Democratica, somou-se a perspectiva de modelos
de gestédo centrados na racionalidade econdémica e busca pela eficacia, eficiéncia e
efetividade dos servigos educacionais publicos. Como indicam Drabach & Mousquer

(2009), a Gestéo Escolar Democratica assume, a0 mesmo tempo, as caracteristicas
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de guardadora de um projeto de ampliacdo dos espacos de cidadania e consolida-

cdo de perspectivas de qualidade e equidade educacional, no bojo da acéo estraté-

gica do gerencialismo econdmico, com vistas a eficacia dos servicos educacionais
publicos ofertados e a eficiéncia dos recursos empregados para tanto.

Nesse espaco social, a capacidade do gestor em representar, de fato, uma
lideranca escolar legitima, transformadora do universo escolar e emancipatéria, se
apresenta como fiel da balanca entre um modelo de gestéo escolar economicista e a
consolidacdo de espacos democraticos e representativos, capazes de proporcionar
as vias de autonomia social e desenvolvimento dos sujeitos.

No ambito pratico, para os gestores escolares, a reforma instituida pela Ges-
tdo Escolar Democratica acarretou, principalmente, a mudanca de lugar de suas ati-
vidades que se deslocam do universo da administracao escolar, de base tecnocrati-
ca, e se centram no da efetiva lideranga escolar, com foco em sua natureza politica
e pedagdgica e crenca em sua capacidade transformada do ambiente educacional.
O gestor, como lider desse processo de transformacao da escola em um espaco
verdadeiramente democratico torna-se, pois, o agente central para a criacdo das
condi¢cBes necessarias a isso. A ele compete, junto a todos da escola, ser o guia pa-
ra a:

— Elaboracédo e execucado da proposta politica e pedagdgica da escola (LDB, art.
12, inciso 1);

— Informacédo aos pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alu-
nos, bem como sobre a execucdo da proposta pedagogica (LDB, art. 12, inciso
VI);

— Administracdo dos recursos fisicos e financeiros da escola;

— Efetivacdo das condi¢cbes necessérias a participacdo da comunidade escolar em
conselhos escolares e equivalentes (LDB, art. 14, inciso Ill).

A lideranca escolar, nesse sentido, parece assumir um duplo papel: ndo sé
assegurar que os valores de uma gestéo verdadeiramente democratica se cumpram,
mas também que eles sejam revitalizados, de modo a se estabelecer, de forma per-
manente na escola, um territério de decisdo coletiva e, sobretudo, compartilhada,
capaz de gerar eficacia e eficiéncia escolar. A lideranca escolar, no contexto da Ges-

tdo Escolar Democrética, torna-se uma importante variavel para o alcance de melho-
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res indicadores de desempenho estudantil, por meio de sua capacidade de mobiliza-
¢céo da comunidade escolar em direcéo aos objetivos de aprendizagem.

Esses séo, inclusive, fatores que tém sido citados como justificativa para os
investimentos em politicas de formacéo de gestores, bem como a criacdo de formas
de credenciamento para diretores de escolas publicas baseadas em modelos de cer-
tificacdo de competéncias, como é o caso de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2006).

Em grande parte, a proposta da Gestdo Escolar Democrética, encontrou
sustentacao e legitimidade académica no debate sobre o efeito escola e no movi-
mento das escolas eficazes, ou seja, 0 quanto as escolas poderiam, realmente,
agregar conhecimento, fazendo a diferenca na vida de seus alunos. Sob o prisma do
efeito das escolas, as pesquisas na area educacional, buscaram entender quais fa-
tores seriam préprios de escolas de sucesso para, a partir dai, incrementar politicas
publicas voltadas a melhoria dos indicadores educacionais. De maneira geral, nes-
sas pesquisas, investiga-se a efetividade escolar (school effectiveness) e as caracte-
risticas das escolas consideradas eficazes (effective schools), ou seja, aquelas que
agregam desempenho escolar independente da origem socioeconémica do aluno.
Desde entédo, nos resultados de diversos trabalhos internacionais, existe uma con-
viccdo de que a eficacia, eficiéncia e efetividade escolar estdo associadas a qualida-
de da lideranca existente no interior das escolas (MORTIMORE et al, 1991;
TEDDLIE & REYNOLDS, 2000; PLOWRIGHT, 2007).

4.2. O Efeito Escola

James Coleman e colaboradores, em estudo encomendado na década de
1960, por exigéncia de um dos artigos da recém-aprovada Lei dos Direitos Civis nor-
te americana, buscaram descrever a distribuicdo diferencial das oportunidades edu-
cacionais nos Estados Unidos. As informagdes produzidas nesse estudo, amplamen-
te divulgado sob o titulo de Relatério Coleman, suscitaram um forte debate no meio
académico e politico da época.

Segundo Brooke & Soares (2008), o Relatorio Coleman constatou funda-
mentalmente que, ao contrario do pensamento vigente a época, era a origem social

dos alunos que exercia forte influéncia sobre o seu desempenho e ndo os fatores
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intraescolares como, por exemplo, 0s investimentos governamentais de infraestrutu-
ra nas escolas. Para Coleman e seus colaboradores, a qualidade das escolas se
explicava, portanto, muito pouco pela conexdo entre 0s insumos e os resultados e
muito mais pelo background** do aluno.

De imediato, os resultados do Relatério Coleman ajudaram a fortalecer a
ideia de que as escolas atuavam mais para a reproducdo das desigualdades sociais
pré-existentes do que para diminui-las, ou, em outras palavras, a escola ndo fazia a
diferenca. O potencial de aprendizagem dos alunos ja era previamente determinado
por suas caracteristicas de origem pouco importando a intervencéo escolar.

Os resultados descritos no relatério proporcionaram uma série de outros tra-
balhos e pesquisas que convergiram para dois pontos. Em um primeiro momento, 0s
trabalhos pds Relatério Coleman buscaram referendar os dados apresentados nesse
relatorio. J& em fins da década de 1970 e inicio dos anos oitenta, em um segundo
momento, outras pesquisas apresentaram uma proposta contraria. O movimento de
reacao buscou, principalmente, identificar o real efeito da escola sobre a aprendiza-
gem do aluno.

Na linha dos trabalhos que, de certa forma confirmavam ou complementa-
vam os achados de Coleman e seus colaboradores, estdo o Relatério Plowden, en-
comendado pelo governo inglés e os estudos de Bourdieu na Franca.

Na Inglaterra, o Relatorio Plowden, um amplo estudo de analise do estado-
da-arte da escola priméaria inglesa, teve por objetivo identificar as principais tendén-
cias educacionais naquela modalidade de ensino para, a partir dai, programar politi-
cas publicas mais direcionadas. O relatério apresentou como conclusées, de forma
analoga a Coleman, a quase nula incidéncia dos fatores intraescolares sobre a qua-
lidade do ensino ministrado. Na Franca, os trabalhos de Pierre Bourdieu e colabora-
dores, de maneira semelhante, apresentaram analises reforcadoras dessas conclu-

sbes. A grande inovacéo dos trabalhos franceses, no entanto, foi o destaque dado

“o background diz respeito as caracteristicas de origem familiar que afetam o desempenho do aluno
na escola: o capital econdmico, ou seja, 0s recursos financeiros disponiveis para os gastos educacio-
nais dos filhos; o capital cultural da familia ou recursos educacionais, que podem propiciar um ambi-
ente mais adequado ao aprendizado; e a estrutura dos arranjos familiares, que pode facilitar ou pre-
judicar a acéo dos individuos dentro da estrutura social. Para mais sobre esse assunto, conferir Riani
& Rios-Neto (2008).
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ao peso do capital cultural na heranca familiar definidora das trajetorias escolares, o
gue relegou ao sistema de ensino o papel de agente reprodutor das relagdes entre
as classes sociais (BOURDIEU & PASSERON, 1982).

Ao mesmo tempo em que o Relatorio Coleman reforcou a tendéncia nas
pesquisas, ao afirmar a pouca interferéncia da escola na qualidade da aprendiza-
gem, abriu caminho para o0 movimento de investigadores de postura contraria ao de-
terminismo do fracasso ou sucesso escolar, com base na origem familiar do aluno. O
argumento principal desses investigadores sustentava-se na critica a metodologia
usada por Coleman e seus colaboradores, que relegava ao segundo plano algumas
importantes dimensdes referentes aos processos internos das escolas.

Com essa mudanca de foco, a metodologia centra-se na “ideia de eficacia
como um atributo da escola e ndo como caracteristica de um conjunto de escolas ou
do sistema como um todo” (BROOKE & SOARES, 2008, p. 218). Ou seja, diferente-
mente de eficiéncia, que representa um calculo econémico para estabelecer se os
produtos correspondem aos investimentos realizados, passa-se a considerar a efica-
cia escolar como a capacidade das escolas em produzir efetivamente os resultados
gue a sociedade espera delas. Ao mesmo tempo, admitiu-se também que o nivel de
eficacia teria variagdo de uma escola para outra, em funcao justamente de proces-
SOs internos que as pesquisas anteriores, dentre as quais o Relatério Coleman, ha-
viam desprezado. Portanto, escolas de um mesmo sistema educacional e com 0s
mesmos recursos, poderiam produzir resultados diferentes, por conta de seus pro-
cessos internos serem diferentes. A eficacia de algumas escolas se explicaria, en-
tdo, ndo so pelas diferencas entre os alunos, mas também pelas diferencas entre as
escolas em termos de processos escolares, dentre eles o tipo de gestdo executada
por seus diretores (Idem).

Buscar quais seriam os fatores preponderantes das escolas eficazes, ou se-
ja, identificar a parcela de responsabilidade exclusiva do estabelecimento de ensino
no desempenho do aluno, o chamado efeito escola, passou a ser o mote central de
uma série de estudos surgidos como reacao aos resultados do Relatério Coleman. O
termo efeito escola é, portanto, usado para designar quanto um dado estabelecimen-
to escolar, pelas suas politicas e praticas internas, acrescenta ao aprendizado do
aluno. Em geral os pesquisadores, em suas abordagens, defendiam a analise de

variaveis referentes ao processo interno da escola, como, por exemplo, as intera-
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cOes cotidianas entre os alunos e os membros da equipe escolar. Segundo seu pon-
to de vista, era pela investigacao das variaveis de processo que se poderia chegar
ao ponto em que as escolas, efetivamente, exerceriam impacto sobre o ensino e
aprendizagem e seriam capazes de fazer a diferenca (BROOKE & SOARES, 2008).

Um grande impulso tedrico e metodoldgico, para o estudo do efeito escola,
deu-se a partir das informacdes dos crescentes bancos de dados fornecidos pelas
avaliacdes sistémicas da educacdo. Os programas de avaliagdo em larga escala,
tendo a frente o Programme for International Student Assessemnt — PISA — em nivel
internacional; e, no Brasil, as acfes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Béasica — SAEB, por exemplo, permitiram o cruzamento de informac¢des com maior
profundidade e detalhamento®®.

No Brasil, em estudo sobre os dados dos questionarios contextuais — instru-
mentos de investigacdo dos fatores intra e extraescolares aplicados aos gestores,
professores e alunos — e das avaliagcdes de desempenho do PISA e do SAEB, con-
duzido por Soares & Candian (2004), nota-se que, controladas as diferencas nos
antecedentes familiares, também ha aqui escolas cujos alunos tém desempenho
muito melhor que os de outras. A diferenca no desempenho dos alunos das escolas
de melhores resultados é um forte indicativo de que os projetos pedagoégicos e a
gestao dessas escolas, variaveis de processo interno, podem estar respondendo de
forma mais adequada a realidade brasileira. A mera presenca de recursos na escola
seria, entdo, novamente incapaz de explicar a diferenca no desempenho dos alunos.
Mais provavel € supor que as atividades desenvolvidas internamente nas unidades
escolares sejam os elementos mais fortemente responsaveis pela diferenca entre as
escolas. Ao se considerar a diferenca entre as escolas brasileiras, conforme indicam

agueles autores, a gestdo assume especial relevancia, ja que dela devem partir as

' O Programme for International Student Assessemnt — PISA, é um programa internacional de avali-
acdo comparada, com o objetivo de produzir indicadores sobre os sistemas educacionais, por meio
da avaliacdo do desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término
da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. J& o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica — SAEB foi a primeira iniciativa, em escala nacional, para se conhecer o sistema
educacional brasileiro. Comecou a ser desenvolvido no final dos anos de 1980 e foi aplicado pela
primeira vez em 1990. Em 1995, o SAEB passou por uma reestruturacdo metodoldgica que possibili-
tou a comparacgdo do desempenho escolar ao longo dos anos. Desde a sua primeira avaliacdo forne-
ce dados sobre a qualidade dos sistemas educacionais do Brasil como um todo, das regibes geogré-
ficas e das unidades federadas (estados e Distrito Federal). Disponivel em <www.inep.gov.br>
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acOes de mobilizacdo dos recursos para a promocao de atividades que visem a me-
Ihoria do desempenho dos alunos.

Mais recentemente, o uso dos resultados das avaliagcbes em larga escala
juntamente com outros indicadores, em consonancia com a perspectiva do modelo
gerencialista de educacao, tém servido de base para a criagcdo de politicas publicas
de accountability’®, ou seja, de responsabilizacéo, prestando contas & sociedade
sobre a qualidade da educacao ofertada nas escolas publicas. Unido a essa con-
cepcao, 0s governos, em especial as instancias estaduais, tém criado programas de
incentivo e bonificagcdo com base nos resultados de desempenho, fluxo escolar e
metas de qualidade propostas as escolas. Sdo exemplos dessas politicas o acordo
de resultados de Minas Gerais, que utiliza, dentre outros elementos, os resultados
do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao Publica no Programa de Avaliacéo da
Educacéo Basica, o SIMAVE/PROEB, o indice de Desenvolvimento da Educacéo do
Ceara (IDE), o indice de Desenvolvimento da Educacio de S&o Paulo (IDESP), den-

tre outros.

4.3. Lideranca e Desempenho Escolar

No final da segunda metade do século passado, o foco das pesquisas sobre
o efeito escola voltou-se a descricdo das caracteristicas das escolas identificadas
como produtoras de melhores resultados de desempenho, independente do
background do aluno, as chamadas escolas eficazes. A maioria das pesquisas, nes-
se tema, indicou que as escolas de melhores resultados de desempenho apresenta-
vam variaveis de processo indicativas da existéncia de: i) um bom clima de trabalho;
i) elevadas expectativas de rendimento por parte dos professores; iii) docentes moti-

vados e satisfeitos e, principalmente e com maior forga; iv) a existéncia de gestores

'8 Accountability € um termo da lingua inglesa, sem traducéo especifica para o idioma portugués. Seu
significado remete a obrigacdo de um 6rgdo administrativo ou representativo de prestar contas a ins-
tancias controladoras ou a seus representados. Dessa forma, quem desempenha fungdes de impor-
tdncia na sociedade deve regularmente explicar o que anda a fazer, como faz, por que faz quanto
gasta e o0 que vai fazer a seguir. Portanto, ndo se trata apenas de prestar contas em termos quantita-
tivos, mas de auto-avaliar a obra feita, de dar a conhecer o que se conseguiu e de justificar aquilo em
que se falhou. A obrigacdo de prestar contas, neste sentido amplo, € tanto maior quanto a funcéo é
publica, ou seja, quando se trata do desempenho de cargos pagos pelo dinheiro dos contribuintes.
Sobre responsabilizagcéo conferir Melo (2007).
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com marcante lideranca no ambiente escolar (BROOKE & SOARES, 2008). Tam-
bém Teddlie & Reynolds (2000), em um vasto levantamento dos elementos comuns
presentes nas pesquisas sobre o efeito escola, realizadas na Inglaterra e nos Esta-
dos Unidos, afirmam que a lideranca escolar estava presente em todos os trabalhos
como um forte fator associado ao desempenho escolar.

A partir da identificagdo da liderangca como um fator presente nas escolas
eficazes, intensificam-se, nas ultimas duas décadas, os estudos que buscam mensu-
rar e qualificar o quanto, e de que forma, a lideranca pode influenciar nos resultados
de desempenho dos alunos. As conclusdes desses estudos, em sua grande maioria
de origem americana e inglesa, ttm demonstrado que a lideranca escolar esta asso-
ciada ao incremento da aprendizagem.

No entanto, apontam as pesquisas, os efeitos diretos da lideranca escolar no
desempenho dos alunos sao relativamente pequenos, indo de 3 a 5% na variacao
positiva da aprendizagem, se comparados com o ato pedagdgico exercido pelos pro-
fessores em sala de aula (BROOKE & SOARES, 2008). Ainda assim, a agdo dos
diretores é pedagogicamente significativa. No estudo do National College of School
Leadership — NCSL, apenas o ensino em sala de aula teria maior possibilidade de
influir sobre a aprendizagem do que a lideranga escolar, 0 que a posiciona, dentre 0s
fatores de processos internos a escola, como a segunda variavel de maior influéncia
nos resultados de desempenho dos alunos (citado por DE RE, 2011). Também em
recente estudo americano, sobre a relacdo entre a lideranca escolar e o desempe-
nho dos alunos, nota-se que o efeito do professor sobre o desempenho, apesar de
ser o fator de maior importancia para a aprendizagem, tende a ficar restrito a turma,
enquanto o efeito da direcdo escolar, mesmo sendo menor que o docente, tende a
se estender a todos os alunos da escola (BRANCH et al, 2013).

No Brasil, apenas com a criacdo do SAEB, na década de 1990, foi possivel
avaliar, em ambito nacional, as caracteristicas escolares que mais favoreciam a
aprendizagem. Em conformidade com os achados internacionais, aqui também se
verificou que um dos aspectos importantes das escolas eficazes € o tipo de lideranca
nelas exercido (BROOKE & SOARES, 2008). Nesse sentido, Franco & Bonamino
(2005), ao proceder a uma reviséo de literatura das pesquisas sobre as caracteristi-
cas de escolas eficazes no Brasil, informaram a existéncia de cinco fatores associa-

dos a eficacia escolar, sendo eles: i) 0s recursos escolares; ii) o clima académico; iii)
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a formacao e salario docente; iv) a énfase pedagdgica e; v) a organizacao e gestao
da escola. Neste ultimo, as pesquisas nacionais indicam que a lideranga escolar,
assim como a responsabilidade coletiva dos atores educacionais, € uma caracteristi-
ca associada ao desempenho académico.

Destacam-se, dentre os trabalhos brasileiros, os resultados da Pesquisa Na-
cional sobre Gestéo e Lideranca Escolar. Trata-se, essa pesquisa, de um esfor¢o do
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo da Universidade Federal de
Juiz de Fora, em colaboracdo com as secretarias estaduais de educacédo de Séo
Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Pernambuco, Ceara e Rio Grande do Sul e um
grupo de professores da Graduate School of Education da Universidade de Harvard.
O objetivo principal foi o de coletar dados sobre as caracteristicas pessoais, de ges-
tdo e, ainda, identificar praticas do cotidiano de trabalho que fazem diferenca na me-
Ihoria da educacéao ofertada e no desempenho dos alunos na instituicdo. Dentre os
resultados apresentados, percebe-se o quanto o diretor estar proximo a comunida-
de, apoiar os estudantes com dificuldades nos estudos, por meio de parceria com
pais e professores, conseguir adesao dos professores a gestado e ter atitudes de su-
peracdo de obstaculos, esta vinculado a melhores indicadores educacionais (SOA-
RES, 2011).

Uma parte dos trabalhos sobre eficacia escolar no pais foi influenciada pelas
pesquisas de Sammons, Hillman & Mortimore (citados por BROOKE & SOARES,
2008), sobre investigacdo e identificacdo das caracteristicas das escolas eficazes.
Esses autores identificaram uma série de onze fatores-chave®’, ou correlatos de efi-
cacia, que caracterizariam as escolas de maior eficacia. Dentre as onze caracteristi-
cas das escolas eficazes, a lideranca da escola encontra-se posicionada em primeiro
lugar, devendo ser firme e objetiva, com enfoque participativo e fruto do trabalho de
um profissional que lidera, e ndo apenas que gerencia.

A constatacao de que a lideranca escolar é um dos fatores responsaveis pe-
la melhora dos niveis de desempenho académico dos alunos €, de fato, tdo recor-
rente na literatura especializada que, em alguns trabalhos, a lideranca é tratada
guase como um sinbnimo de escola eficaz (TEDDLIE & REYNOLDS, 2000).

7 Os onze fatores das escolas eficazes sdo detalhados no capitulo: As caracteristicas-chave das
escolas eficazes In: BROOKE & SOARES (2008, p.351).
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O que torna a lideranca escolar, particularmente importante, ndo é tanto o
seu efeito direto para aprendizagem do aluno, mas o seu efeito indireto, ocasionado
na possibilidade de criagdo de espacos de participacao coletiva, no apoio aos pro-
fessores, no monitoramento do progresso dos estudantes e na busca e sustentacao
por melhores indicadores de qualidade educacional (DAY, 2000; ELMORE, 2000).

4.4. Tipologias da Lideranca Escolar

Dentre a grande variedade de tipos de lideranca escolar na literatura ameri-
cana e europeia, ha duas que tém sido mais discutidas nas pesquisas sobre o tema:
as que se espelham no enfoque da Lideranca Transacional e as que tém por in-
fluéncia o enfoque da Lideranca Transformadora (Santos 2007). Ambas, ja apresen-
tadas no capitulo anterior, possuem origem marcadamente organizacional.

Em relacdo a Lideranca Transacional, Bass (2007), um dos pesquisadores
gue mais se dedicou ao detalhamento dessas tipologias, identifica esse tipo de lide-
ranca de caracteristicas fortemente centradas nas exigéncias, acdes e tarefas ne-
cessarias para atingir os resultados esperados. A funcdo do lider transacional, na
escola, é focalizar-se na execucao técnica e instrumental das atividades de gestéo
objetivando atingir os resultados pedagdgicos.

Na Lideranca Transformadora, por sua vez, o lider procura transformar a cul-
tura escolar, ao instaurar mecanismos e estruturas que permitam o planejamento
conjunto e a colaboracdo nas questdes curriculares e didaticas. Para Northouse
(1997), na Lideranca Transformadora, o lider cria situacfes de inter-relacdo com os
demais membros da equipe escolar, possibilitando um aumento da motivagéo entre
todos os envolvidos de forma que os niveis de confianca sejam elevados. Nas esco-
las cuja lideranca representa as caracteristicas transformadoras, os envolvidos no
processo educativo participam de forma democrética da tomada de decisdes, base-
ando o trabalho na colaboragéo, autonomia, motivagdo, comunicagao aberta e co-
responsabilizacdo (SANTOS 2007). O gestor, nesse sentido, € o responsavel pela
mobilizacdo dos agentes escolares a partir de objetivos e metas estabelecidas em
consenso. Dez dimensdes caracterizariam a Lideranga Transformadora, conforme

apresentado no Quadro 4 a seguir.
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Quadro 4 — Dimens0es da Lideranca Escolar Transformadora

Para que a lideranca nas escolas seja transformadora, é preciso:

. Carisma, inspiracéo, visao.

. Consideracéo individual.

. Estimulo intelectual.

. Objetivos consensuais.

. Influéncias sobre os outros.

. Expectativas elevadas no desempenho de todos os membros da escola.
. Construcao cultural.

. Controle e gestdo do pessoal.

. Partilha de decisdes e de poder.

10. Gestao pela excec¢éo (atencdo aquilo que fugiu ao planejado inicialmente)
Fonte: adaptado de Santos (2007).

Dimensodes

O 0| N| O O | W[ NP

Hallinger (1983), sob outro ponto de vista, aborda a lideranca escolar como
relacionada a definicdo de uma missao para a escola, administracdo de seu curriculo
e instrucdo, bem como a promocao de um clima escolar didatico e favoravel ao
aprendizado. O enfoque de Hallinger apresenta, nesse sentido, concepcdes de cara-
ter marcadamente politico, técnico e pedagogico. O Quadro 5, a seguir apresenta as

orientacdes de Hallinger para a lideranca escolar.

Quadro 5 - Orientagcdes de Hallinger para a Lideranca Escolar

Lideranca escolar implica em:

Promover um clima didético
Administrar o curriculo. orientado para a consecucao
de tarefas.

Visibilidade; valorizar professores;
promover o desenvolvimento
profissional; promover um clima
ordeiro e orientado para a conse-
cucdao de tarefas.

Definir uma misséo para a
escola.

Estabelecer metas; comu- | Avaliar e monitorar o curriculo e
nicar as metas da escola; | a instrugdo; orientar os profes-
gerir os recursos e adminis- | sores; promover a colaboracéo
trar 0s processos escola- | e o consenso entre os professo-
res. res.

Fonte: Adaptado de Scheerens (2005, p. 8).

A primeira categoria de Hallinger enfatiza a necessidade, dos gestores, de
desenvolverem metas que orientem o trabalho dos educadores em prol de um objeti-
vo comum. Essas metas devem ser elaboradas a partir de um diagnostico da situa-
céo escolar, realizado de forma coletiva e compartilhada. As metas devem ser capa-
zes de representar 0s anseios e expectativas das pessoas, serem exequiveis e de-
safiadoras.

A segunda categoria implica atividades de, por exemplo, monitorar o pro-

gresso dos alunos e sugerir aos professores maneiras de aperfeigoar o seu trabalho.
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Essa categoria também inclui acdes ligadas a orientacdo e coordenacéo dos profes-
sores de modo a garantir a coeréncia da acdo pedagdgica com o projeto da escola,
bem como incentivar a colaboracao e o dialogo entre os profissionais da escola.

A terceira categoria inclui as atividades relacionadas a promoc¢éao de uma cul-
tura escolar, ordeira e segura. Para tanto, algumas medidas devem ser levadas a
contento, como, por exemplo, a formulacdo de regras claras para o comportamento
dos alunos, cobranca de maiores niveis de comprometimento e envolvimento do cor-
po docente, além da adocéo de parametros de comportamentos esperados no ambi-
ente escolar.

Em todas as categorias estdo implicitas a necessidade de uma postura emi-
nentemente politica, pedagdgica e técnica do gestor. Politica no sentido de que o
diretor deve ser capaz de atender aos anseios da comunidade escolar e as exigén-
cias burocraticas das instancias administrativas mantenedoras da escola, trabalhan-
do no sentido de consolidar o debate coletivo e a participacdo de todos nas decisdes
e planejamento da escola. Pedagogica e técnica porque, para administrar o curriculo,
estabelecer metas e buscar o cumprimento das tarefas escolares, é necessario do-
minio das informac@es, dados sobre a escola, conhecimento geral acerca dos objeti-
vos de aprendizagem e estratégias de ensino, o que requer do diretor habilidades de
comunicacao, assertividade, negociacédo dentre outras. Nessa perspectiva, o papel
essencial da lideranca escolar seria o de tornar factivel a misséo e os objetivos cen-
trais da escola, pela via da transformacédo da cultura e propagacao dos valores esco-
lares.

Para Donaldson (2001), semelhante a Hallinger, a lideranca escolar deve ser
capaz de centrar-se na mobilizacdo coletiva, voltada a edificacdo de um clima de
abertura ao dialogo, confianca e comprometimento em torno de um trabalho conjun-
to e partilhado. Nessa mesma vertente, Fullan (2003) descreve a importancia da lide-
ranga escolar como elemento chave, capaz de transformar as escolas em ambientes
coletivos de aprendizagem, nos quais a colegialidade e a colaboracdo entre os do-
centes se torne parte integrante de um aperfeicoamento constante e sustentado.

Essas concepcgdes encontram respaldo nos trabalhos de Leithwood, Jantzi &
Steinbackh (2003), nos quais a lideranca efetiva dos gestores € entendida como uma
forga promotora do desenvolvimento organizacional das escolas, porque as impulsi-

ona a obter e melhorar seus recursos e criar estruturas facilitadoras de uma cultura
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de colaboracao e desenvolvimento profissional. Esses autores aprofundaram o tema
da lideranca escolar em um importante estudo, no inicio deste século, no qual anali-
saram 121 artigos em quatro revistas especializadas em gestédo escolar. Os tipos
mais tratados de lideranca escolar, encontrados nas publicacfes investigadas, foram
a Lideranca Pedagdgica, a Transformadora, seguidos pela Lideranca Moral, pela
Participativa e pela Gerencial.

O Quadro 6, a seguir, sintetiza esses tipos, mais comumente presentes nos

trabalhos americanos e europeus sobre esse assunto.

Quadro 6 — Principais Tipos de Lideranca Escolar

Tipo Caracteristicas Objetivos Resultados Esperados
E exercida por aqueles que tém papéis | Realcar a efetivida- | Melhora da aprendiza-
de lideranca formal na unidade esco- de das préticas gem do aluno a partir do
Pedagdgica | lar. As decisdes sdo tomadas com pedagdgicas de- desenvolvimento das
ou Instrucio- | foco nas a¢bes pedagogicas desen- senvolvidas em aprendizagens previstas
nal volvidas, bem como no planejamento e | sala de aula com em curriculo.
monitoramento das praticas educati- énfase no curriculo.
vas de sala de aula.
E exercida por aqueles que tém papéis | Elevar a produtivi- Crescimento da capaci-
de lideranca formal, mas nédo necessa- | dade do corpo do- dade da organizagéo
Transforma- | riamente apenas por esses. As deci- cente. Elevar os escolar em melhorar
dora sdes sdo tomadas com foco nas mu- niveis de compro- continuamente. Desen-
dancas, flexibilidade e abertura a ino- misso e capacidade | volvimento de praticas
vacao e renovacao. entre 0s membros pedagogicas e de gestédo
da organizacao mais habeis.
Abertura as mudancas.
Exercida por todos aqueles que tém Aumentar a sensi- | Ac¢0Oes justificadas mo-
papéis formais de administracdo na bilidade para a ralmente, vinculos entre
unidade escolar. As decisdes séo to- justica de uma 0s sujeitos tornam-se
Moral madas com base em um sistema de decisdo. Aumentar | mais pessoalizados.

normas e valores que sao importantes
e necessarios a politica escolar.

a participacéo nas
decisdes.

Participativa

E exercida de maneira descentraliza-
da. O grupo, inclusive os membros da
organizagdo sem papéis administrati-
vos, tomam partido na tomada de de-
cisdo, mas cabe ao gestor a decisao
final, uma vez que somente este pos-
sui a legitimidade formal do posto.

Aumentar a partici-
pacéo de todos em
decisdes.

Criar um espaco
escolar democrati-
co, aberto e recep-
tivo, com énfase na
forca das relacdes
interpessoais.

Melhora da capacidade
da organizacéo e de
responder, de forma
produtiva, as necessida-
des internas e externas.
Criagdo de uma organi-
zagdo mais democratica.

Gerencial

Exercida apenas por aqueles que tém
papéis formais de administracdo, em
especial o diretor da escola. O poder
nesse caso esta fortemente unido a
posicéo do cargo e ao conhecimento
técnico necessario ao seu exercicio.
Da-se énfase as politicas e procedi-
mentos de instancias superiores.

Assegurar o cum-
primento eficaz
pelos membros da
organizacédo de
tarefas e atividades
especificas para
cada um.

Alcangar as metas for-
mais estabelecidas para
a unidade escolar; cum-
prir prazos e atender aos
requisitos burocraticos
das instancias regulado-
ras.

Fonte: Adaptado de Leithwood, Jantzi e Steinbach (2003).
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Outra importante abordagem da lideranca escolar pode ser atribuida ao es-

tudo de Teddlie & Reynolds (2000). Esses autores realizaram, a partir de publica-

¢bes compreendidas entre os anos de 1980 e 2000, também de autorias norte ame-

ricanas e europeiras, uma compilacdo das principais caracteristicas das escolas cuja

lideranca se mostrava eficaz.

A lideranga escolar nas escolas eficazes, segundo o estudo, foi comumente

associada a cinco grandes caracteristicas, a saber: firmeza e clareza de objetivos,

participacdo da comunidade, énfase nos processos pedagogicos, monitoramento e

selecéo de pessoal. O Quadro 7, logo abaixo, apresenta essas cinco caracteristicas,

a atuacao do lider em cada uma delas e alguns exemplos de habilidades esperadas.

Quadro 7 — Caracteristicas da Lideranca Escolar Eficaz

Caracteristica

Atuacéo do Lider

Habilidades Esperadas

Objetividade e
firmeza

O lider escolar deve ser forte e firme o sufi-
ciente para amortecer e intermediar o im-
pacto de situagBes contraproducentes, além
de estruturar e comunicar de forma clara os
objetivos e responsabilidades de todos da
equipe.

Comunicar de forma clara e objetiva as
decisdes tomadas. Mediar os conflitos
de forma justa e precisa, sem favoreci-
mentos pessoais ou de grupos especifi-
Ccos.

Participagéo

O lider escolar deve garantir o envolvimento
das pessoas em todo o processo de tomada
de deciséo, os professores e a comunidade
escolar devem se sentir representados e
ouvidos.

Compartilhar com outros membros da
equipe as responsabilidades de lideran-
¢a, delegando tarefas e atividades.
Consultar a comunidade escolar a res-
peito de gastos e outras decisdes gerais
gue envolvam a escola.

Enfase nos
processos
pedagdégicos

O lider escolar deve ser o responsavel na
promoc¢do de um ambiente de aprendizado
académico, assegurar 0S recursos necessa-
rios ao trabalho dos professores, bem como
fortalecer os vinculos entre a familia e a
escola.

Estabelecer um planejamento com base
no melhor aproveitamento do tempo e
dos recursos da escola, fortalecer novas
e criativas praticas pedagoégicas com
vistas ao aumento dos indices de de-
sempenho escolar, promover debates
abertos e produtivos com as familias
dos alunos.

Monitoramento

O lider deve acompanhar e monitorar o tra-
balho da equipe, estabelecendo formas de
avaliacdo e feedbacks acerca do desempe-
nho dos atores educacionais.

Realizar visitas frequentes as salas de
aula. ldentificar os pontos fortes e fracos
dos professores e promover reunides de
avaliacdo de desempenho da equipe
escolar.

Selec¢édo de
pessoal

O lider escolar deve procurar selecionar
bons candidatos, capazes de atender aos
requisitos de habilidades e competéncias
necessarias ao trabalho da escola.

Promover processos de recrutamento e
selecdo de profissionais com base em
seus curriculos académicos, referéncias
€ provas praticas.

Fonte: Adaptado de Brooke e Soares (2008).

Em recente trabalho realizado nos Estados Unidos e publicado pela Wallace

Foundation (LOUIS et al, 2010) a lideranca escolar, advinda ndo s6 do diretor, mas

compartilhada com todos os membros da escola, é apresentada como um fator for-
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temente associado a eficacia escolar. Neste tipo de lideranca, considera-se nao
apenas o diretor como a fonte da lideranca, mas diversos sujeitos, em diferentes ni-
veis, que colaboram para a consolidagdo de um ambiente no qual vigore uma lide-
ranca embasada na coletividade.

Na pesquisa, apontada como uma das maiores sobre o tema ja realizada
naquele pais'® buscou-se, ao longo de seis anos, investigar quais tipos e praticas de
lideranga escolar mais se associam ao sucesso educativo. Foram examinados 0s
varios niveis em que a lideranca escolar pode ser exercida, desde as instancias hie-
rarquicas superiores dos distritos escolares (6rgdos administrativos equivalentes as
Superintendéncias Regionais de Ensino mineiras), até o nivel das relacdes de sala
de aula. Seus resultados forneceram algumas compreensdes da forma como lideres
bem-sucedidos exercem sua lideranca, respondendo as demandas das politicas go-
vernamentais e as necessidades e prioridades locais.

Uma das conclus@es € que a influéncia da lideranca, sobre os resultados de
aprendizagem dos alunos, tem maior impacto quando h& na escola varias pessoas
atuando como lideres em diferentes situacdes, o que foi denominado, na pesquisa,
por lideranca coletiva. Ou seja, a gestdo escolar € mais eficaz quando a lideranca é
exercida de forma colaborativa, sustentada a partir de metas claras e objetivos insti-
tucionais definidos em comum acordo com todos da escola. O diretor, nesse caso, €
0 agente catalizador das liderancas em direcdo a proposi¢cdes compartilhadas. Com
isso ha maior confianca no ambiente institucional escolar o que facilita o processo de
delegacdo de poder entre os membros, fato que contribui, por sua vez, para o0 au-
mento da eficacia do trabalho do gestor.

Nos distritos onde os niveis de aprendizagem foram altos, os lideres distri-
tais se mostraram mais propensos a enfatizar objetivos e iniciativas que iam além
das expectativas estaduais minimas para o desempenho do aluno. Nas escolas de
sucesso, nas quais os resultados dos alunos foram considerados acima da média,

nao so os diretores, mas também os professores apresentaram como pratica corren-

18 A pesquisa coletou dados em nove estados norte americanos, 43 distritos escolares e 180 escolas
de ensino fundamental, médio e secundario. Foram coletadas informacfes com 8.391 professores e
471 gestores escolares, além de entrevistas com 581 professores e dados de observacdo de 312
salas de aula, utilizaram-se também os resultados dos alunos nos testes padronizados estaduais.
Tais dados foram analisados sob diversas metodologias e perspectivas teéricas e compdem o relaté-
rio publicado em 2010 pela Wallace Foundation (LOUIS et al, 2010).
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te o acompanhamento da aprendizagem do aluno por meio dos resultados de multi-
plas medidas de desempenho, como fonte para tomada de deciséo e planejamento
estratégico conjunto. A lideranca compartilhada seria, portanto, capaz de promover o
desenvolvimento de um sentimento coletivo de comunidade profissional. Nas esco-
las onde os professores se sentiram conectados a uma comunidade profissional,
havia maior propensao ao uso de praticas instrucionais capazes de promover melho-
rias no processo de aprendizagem dos alunos.

Estudos como os apresentados aqui, 0s quais atestam a existéncia da rela-
cao entre a lideranca escolar e os resultados de aprendizagem, tém subsidiado, em
diversos paises, a criacao de politicas publicas educacionais orientadoras, tanto das
acOes de formacado de gestores, quanto da captacao e selecédo de pessoas aptas a
exercer funcdes de lideranca na escola.

No Brasil, em especial nas duas ultimas décadas, o reconhecimento do efei-
to positivo da lideranca sobre os resultados académicos e a sua vinculagdo com a
eficacia e efetividade escolar, também tem levado os formuladores de politicas pu-
blicas a estruturar o0 que se considera como caracteristicas esperadas de um bom

gestor escolar. Para Luck (2009)

Os sistemas de ensino (brasileiros), considerando o que esta posto
na literatura internacional sobre a qualidade da gestéo escolar, inves-
tem em estratégias que possam contribuir para apoiar as comunida-
des escolares na escolha de melhores candidatos como também
apoiar os diretores escolares na preparacdo para sua atuacao gesto-
ra. Dessa forma, tem sido definidos padrdes de qualidade do ensino,
da escola e da pratica de gestdo escolar (LUCK, 2009 pg 10).

4.5. Contribuicdes da Sociologia da Educacéao

As contribuigbes da Sociologia da Educacéo, a partir da discusséo apresen-
tada, centram-se no debate sobre o efeito escola, na questdo da gestdo escolar de-
mocratica no Brasil, nos conceitos de lideranca escolar presentes na literatura norte-
americana e europeia e, principalmente, no debate sobre as relagdes entre a lide-
ranca e o desempenho escolar. Esses temas contribuem, neste capitulo, para o de-
lineamento de duas importantes dimensdes da lideranca escolar, a dimensao técnica

e a dimenséo pedagogica.
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Para Souza (2006), a solucdo democratica para as situacdes que a escola
enfrenta ird depender, em grande parte, das relacdes estabelecidas entre os sujeitos
e da conducéo dessas situacdes pela via do debate, organizado pelo gestor. O peso
e a importancia dessas rela¢des variam, para mais ou para menos, No grau em que a
lideranca escolar é percebida como fonte de uma representacao legitimamente refe-
renciada e, por conseguinte, aceita e reconhecida na escola. Ou seja, em sua pers-
pectiva moderna, para o cumprimento do ideario de consolidagdo dos valores demo-
craticos e atendimento aos pressupostos de qualidade esperados, a gestado da esco-
la publica requer de seus lideres o desenvolvimento de habilidades e competéncias
de dimensbes técnicas e pedagdgicas.

Para entendimento dessas dimensfes é preciso considerar dois pontos im-
portantes. Primeiro, que a lideranca escolar apresenta alguma relacdo com os resul-
tados de aprendizagem dos alunos, o que remete a necessaria atencdo pedagodgica
que o diretor deve ter em todas as ac¢des que desenvolve no ambito das escolas.
Segundo, que a forca dessa relagcdo pode estar sustentada na capacidade do diretor
em desempenhar, com eficiéncia e profissionalismo, as tarefas destinadas para si, 0
gue demanda a uma maior complexidade do campo técnico de atuacdo do gestor.
As possibilidades de criacdo de espacos democraticos para o compartilhamento de
decisOes e responsabilidades junto a comunidade escolar e, principalmente, a cons-
trucdo coletiva da misséo e objetivos da escola expressas em seu projeto politico e
pedagogico, reforcam o escopo técnico e pedagdgico da lideranca escolar.

A natureza do conjunto dessas habilidades e competéncias, por parte da li-
deranca escolar, denota tanto o conhecimento técnico quanto o pedagdgico para a
efetivacdo, a contento, das atividades de gestéo escolar. Espera-se do lider escolar,
por exemplo, clareza na comunicacdo e compartilhamento de objetivos, atuacao
ponderada, mas firme e diretiva, desenvolvimento e manuten¢do de um clima esco-
lar positivo, além de uma atencéo constante no aprendizado dos alunos, com esti-
mulo a participacéo ativa de toda a comunidade escolar nesse processo.

A atuacao técnica e pedagogica do lider, como um guia para a promogéo do
processo de melhoramento da escola, ratifica a importancia da lideranca escolar
como ponto importante para a melhoria da aprendizagem. No entanto, a concepgao
de lideranca, caracterizada em suas dimensdes técnica e pedagogica, deve conside-

rar que, mesmo centrada no cargo do gestor e executada por este, a lideranca esco-
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lar, diferentemente da caracteristica personalista da gestao, parece ter a capacidade
de se espalhar por todo o ambiente da escola, emergindo e se auto-referenciando
nas relacdes entre as pessoas em suas situagdes cotidianas.

Os lideres formais — gestores escolares que exercem a lideranca pela forma-
lidade instituida pelo cargo — podem tender a encontrar maior possibilidade de legi-
timacgéo de sua lideranga quando, e se, forem reconhecidos pela comunidade como
tecnicamente capazes de inspirar acbes de mudanca e condugdo da escola aos
seus propasitos de ensino e de aprendizagem. Esse reconhecimento, por sua vez,
pode se respaldar nas crencas acerca do quanto o diretor €, de fato, uma lideranca.
Ou seja, 0 quanto ele é capaz de representar a identidade institucional da escola
expressa nos anseios e expectativas da comunidade escolar.

Portanto, o debate pela via da Sociologia da Educacéo, em especial a partir
dos resultados das pesquisas sobre o efeito escola, abre espaco para o entendimen-
to da lideranca escolar como uma acdo técnica, executada pelos gestores, mas
compartilhada por todos da escola, cujos fins centram-se nos aspectos pedagdgicos
do ensino e da aprendizagem.

No proximo capitulo, a partir das contribuicbes das trés grandes areas do
conhecimento apresentadas até aqui, € proposto um conceito multidimensional para

liderangca em contexto escolar.
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CAPITULO V — PROPOSICAO DE UM CONCEITO PARA LIDERANCA ESCOLAR

A abordagem multidisciplinar da lideranca, nos capitulos anteriores, teve por
objetivo buscar referéncias capazes de tracar alguns limites e definicbes mais preci-
sas sobre o termo, desde o carater mais geral, até o seu entendimento no campo da
educacao. Tais discussoes referenciam uma proposta de conceituacao para lideran-
¢ca em contexto escolar, apresentada neste capitulo, tendo por inicio de debate, os

padrées de competéncias dos diretores de escola em Minas Gerais.

5.1. Padrbes de Competéncia dos Diretores de Escolas em Minas Gerais

O estado de Minas Gerais foi pioneiro em introduzir a elei¢cdo, pela comuni-
dade escolar, como forma de provimento do cargo publico de diretor de escola. Em
1983, afirma Teixeira (2010), a elei¢do direta para diretores ja era uma das reivindi-
cacoes dos educadores presentes ao | Congresso Mineiro de Educacdo. Nos discur-
so0s, a justificativa para a adocao desse critério de selecao de diretores — bem como
para a criacdo de colegiados nas escolas — centrou-se no argumento do quanto a
adocao desses processos poderia se tornar um importante instrumento para o forta-
lecimento dos valores democraticos na sociedade. A elei¢cdo de diretores e a criacao
de colegiados escolares seriam, portanto, estruturas por meio das quais a comuni-
dade escolar poderia contribuir, de forma ativa, para a construcdo de uma escola
democrética.

Desde 1991, na tentativa de aperfeicoar seus critérios de selecao para dire-
tores, a Secretaria de Estado da Educacédo de Minas Gerais tem investido em um
sistema misto de escolha desses profissionais, 0 qual busca combinar selecdo e
eleicdo para o provimento do cargo (idem, 2010). Com base no critério misto, a partir
de 2011, época em que aquela secretaria regulamentou esse critério, sdo conside-
rados aptos ao pleito os candidatos que, dentre outros pré-requisitos, forem aprova-
dos em um exame de certificacdo ocupacional de dirigente escolar, com base em
padrdes de competéncia esperados do diretor de escola.

A Resolugdo SEE N.° 1812, de 22 de marco de 2011, estabelece os critérios

e condicOes para indicagéo de pessoal aos cargos de Diretor e Vice-diretor no esta-
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do e referenda os padrdes de competéncias de diretor de escola (MINAS GERAIS,
2010). A introducéo de um exame de certificagdo com base em padrdes de compe-
téncia, expressos nessa resolugéo, tem por objetivo selecionar candidatos que apre-
sentem um perfil profissional condizente com o que se espera de um diretor, haja
vista que a eleicdo, sozinha, ndo € capaz de garantir que o eleito seja aquele mais
apto, tecnicamente, a assumir o cargo de gestor.

As evidéncias que relacionam a énfase em fatores técnicos, na selecédo para
gestor, e melhores resultados de aprendizagem sao apresentadas por diversos es-
tudos. Soares (et al, 2011), em pesquisa que analisou as caracteristicas pessoais e
de gestéo escolar de 2.477 diretores de seis estados, com o0 objetivo de perfilar dire-
tores eficazes, concluiu que a indicacdo politica para diretor ndo € considerada uma
boa opcdo para a escolha de gestores, quando relacionada aos resultados de
aprendizagem dos alunos. Por outro lado, empossar gestores por meio de critérios
que envolvam também os aspectos técnicos, a partir de exame de sele¢éo esté for-
temente associado a um maior IDEB™ da escola.

Em todo o Brasil, segundo pesquisa desenvolvida por Luck (2011), 14 secre-
tarias estaduais e sete municipais (dentre as capitais) apresentam padrées de com-
peténcias esperadas dos lideres escolares. Entretanto, em alguns casos, como
apresentado na prépria pesquisa, 0s pesquisadores perceberam se tratar de pré-
requisitos ao exercicio da funcdo como, por exemplo, tempo de servico, qualificacao
profissional e experiéncia docente — o que nao indica, necessariamente, as compe-
téncias necessarias ao dominio do cargo.

A valorizag&o do perfil profissional dos diretores, nos processos seletivos é,
inclusive, uma caracteristica presente nos paises de maior desenvolvimento educa-
cional, medido pelo PISA. Nesses paises os critérios de selecéo de diretores escola-
res, utilizados ja ha algum tempo, sdo marcadamente técnicos e bem menos politi-
cos — no sentido da indicacdo de pessoas para assumir cargos de diretores. Neles
h& grande énfase na certificacdo de competéncias, o que evidencia 0 quanto as exi-
géncias técnicas e a formacéo estdo cada vez mais presentes nos processos de es-
colha dos gestores (LUCK, 2011, pg 16).

1% fndice de Desenvolvimento da Educacéo Brasileira, calculado com base em resultados de avalia-
¢do em larga escala (Prova Brasil e SAEB) e os dados do fluxo, considerando uma etapa de escolari-
zacéo. Conferir: inep.gob.br
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Sob a premissa de criacdo de padrées de competéncia dos lideres escolares
subjaz a ideia de que, para empreender acdes de melhoria da qualidade do ensino &
necessario, do profissional que ocupara o cargo de gestor, o atendimento a critérios
de competéncia que lhe permita assumir e executar, de forma efetiva, as funcdes de
lideranca. Da lideranca escolar espera-se, portanto, a capacidade de mobilizar co-
nhecimentos, valores e tomar decis6es conjuntas de modo pertinente as especifici-
dades da unidade escolar.

Um dos mais referenciados documentos de certificacdo de competéncias pa-
ra lideres escolares, no contexto anglo-saxénico, surgiu da necessidade do governo
norte-americano em qualificar e certificar aqueles que exerciam a direcdo das esco-
las. Em 1996, o Interstate School Leaders Licensure Consortium — ISLLC, um pro-
grama do Council of Chief State School Officers — CCSSO, definiu os padrdes de
competéncia esperados dos lideres escolares com base nos resultados de pesqui-
sas sobre liderancas escolares eficazes. Essas competéncias passaram a ser men-
suradas nos testes de licenciamento dos diretores escolares. Com a mesma preocu-
pacao, em 1998, a American Association of School Administrators — AASA, também
fixou padrées de competéncia para os lideres escolares (DE RE, 2011).

Em Minas Gerais a Resolugcdo SEE n° 1812 da Secretaria de Educacgao de
Minas Gerais referenda os Padroes de Competéncia de Diretor de Escola. Os pa-
drées de competéncias estabelecidos para os diretores escolares, presentes em do-
cumento complementar a essa resolucédo e elaborados por consultoria técnica con-
tratada por aquela Secretaria, estédo agrupados em uma extensa matriz, dividida em
cinco grandes padrdes, 23 competéncias e 99 habilidades®.

No Quadro 8 sdo apresentados, em uma perspectiva comparativa, os pa-

drBes, norte americano e mineiro, de competéncia de lideres escolares.

20 No anexo 1 desta tese encontra-se esse documento em sua integra.
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Quadro 8 — Comparativo dos padrdes de competéncia de lideres escolares

Padrées ISLLC (CCSSO)

Padrdes AASA

Padrdes de Minas Gerais

Um administrador esco-
lar é um lider educacio-
nal que promove o su-
cesso de todos os estu-
dantes, pela...

Um lider escolar efetivo tem
0s seguintes atributos:

O diretor é a lideranga central para
promover o ganho de qualidade da
educacdo, ele deve possuir as
seguintes categorias de compe-
téncias:

Facilitacdo do desenvolvi-
mento, articulagao, implan-
tacdo e administracédo de
uma visdo de aprendiza-
gem que é partilhada e
apoiada pela comunidade
escolar.

Lideranca visionaria, incluindo
a criacdo e comunicacao de
uma viséo centrada no suces-
so de todas as criancas € jo-
vens.

Planejamento estratégico e aprimo-
ramento da escola efetivado em con-
junto com a comunidade escolar. O
diretor deve converter as prioridades
da escola e do governo em metas e
liderar os esfor¢os de todos a favor
da execucdo bem sucedida do plano
de desenvolvimento da escola.

Compreensdao, entendi-
mento e resposta as de-
mandas do contexto politi-
co, econémico, legal e
social e cultural.

Competéncia de governanca
escolar e de formulacdo de
politicas colaborativas que
demonstre um entendimento
do contexto politico, econémi-
co, legal social e cultural.

Processo pedagdgico e qualidade do
ensino. Para exercer lideranca no
campo pedagogico o diretor precisar
acompanhar o desenvolvimento pe-
dagdgico e agir na superagéo das
dificuldades.

Colaboragdo com as fami-
lias e membros da comu-
nidade, respondendo aos
Seus interesses e necessi-
dades e mobilizando os
recursos da comunidade.

Competéncia de comunicacéo
e de relacionamento com toda
a equipe para construir efetiva
parceria com a comunidade
escolar.

Desenvolvimento da equipe e fortale-
cimento da autonomia, promovendo a
contribuicéo dos diversos membros
da comunidade escolar na gestao da
escola.

Gestéo e operacgdo dos
recursos da organizacéo
para uma segura, eficiente
e eficaz aprendizagem dos
alunos.

Competéncia no gerenciamen-
to organizacional, incluindo a
habilidade de tomar decisdes
baseadas em dados e que
demonstrem boa capacidade
administrativa, bem como ava-
liar com efetividade o desem-
penho.

Administracdo da escola e gestado
participativa. O diretor deve construir
uma gestao eficaz com base em
processos internos de avaliagdo, com
énfase nas responsabilidades e com-
prometimento de todos.

Defesa, encorajamento e
sustentacéo de uma cultu-
ra e programa instrucional
que conduza o aluno a
aprender e apoie seu cres-
cimento profissional.

Habilidade para planejar e
desenvolver curriculos que
estimulem o ensino e a apren-
dizagem de todos os estudan-
tes.

Fortalecimento e ampliag&o das rela-
¢bes da escola com a comunidade. O
diretor deve estabelecer relacdes de
parceria entre os pais de alunos, as
organizacdes da comunidade e as
instituicBes escolares na busca pelo
bem-estar e a aprendizagem dos
alunos.

Fonte: Competéncias do Lider Escolar — padrdes ISLLC versus AASA (DE RE, 2011, pg 76 e 77)
Padrdes de Competéncias de Diretor de Escola (MINAS GERAIS, 2010).

Ha de se considerar que, no caso mineiro, os padrdes de competéncia dos
lideres escolares, em especial a matriz de habilidades decorrente dos padrdes,
apresentam alguns aspectos que merecem destaque.

O primeiro diz respeito a extensdo da matriz que agrega as habilidades do
diretor de escola em Minas Gerais. O documento informa que o diretor deve possuir
um elenco de competéncias e habilidades profissionais relacionadas a gestdo esco-

lar e deve saber coloca-las a servigo da melhoria das condi¢bes de aprendizagem,
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portanto, as habilidades tém, ou deveriam ter, aplicacdo pratica para a analise das
atividades da escola e no seu planejamento (MINAS GERAIS, 2011).

Nesse sentido, uma matriz na qual estdo presentes 99 habilidades e conhe-
cimentos, distribuidas em cinco padrdes de competéncias, mais do que referenciar a
pratica, pode contribuir para a dificuldade de utilizacdo da propria matriz como bali-
zadora do que, de fato, um gestor escolar precisa saber fazer para ser um bom ges-
tor. Além disso, algumas habilidades poderiam ser aglutinas por apresentarem senti-
dos préximos como, por exemplo, “sabe ouvir e utilizar as opinides dos outros, com-
partilhando informacdes e decisfes”, “conhece e aplica técnicas e estratégias de
comunicacao interna e externa”, “escuta, reflete e age com base em feedback da

comunidade” %

0 que poderia, em tese, reduzir o numero de habilidades presentes
no documento original.

Um segundo ponto, que também deve ser tratado, sdo as habilidades cuja
natureza tende mais para as atividades e responsabilidades do gestor, do que efeti-
vamente algum tipo de conhecimento, de forma substantiva, que ele deva dominar,
como, por exemplo, “coordena a equipe no processo de construgcdo do Projeto Pe-
dagogico”, “aplica as orienta¢des dos documentos legais nos ambitos federal e esta-
dual”, “gerencia a execucdo do calendario escolar garantindo a sua total execu-
c30"*2. Nesse sentido, as habilidades ora parecem descrever os conhecimentos ne-
cessarios ao bom desempenho da funcéo de diretor, ora apontam para as obriga-
cOes inerentes ao cargo de gestor escolar.

Por dltimo, mas ndo menos importante, cabe considerar que o documento
mineiro, apesar de reconhecer a centralidade da gestdo escolar na promocao da
gualidade educacional e citar em diversos momentos a perspectiva de lideranca es-
colar, ndo apresenta uma definicdo consistente, sobre esse ultimo termo, no qual se
apoiem os cinco padrbes de competéncia de diretor de escola. A falta de um concei-
to institucional sobre lideranca escolar, capaz de balizar a percepcédo dos gestores
acerca de sua funcéo, pode tornar mais custosa a compreensao sobre as expectati-
vas e prerrogativas da natureza da agao dos diretores e de sua relagdo com todos

0S sujeitos da escola.

1 Respectivamente as habilidades 3.2.2; 3.3.1 e 5.1.1.
22 Respectivamente as habilidades 1.3.3; 2.1.3 e 2.3.2.
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Nesse ponto, o trabalho desenvolvido, nesta tese, pretende apresentar sua
contribuicdo ao propor, com base no percurso tedrico apresentado até aqui, um con-
ceito de lideranca escolar. E este conceito multidimensional que referencia a matriz
de lideranca escolar desta tese, elaborada a partir da releitura dos padrdes de com-
peténcias dos diretores de escola e sua respectiva matriz de habilidades proposta
pela Secretaria de Estado de Educacgéo de Minas Gerais. Sao esses dois elementos
centrais, o conceito de lideranga escolar e sua matriz de habilidades, que norteiam

um estudo empirico, tratado na segunda parte do trabalho.

5.2. Proposic¢ao de Conceito e Dimensdes para a Lideranga Escolar

Ao se propor um dado conceito para um objeto de estudo € preciso, antes,
levar em conta alguns pontos importantes, principalmente o que se entende por
“conceituar” e “definir”.

Para Mendonca (1985) definir é dizer o que algo € a partir de sua esséncia, a
sua qualidade basica, a caracteristica ou a substancia sem a qual o objeto deixa de
ser o que €. A definicdo, nesse sentido, se faz a partir do carater endégeno e, pre-
tensamente, universal do objeto a ser pesquisado. Conceituar indica, de forma se-
melhante, uma acéo de delimitagdo do objeto, entretanto tal delimitacéo, pela via do
conceito, é feita a partir do ponto de vista por meio do qual o objeto é reconhecido.
Ao estabelecer um conceito, o pesquisador busca descrever o objeto em razdo de
cenarios possiveis. Ou seja, no conceito algo existe sob um determinado meio fisico,
social ou tedérico no qual ele se manifesta. Trata-se de uma tentativa de caracteriza-
cdo do objeto realizada de maneira exdgena, valida diante da singularidade do uni-
verso pesquisado.

Nessa direcéo, 0 conceito a ser proposto, emerge no contexto de uma inves-
tigacdo, realizada em trés grandes campos do conhecimento, sobre as diferentes
formas a partir das quais o fendbmeno da lideranca pode ser entendido. Sdo essas
referéncias, apresentadas nos capitulos anteriores, que subsidiam o entendimento
da lideranca escolar da forma como proposto nesse trabalho. Ou, no sentido rever-

S0, 0 conceito de lideranga aqui proposto absorve seu significado de objeto social
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multidimensional, no conjunto das proposicfes tedricas apresentadas e € por elas
influenciado em sua delimitacéo e entendimento.

Assim, propfe-se que a lideranca escolar é um exercicio de gestdo demo-
cratica executado pelo diretor, de forma compartilhada, sob um conjunto de
praticas de dimensao técnica, relacional, politica e pedagodgica com vistas ao
incremento da qualidade da educacao e promoc¢éao da equidade.

A lideranca escolar, sob esse conceito, indica uma possivel via a efetivacao
da missédo da escola de proporcionar educacdo de qualidade, a consolidacdo dos
valores democraticos e a realizacdo dos objetivos de aprendizagem. Sua natureza
condiciona-se a acgédo politica e ao foco pedagdgico do gestor, respaldados tanto pelo
conhecimento técnico, necessario a consecucdo dos processos de gestdo, quanto
pelo seu reconhecimento e legitimacdo como lider, o que pode favorecer o compro-
metimento, o sentimento de unidade, a seguranca, a confianca e os lacos de solida-
riedade no ambiente escolar.

Nesse sentido, a legitimacéo da lideranca, por parte da comunidade escolar,
pode se ver fortalecida na medida em que o projeto politico e pedagdgico e, por con-
seguinte, as decisdes estratégicas da escola, sejam efetivados de maneira coletiva,
junto a todos os sujeitos da escola, em espacos institucionais caracterizados pelo
dialogo e pela possibilidade de compartiihamento nas decis6es. Acredita-se que tan-
to mais eficaz tendera ser a lideranca do diretor, no sentido proposto, quanto mais
espacos colegiados, de clara participacédo popular, com possibilidade de voz e prota-
gonismos dos sujeitos, ele for capaz de criar e consolidar no interior da cultura esco-
lar. O diretor torna-se, na concepc¢do aqui defendida, um criador de lideres dentro da
escola.

Diferentemente da gestédo, cujo escopo encontra seu limite no organograma
funcional das instituicbes escolares, entende-se que a lideranga escolar ndo se limita
a hierarquizacao prescrita no cargo, o que a confinaria a figura do diretor, mas, pelo
contrario, transcende-a a ponto de ser compartilhada e vivenciada por diversos sujei-
tos nas mais diferentes situagcdes no universo escolar. No entanto — e talvez nesse
pretenso paradoxo resida a forca da relagdo entre lideranca e gestdo — o diretor &
aguele que detém as maiores possibilidades de maximizar o potencial das liderancas
e canaliza-los em direcdo a objetivos coletivos, justamente porque, ao assumir a

formalidade do cargo de gestédo, no desenho da administracéo escolar publica, tem a
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chance de representar, ele proprio, a forma institucional e objetiva da lideranca esco-
lar. No fino espagco institucional da escola — onde se entrecruzam os valores da cida-
dania e da participacdo democratica com os da exigéncia de eficacia, eficiéncia e
efetividade — a lideranca escolar, ao reunir discursos em torno de objetivos comparti-
Ihados, pode contribuir para a execucdo de um trabalho pedagoégico de qualidade
resultando em melhorias da aprendizagem para todos os alunos.

E por essa via que as dimensdes técnica, relacional, politica e pedagogica,
elencadas neste trabalho, sdo vistas como elementos constituintes de uma lideranca
escolar que se pretende compartilhada e transformadora, executada pelo diretor,
mas dependente da coletividade de todos os sujeitos da escola e por ela sustentada.
Tais dimensdes, discutidas a seguir, assumem, portanto, um importante aspecto no

qual se apoia o trabalho desenvolvido nesta tese.

5.2.1. Dimenséo Técnica

A coordenacao do universo escolar necessita do controle técnico da gestédo e
lideranca escolar, especialmente a técnica-pedagodgica, ferramenta central para o
trabalho educacional. Essa dimenséao, portanto, refere-se a operacao de contingén-
cias materiais e processos organizacionais com vistas a gestdo, por exemplo, de
recursos fisicos e financeiros da instituicdo, para além da instrumentalidade da téc-
nica em si, mas, sobretudo, voltados aos objetivos finais de resultados de desempe-
nho escolar. Além disso, contempla também a organizacdo de documentos e proce-
dimentos administrativos, assim como as rela¢des da instituicdo escolar com instan-
cias administrativas superiores. Nessa dimensdao estdo incluidas também a criacao e
manuten¢ao das regras, bem como o controle regulativo e normativo de todos da
escola no que se refere a conduta profissional e disciplina. A dimenséao técnica, por-
tanto, abrange os processos que tratam das condi¢cdes e da operacionalizacado da
proposta educativa da escola, envolvendo a gestdo financeira e do patriménio da
escola, manutencéo e conservacao do espaco fisico e administracdo de pessoal da
escola, bem como a criagdo e aplicagcdo da normatividade institucional. Nessa di-

mensao, propdem-se as seguintes subdimensdes:
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Monitoramento e avaliacdo do trabalho escolar: monitoramento e avalia-
céo do trabalho de toda a equipe escolar, no sentido de fortalecer, corrigir 0s
pontos criticos, fornecer feedbacks positivos aos professores e demais profis-
sionais e acompanhar o progresso educacional dos alunos.

Gestao de recursos fisicos e financeiros da escola: planejamento, execu-
céo e prestacao de contas dos recursos financeiros da escola, bem como o
bom gerenciamento do patrimonio escolar.

Normatizac&o do cotidiano escolar: estabelecimento e aplicacdo de normas
comportamentais compativeis com um ambiente de ordem, disciplina e con-

trole social ao nivel da escola.

Dimensao Relacional

O envolvimento ativo da comunidade escolar na definicdo das metas e obje-

tivos da escola, bem como o estabelecimento de canais de comunicacédo, sao fato-

res que se espera de uma lideranga escolar eficaz. Nesse sentido, sdo importantes

as habilidades relacionadas a capacidade de motivar a equipe da escola, manter o

engajamento profissional, elogiar a qualidade do trabalho no momento oportuno, co-

brar desempenho e, principalmente, fortalecer a nocéo de responsabilizacéo e pres-

tacdo de contas do trabalho educativo. Essa dimensédo, portanto, relaciona-se as

acOes que os lideres escolares realizam de comunicacdo, de motivacdo, de com-

prometimento, de cumprimento de metas e de envolvimento com a comunidade es-

colar. Nessa dimensdao, estdo agrupadas as seguintes subdimensoes:

- Comunicacao interna e externa: inclui a assertividade e a clareza das infor-

macodes transmitidas, além da habilidade de dar respostas ao longo do evento

comunicativo, ou seja, de emitir feedbacks direcionados ao desenvolvimento.

- Relagdo com a comunidade escolar: estar proximo a comunidade, procurar

apoiar os estudantes com dificuldades nos estudos por meio de parcerias entre

pais e professores, estabelecer parcerias com agentes além da escola.

- Responsabilizagéo do trabalho educativo: indica o compromisso que a lide-

ranga escolar tem em tornar publico, prestar contas a sociedade, aos alunos e

suas familias, das acdes e resultados alcangados pelo trabalho da escola. Re-
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sulta, dessa forma, em uma atuacao transparente do lider escolar unida as ex-
pectativas e objetivos de melhoria da qualidade da educacédo. Por sua vez, re-
guer o conhecimento dos indicadores educacionais alcangados pela escola nas

avaliacdes de larga escala.

5.2.3. Dimenséo Politica

A dimenséo politica corresponde a elaboracao, por parte do lider, de meca-
nismos de participacdo da comunidade escolar na construgdo e consolidagéo de um
projeto da escola, bem como ao estabelecimento de préaticas que sejam percebidas
como justas no tocante aos procedimentos e distribuicdo dos trabalhos e responsabi-
lidades. Envolve também o enfrentamento de conflito e das disputas de poder no
ambiente escolar, bem como o compartilhamento de visao e objetivos e a implemen-
tacao das relagbes da escola com o sistema de ensino e com a sociedade, voltadas
a formacao da cidadania, ética e compromisso social. Essa dimensdo também agru-
pa a medida do quanto a adeséao as politicas publicas de bonificacdo, por parte dos
professores, pode repercutir em efetiva melhora do desempenho escolar. Nessa di-

mensao sao propostas as seguintes subdimensoes:

- Compartilhamento de visdo e objetivos: estruturagdo da visao, “missao” ou
objetivos compartilhados pela equipe escolar, estabelecimento de objetivos co-
muns, de um senso de comunidade ligado a cooperacao e a solidariedade entre
a equipe escolar.

- Compromisso com a formacao de cidadania: instrumentalizacdo dos sujeitos
para que deem respostas satisfatorias as mdultiplas demandas sociais da con-
temporaneidade. Para tanto, o trabalho desenvolvido pelos lideres deve focalizar
um planejamento da escola que contemple 0s aspectos sociais, culturais e éticos
e ndo somente 0s aspectos cognitivos.

- Adeséo as politicas de incentivo e bonificacédo: estabelecimento de formas
de adeséo as politicas de incentivo e bonificagdo indica o quanto o professor se
reconhece como corresponsavel pelo progresso da escola e se sente responsa-

vel por seus resultados.
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5.2.4. Dimenséao Pedagdgica

Essa dimenséao diz respeito as acdes e procedimentos diretamente associa-
dos a aprendizagem dos alunos como, por exemplo, a gestdo do curriculo, o tempo
pedagdgico, a formacado e qualificacdo das equipes docentes, a acbes de formacéo
continuada, os recursos didaticos disponiveis na escola e o desenvolvimento de pro-
jetos educativos. A dimensao pedagogica, portanto, se refere a aplicacdo de méto-
dos pedagogicos especificos com o objetivo de propiciar melhor aprendizagem e
melhorar o desempenho dos alunos. Esses métodos ou procedimentos abarcam o0s

alunos e docentes, e estdo propostos nas seguintes sudimensoes:

— Estimulo ao desenvolvimento profissional da equipe escolar: ao lider cabe o
papel de estimular e prover, quando possivel, o desenvolvimento da equipe es-
colar. Devem-se criar condi¢cdes para que o ambiente da escola se torne, efeti-
vamente, um ambiente de aprendizagem e que, por meio das trocas de experi-
éncias, o conhecimento produzido no cotidiano das relacdes de sala de aula
também se torne um conhecimento compartilhado por todos.

— Otimizacéo do tempo de aprendizagem: desenvolvimento de formas de apro-
veitamento e protecdo do tempo da aprendizagem contra possiveis desperdi-
cios, direcionando o corpo docente ao desenvolvimento consistente do curriculo
escolar.

— Comprometimento com a aprendizagem: envolvimento e conhecimento, do
gestor, sobre as a¢fes pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula, incluindo o

curriculo, estratégias de ensino e o monitoramento do progresso do aluno.

Essas dimensdes e suas respectivas subdimensdes apresentam, de maneira
geral e com base na literatura debatida nos capitulos anteriores, um modelo ideal de
lideranca escolar que se supde capaz de promover impactos positivos no desempe-
nho escolar dos alunos. A fim de descrever, de maneira objetiva, as acdes espera-
das do diretor em cada subdimensdao, foi necesséria a descricdo de habilidades, ou
seja, de “comportamentos observaveis e passiveis de mensuragdo em maior ou me-
nor complexidade” (PASQUALI, 1997, pg 87). Essas habilidades sado apresentadas

na Matriz de Liderancga Escolar, a seguir.



95

5.3. Matriz de Lideranca Escolar

Nesta tese, para elencar as habilidades de lideranca escolar presentes na

matriz, utilizou-se como ponto de partida, uma analise da matriz de habilidades de

gestédo escolar presente nos Padrdoes de Competéncia do Diretor de Escola, regula-

dos pela Resolugcdo SEE n° 1812 da Secretaria de Educacéo de Minas Gerais.

A partir da analise desse material foram, entédo, redigidas as habilidades e,

na sequéncia, distribuidas entre as doze subdimensdes de lideranca escolar. Para

cada habilidade foi atribuido, de maneira arbitraria, um cédigo identificador, precedi-

do pela letra H e a ordem aleatéria em que ele esta disposto na subdimensdo. O

Quadro 9, a sequir, apresenta a Matriz de Lideranca Escolar proposta nesta tese.

Quadro 9 — Matriz de Lideranga Escolar

1. DIMENSAO TECNICA

Sub Cadi-
. ~ HABILIDADES
Dimensodes go
H1 Organizar o quadro de pessoal e responsabilizar-se pelo controle da frequéncia dos
Monitoramen- servidores. _ _ _
to do trabalho H2 Acompanhar os resultados das avaliagBes da aprendizagem realizadas pelos profes-
Escolar sores em sala de aula.
H3 Acompanhar os dados de evasao, reprovacao e abandono dos alunos da escola.
Ha Elaborar de forma participativa os planos de aplicagdo dos recursos fisicos e financei-
Gestéo de ros, vinculados a proposta pedagdgica da escola.
recursos : - - ~ . ;
fisicos e finan- H5 Divulgar para a comunidade escolar a movimentagéo financeira da escola.
ceiros H6 Manter atualizado o tombamento dos bens publicos, zelando, em conjunto com todos
0s segmentos da comunidade escolar, pela sua conservacéo.
H7 Dar conhecimento a comunidade escolar das diretrizes e normas emanadas dos
0rgdos competentes.
Normatizag&o Hg | Garantr a transparéncia nos procedimentos administrativos, com vistas a legalidade,
do cotidiano publicidade e autenticidade das a¢fes e dos documentos escolares.
escolar H9 Enfatizar responsabilidades e direitos dos alunos e professores.
H10 Estabelecer, comunicar e zelar pelo cumprimento de padrdes de conduta e compor-
tamento esperados no ambiente escolar.
2. DIMENSAO RELACIONAL
Sub Cadi-
. ~ HABILIDADES
Dimensodes 9o
' H11 Comunicar de forma clara e objetiva o que se espera da equipe escolar.
Ccmz?ru];agao H1p | Socializar informagdes e conhecimentos na busca do dialogo permanente com a
externa comunidade intra e extra-escolar. :
H13 Fornecer feedbacks do trabalho desenvolvido pelos professores.
Fortalecer o vinculo com a comunidade local, buscando estabelecer, com outras
Relagdo com H14 instituicdes e liderangas comunitarias, parcerias que promovam o enriquecimento do
a comunidade trabalhg da escolfsl eda comunldgde em que ela se |-nsere. :
escolar H15 Comunicar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos.
H16 Informar a comunidade escolar a execugéo da proposta pedagdgica.
Responsabili- H17 Executar a¢des para a divulgagéo e estudo dos indicadores educacionais da escola

zacao do

em nivel nacional e estadual.
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trabalho edu-

Motivar a equipe pedagdgica para o cumprimento das metas estabelecidas para a

cativo H18 | escola.
3. DIMENSAO POLITICA
Sub Cadi-
Dimensdes go HABILIDADES
Compartilha- H19 Implementar o trabalho coletivo, reconhecendo e respeitando as diferengas pessoais
mento de e as contribuicdes de todos os patrticipantes.
viséo e objeti- H20 Elaborar um projeto para a escola que coadune com as expectativas da comunidade
vos escolar.
Ades3o0 as H21 Identificar e avaliar criticamente os impactos de diretrizes e medidas educacionais,
politicas de objetivando tomada de decisdo, com vistas a garantia de uma educacéo plena.
incentivo e H22 Fortalecer o comprometimento da equipe a partr de uma visdo de co-
bonificagédo responsabilizacao.
Compromisso H23 Articular a reflexdo e o posicionamento da equipe a respeito da sociedade, da edu-
com a forma- cacao e do homem.
Géo de cida- H2a Implementar a¢gdes que minimizem o impacto da origem social do aluno em sua
dania aprendizagem.
4. DIMENSAO PEDAGOGICA
suls S HABILIDADES
Dimenso6es go
H25 Adaptar a rotina dos professores, de forma a facilitar as a¢des de formagdo continu-
Estimulo a0 adas que estes estiverem desenvolvendo por conta prépria.
desenvolvi- H26 Estimular a pgrticipa(;éo de todos nas acgdes de formacgdo continuada propostas
mento proﬁs_ pelas secretarias.
sional da H27 Criar espacos e momentos dentro da escola para a reflexdo da préatica pedagdgica e
equipe escolar troca de experiéncias.
H28 Promover a¢6es de formagédo continuada com os recursos proprios da escola.
H29 Criar estratégias de aproveitamento qualitativo do tempo que o aluno passa na esco-
Otimizag&o do la.
tempo de H30 | Monitorar os intervalos destinados ao lazer e a alimentag&o dos alunos.
aprendizagem
H31 Monitorar a entrada e saida dos professores das salas de aula.
H32 Monitorar, ao longo dos bimestres, a implementacao do curriculo em sala de aula.
Comprometi- Ha3 | Adotar medidas para elevar os niveis de proficiéncia dos alunos e sanar as dificulda-
mento com a des apontadas nas avaliacbes externas.
aprendizagem Estimular o desenvolvimento de projetos multidisciplinares com vistas ao ganho de
H34 J
dos alunos competéncias nos alunos.
H35 Estabelecer critérios de enturmacéo claros e voltados ao desenvolvimento cognitivo

e social dos alunos.

Vale considerar, conforme o exposto, que a matriz de lideranga escolar, pro-

posta nesta tese, apresenta um modelo hibrido. Esse hibridismo refere-se a uma

tentativa de agregar, tanto as habilidades e competéncias reconhecidas como defi-

nidoras do que se considera como um tipo ideal de lider escolar — expressas nos

documentos de certificagdo do diretor escolar de Minas Gerais, em especial a Reso-

lugdo SEE 1812 —, quantas outras habilidades também consideradas relevantes pa-

ra o exercicio da lideranca escolar. Dentre essas ultimas estariam, por exemplo, a

responsabilizacao e prestacao de contas, a criagao de institucionalidade e a orienta-

céo para os resultados.
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Nesta primeira parte da tese foi apresentado um conceito para lideranca es-
colar. A proposicdo do conceito teve por norte um estudo teorico sobre a liderancga,
de forma ampla, até o seu entendimento na area educacional, com base nos estudos
de trabalhos estrangeiros. Neste aspecto, novas questdes sdo postas: até que ponto
0 conceito proposto, em suas dimensdes, pode ser validado tendo em vista a per-
cepcdo, sobre a lideranca escolar, de diretores de escolas da rede publica estadual
mineira? Como a liderancga escolar se relaciona ao desempenho dos alunos? E, prin-
cipalmente, se nas escolas as liderancas podem ser varias, quais acdes, desenvolvi-
das pelos diretores, podem ter maior capacidade de canalizar o seu potencial positi-
vo?

Essas sdo algumas das questdes que a segunda parte do trabalho, a sequir,

busca tratar.



Parte 2

VALIDACAO DO CONCEITO PROPOSTO
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CAPITULO VI - METODOLOGIAS

Este capitulo inicia a segunda parte da tese. A partir daqui sdo apresentados
os procedimentos metodoldgicos utilizados no trabalho — enunciando-se a natureza
guantitativa do estudo — 0s sujeitos e instrumentos de pesquisa, bem como as técni-

cas de coleta e analise dos dados.

6.1. Percurso Metodoldgico

O percurso metodologico de uma pesquisa é o meio pelo qual a investigacéo
do problema proposto pode ser viabilizada, a fim de que os objetivos tracados sejam
atingidos. Em estudos de natureza social, a escolha, pelo pesquisador, do tipo de
percurso metodoldgico ndo se da de forma neutra, pelo contrario, tende a vincular-se
as suas necessidades e preferéncias. E nesse cenario de intencionalidades que o
pesquisador elege a metodologia mais adequada, e propicia, ao tipo de estudo que
se quer realizar (MARCONI & LAKATOS, 1996; BECKER, 1994).

Nesse sentido, mediante os objetivos e finalidades do estudo, do ponto de
vista da abordagem metodoldgica, optou-se por realizar uma pesquisa de natureza
quantitativa. Assim, partindo da proposi¢cdo de um conceito para lideranca escolar,
calcado no estudo bibliogréafico da primeira parte do trabalho, elaborou-se a matriz e
0s construtos do questionario destinado aos diretores de escolas estaduais de Minas
Gerais.

Com os resultados do questionario, nesta segunda parte do trabalho, consti-
tuiu-se uma base de dados que deu origem aos fatores de lideranca escolar dos di-
retores. Os fatores de lideranca escolar e os escores das escalas tiveram por base,
portanto, as percepg¢des dos diretores sobre a natureza das acdes de lideranca que
desempenham nas escolas. A partir dai, em um estudo complementar, correlacio-
nou-se as respostas dos diretores aos resultados de proficiéncia dos alunos e aos
dados contextuais obtidos no SIMAVE/PROEB, em sua edi¢do de 2011, buscando
indicativos acerca da influéncia da lideranca escolar no desempenho académico dos
alunos. O esquema ilustrativo do percurso teérico e metodolégico pode ser visuali-

zado na Figura 01:
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Figura 01: Esquema llustrativo do Percurso Teorico e Metodoldgico

O que é lideranga?

O que é lideranca
escolar?

Ciéncia Politica e
Sociologia

Psicologia e
Administragdo

Sociologia da
Educagao

Fendmeno ligadoao
poder, influéncia e
formagdoda
sociedade

Fendmeno de
natureza grupal,
sujeito a pessoaeao
aprendizado

Fendmeno vinculadoa
eficacia egestao
democratica das

escolas

Dimensdo Politica

Dimensdo Interpessoal

Dimens&es Técnica e
Pedagdgica

\

A4

Um exercicio de gestdo democratica executado pelo diretor, de forma
compartilhada, sobumconjunto de a¢gdes de dimensdo técnica,
interpessoal, politicae pedagdgica com vistas aoincremento da qualidade
da educacdoe promogdo da equidade

——

Como os gestores mineiros
entendem a lideranga escolar?

A lideranga escolar possui relagao
com desempenho dos alunos?

Em que nivel?

Fonte: o proprio autor.

Matrizde
Lideranga Escolar

Aplicagdo de
questionario

Andlise Fatorial

Produgao de

escores
1

Regressdes Resultados do

Lineares Simave/Proeb

Discussoes

12 Parte

22 Parte
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6.2. Procedimentos de Coleta de Dados

Para coleta dos dados foram utilizados dois conjuntos de instrumentos: um
questionario elaborado a partir da matriz proposta nesta tese; e os resultados do Sl-
MAVE/PROEB 2011.

Em relacdo a elaboracdo do questionario, foram necessarias trés fases: i)
ajuste e validacdo da matriz; ii) elaboracéo, ajuste e validacdo dos itens do questio-
nario; e iii) construcéo da versao online do questionario.

Na elaboragcédo do instrumento de pesquisa, a primeira e segunda fases fo-
ram realizadas com o apoio de juizes que tiveram a funcdo de validar o contetudo da
matriz e, posteriormente, do questionario por meio da andlise tedrica dos itens. Para
Pasquali (1997) a tarefa principal dos juizes, no trabalho preliminar da pesquisa,
consiste em verificar se os itens de um instrumento de coleta de dados estdo se re-
ferindo, ou ndo, aos aspectos que podem ser verificados. Seu papel é analisar se 0s
termos sdo compreensiveis, adequados a populacdo a que se destina, se as ques-
tdes geram dificuldade de interpretacdo e se o instrumento atinge o objetivo propos-
to.

No processo de escolha dos juizes foram considerados: i) o grau de Doutor;
i) 0 envolvimento com o tema, observado em grupos de pesquisas e artigos acadé-
micos; e iii) a facilidade de contato e disponibilidade dos envolvidos. Assim, um gru-
po de seis pessoas, sendo quatro doutores em Educacédo e dois em Psicologia (dos
quais trés eram professores de uma Universidade Federal em Minas Gerais e 0s
outros trés de duas Universidades particulares, sendo um do Estado de Séao Paulo e
os outros dois de Minas Gerais), atuaram como juizes nas fases de analise da cor-
respondéncia entre as habilidades propostas na matriz e as dimensdes e subdimen-
sOes da lideranca escolar e, em seguida, na validagdo do questionario.

Na fase inicial foi apresentada, aos juizes, uma primeira versdo da matriz de
lideranca escolar com quatro dimensdes e 40 habilidades. Apés lerem as definigbes
das dimensdes e habilidades, estas uUltimas apresentadas de forma embaralhada,
foi-lhes pedido que identificassem quais subdimensdes correspondiam a cada uma
das habilidades. Por meio de uma tabulacdo simples, que considerou a maior inci-
déncia de respostas semelhantes na ocorréncia de classificacdo entre as habilida-

des, seguida por uma entrevista com os juizes, foram eliminadas cinco habilidades e
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outras quatorze, novamente redigidas. A nova redacao seguiu as consideracdes e
opinides dos juizes. Por fim chegou-se ao modelo definitivo composto por 35 habili-
dades, apresentado no capitulo anterior.

Tendo por norte as habilidades presentes na versédo validada da Matriz de
Lideranca Escolar, na segunda fase, foram elaborados, de inicio, 80 itens de respos-
ta graduada variando entre “concordo muito”, “concordo um pouco”, “discordo um
pouco” e “discordo muito” (itens likert*®). As respostas foram valoradas tendo em
vista seu grau de concordancia, para “concordo muito” deu-se o valor de 4, até o
valor de 1 para “discordo muito”. A redacao dos itens pautou-se em elencar tanto
atitudes** quanto possiveis praticas de lideranca escolar dos diretores. Assim, itens
como, por exemplo, “esse ano foi possivel comunicar a comunidade escolar a movi-
mentacgao financeira da escola” indicavam o carater da pratica de lideranca escolar,
enquanto itens do tipo “acredito que as avaliagbes de sala de aula ndo conseguem
medir com eficacia a aprendizagem dos alunos” refletiram as atitudes dos diretores
em relacdo a determinados aspectos de sua lideranca. A intencdo dessa mescla,
entre atitudes e praticas, foi o vislumbre de uma possibilidade interpretativa que le-
vasse em conta tanto o que o diretor acredita ser lideranca escolar, quanto o que ele
pratica dessa lideranca, no dia a dia de seu trabalho.

Os itens foram, entdo, confrontados pelos juizes que os avaliaram sob os
mesmos procedimentos utilizados para a confirmacao tedrica da Matriz de Referén-
cia. Da analise dos juizes eliminaram-se treze itens por serem interpretados como de
fraca ou nenhuma vinculagcdo com as habilidades propostas. Trés novos itens foram
elaborados e outros nove reescritos, seguindo as orientacdes dos juizes. Com isso,
chegou-se ao numero final de setenta itens. Esses itens compuseram um questiona-
rio®® divido em trés partes principais, um cabecalho explicativo, questdes com dados
sociobiograficos do respondente e o conjunto de itens de investigagdo da liderancga

escolar.

*% para mais informacdes sobre escalas do tipo likert, conferir Likert (1932).
* As atitudes podem ser entendidas, na Psicologia Social, como uma norma procedimental que leva
a expressao do comportamento. Nesse sentido, a atitude é uma disposi¢éo do sujeito ligada ao juizo
de determinados objetos ou fendmenos - ou seja, expressa a tendéncia de uma pessoa de julgar tais
objetos como bons ou ruins, desejaveis ou indesejaveis (Rodrigues, 2009).
25 s .

Questionério na integra no Anexo 3 deste trabalho.
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A partir dai, na terceira fase, uma versao do questionario em formato de for-
mulario online foi desenvolvida no programa Google Docs?®.

Tradicionalmente os instrumentos de coleta de dados em pesquisas sociais
sao aplicados mediante a utilizacdo de formularios de papel. A logistica de utilizacéo
desse tipo de instrumento envolve impressao, envio do questionario aos responden-
tes, aplicacdo e recolhimento do material preenchido. Essa logistica tipica dos ins-
trumentos de pesquisa no formato de papel, associada ao trabalho posterior de digi-
tacao e edicdo dos dados, pode ser um entrave para a realizacdo da pesquisa, que
se torna ainda mais sensivel quanto maior for a amostra que se quer atingir.

Neste trabalho a utilizacdo de questionario online, justifica-se, portanto, pela
possibilidade de diminuicdo do tempo demandado no processo de coleta de dados,
maior agilidade na composicédo da base de dados, que ndo necessita de digitacéo, e
maior economia, uma vez que ndo ha gastos com impressao, distribuicdo ou aplica-
cdo do instrumento. Além disso, a possibilidade de envio do instrumento de pesquisa
a totalidade das escolas publicas estaduais de Minas Gerais foi outro fator que moti-
vou o desenvolvimento do questionario em seu formato online.

Apesar das vantagens de um instrumento de pesquisa desse tipo, algumas
implicacbes metodoldgicas acerca do uso de questionarios online devem ser obser-
vadas no que concerne ao rigor metodologico da pesquisa. Em especial deve-se
considerar a confiabilidade da origem dos dados, uma vez que ndo se pode garantir,
efetivamente, que tenha sido o diretor a responder o questionario. Outros fatores
como, por exemplo, a motivacdo dos pesquisados e a familiaridade com a internet
também podem ser importantes para a obtencao de um retorno satisfatério.

Os questionarios foram enviados por correio eletrénico aos diretores das es-
colas publicas estaduais de Minas Gerais, a partir de uma base de e-mails institucio-
nais cedida pela Secretaria de Estado de Educacdo, SEE/MG. Os diretores recebe-
ram o questionario com carta convite para participacdo da pesquisa, subscritada por

aquela secretaria®’.

%% Conferir <docs.google.com>.
%" No anexo 2 encontra-se o modelo da carta convite enviada aos participantes.
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As informacdes contextuais dos alunos e professores, outra fonte de dados
da pesquisa, tiveram por origem os questionarios contextuais do SIMAVE/PROEB?,
Aos dados dos questionarios, de diretores, professores e alunos, foram ainda relaci-
onados os resultados de proficiéncia do ensino médio, em Lingua Portuguesa e Ma-
tematica, do SIMAVE/PROEB no ciclo avaliativo de 2011.

6.3. Validacédo e consisténcia interna do modelo proposto

Na tradicdo psicométrica a validac&do consiste em saber se o instrumento uti-
lizado mede efetivamente aquilo que se quer medir, ou seja, ela informa se os itens,
gue se propdem a medir o0 mesmo construto geral, produzem resultados semelhan-
tes. A consisténcia interna €, por esse mesmo sentido, uma forma de medida basea-
da na correlacéo entre diferentes itens do teste, ou seja, ao se desenhar um instru-
mento fiavel, o objetivo é que resultados em itens semelhantes sejam relacionados e
que cada um contribua com uma informacéo especifica.

A consisténcia interna, comumente, € medida por meio do Alfa de Cronbach,
calculado ao se parear correlacdes entre os itens do questionario. A consisténcia
interna varia entre zero e um. Geralmente é aceito que um a de 0,6 a 0,7 indica fiabi-
lidade aceitavel e acima de 0,8 indica boa fiabilidade. Alta fiabilidade — maior ou
igual a 0,95 — geralmente ndo é desejada, ja que indica que os itens podem ser re-
dundantes (MAROCO & GARCIA-MARQUES, 2006).

Nesta tese, de posse da base de dados extraida dos questionarios online, o
primeiro procedimento adotado para a exploracdo dos achados, com vistas a valida-
cdo e consisténcia interna, foi a analise fatorial. A analise fatorial € uma técnica lar-
gamente usada com o objetivo de reduzir o nimero de dimensfes necessarias para
descrever um grande conjunto de dados. Cada dimensao reduzida por meio deste
método recebe o nome de “fator”, e pode ser entendida como a medida de um cons-

truto ou variavel latente, sem condicdes de ser observado diretamente.

%8 Instrumentos de investigacdo de fatores associados ao desempenho escolar. Sdo elaborados em
formato de papel e aplicados aos alunos, professores e diretores das escolas mineiras ho mesmo dia
dos testes cognitivos do SIMAVE/PROEB. Conferir < http://www.proeb.caedufjf.net>.
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Existem diversas técnicas para se determinar o numero ideal de fatores.
Neste trabalho, utilizou-se a andlise paralela. Nela, sdo comparados os eigenvalu-
es?® da matriz de correlagdo empirica com os de uma matriz de dados aleatérios e o
namero de fatores ideal é encontrado quando o valor do eigenvalue da matriz de
dados aleatérios for maior que o da matriz empirica (LAROS, PUENTE-PALACIOS
2004, p. 115). A andlise paralela foi rodada no software R*, com o uso do pacote
psych.

Uma das principais vantagens da andlise fatorial diz respeito a validacao dos
construtos presentes no instrumento de pesquisa (URBINA, 2007). Foi testada, ain-
da, a adequabilidade da amostra para a aplicacdo da analise fatorial, por meio do
indice de Kaiser-Meyer-Olkin, MKO, e extraidas medidas psicométricas oriundas da

teoria classica dos testes, como o Alfa de Cronbach.

6.3.1. Anélise confirmatdria dos dados

Para testar um modelo de relacionamento entre os fatores, decidiu-se pelo
uso dos modelos de equacédo estrutural. Os modelos de equacéo estrutural sdo um
conjunto de técnicas empregadas “para testar a plausibilidade de hipéteses de inter-
relacbes entre constructos, bem como as relagdes entre 0s constructos e as medi-
das usadas para avalia-los” (URBINA, 2007, p. 180). Para tal, o pesquisador deve
construir um modelo tedrico de relacdes entre as variaveis latentes e as variaveis
observadas e, entdo, comparar com as relacdes dadas pelo modelo. Esses modelos
comumente sdo usados na analise confirmatoria dos modelos empiricos construidos
na andlise exploratéria dos dados.

A forma mais comum de apresentacdo do modelo de equacédo estrutural é
sua representacdo gréfica, composta de formas geométricas e setas, onde retangu-

los ou quadrados representam as variaveis observadas, circulos e elipses as varia-

# Eigenvalues, ou autovalores, sdo a soma das variancias dos componentes principais de uma matriz
de correlacé@o ou covariancia das variaveis utilizadas na analise. Fatores com altos eigenvalue contém
uma maior varidncia comum entre os indicadores observados, aqueles com menor ou eigenvalue
negativo sdo retirados da solucao do fator (MARCOULIDES, 1998).

% O R é um software de dominio publico, amplamente utilizado no meio cientifico, industrial e empre-
sarial, oferece varias funcdes, dos mais variados métodos estatisticos como, por exemplo, anélise
exploratdria, probabilidades e inferéncia estatistica. O pacote psych permite ao R tratar dados de
construtos sociais e psicologicos. Para mais sobre o R cf. <r-project.org>.
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veis latentes e as setas representam a associacado entre as variaveis, sua direcédo
(unidirecional ou bidirecional) e a intensidade dessa associagdo, por meio das car-
gas encontradas®’. Nesse estudo, empregou-se o software LISREL® 8.53 (JORS-
KOG & SORBOM, 2001) para a andlise do modelo de equacéo estrutural elaborado
a partir da analise exploratéria de dados. O método de estimacédo dos coeficientes

utilizado foi o método da maxima verossimilhanca.

6.4. Teoria da Resposta ao Item

A Teoria da Resposta ao Item, TRI, € também conhecida como teoria do tra-
co latente. A expresséao “traco latente”, para Pasquali (2003), se refere a caracteristi-
cas do individuo que ndo podem ser observadas diretamente como, por exemplo, o
desempenho escolar, os aspectos da personalidade e as atitudes, sendo mensura-
das por meio de variaveis secundarias. Essas variaveis secundarias, por sua vez,
podem ser entendidas como as questfes, ou itens, de um teste que sdo submetidos
aos respondentes.

A TRI é mais reconhecida por sua larga aplicacdo em testes cognitivos de
desempenho académico como, por exemplo, os testes de avaliagdo educacional em
larga escala, seu uso, no entanto, ndo se restringe a esses tipos de testes. Frequen-
temente tem-se observado a utilizagdo da TRI na constru¢cdo de medidas as quais se
valem de itens politdmicos, ou seja, aqueles em que se admite uma gradacao de
resposta, baseados no relato de praticas, nas atitudes e nas percepcdes dos res-
pondentes.

A fim de calcular os escores do modelo final da escala de lideranca, optou-
se, nesta tese, por utilizar o modelo de Créditos Parciais de Masters (MASTERS,
1982) da TRI, j& que as assertivas possuiam as respostas mensuradas em escala

ordinal.

%! para mais detalhes, ver Kline (2005).
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Este modelo pode ser descrito por:

> (6-8n)
Pu(@)=-8=  x=01,23,..m—1

mi

(4-Bn)
> e
k=0

No qual:

X — resposta do avaliado ao item;
a_ parametro de discriminacao;

k_ categoria do item;
0i — habilidade da i-ésima unidade avaliada;

bx _ dificuldade associada a categoria k;
X —numero de categorias.

6.5. Regresséo Linear

Os modelos de regressao linear sdo usualmente utilizados, na analise de va-
lidade, para a explicacdo de uma variavel dependente a partir de um conjunto de
variaveis independentes, sendo capaz, inclusive, de mensurar a relacdo entre uma
determinada variavel independente e uma variavel dependente utilizando, como con-
trole, os valores das demais variaveis independentes. Os modelos tradicionais de
regressao linear multipla admitem quatro pressupostos basicos a respeito das carac-
teristicas dos dados: linearidade, homocedasticidade, normalidade e independéncia
entre os elementos amostrais®.

Tomando como base os dados educacionais, se aceita que o0s trés primeiros
pressupostos sdo razoavelmente admissiveis, ou resolvidos pelo uso de grandes
amostras. Contudo, a independéncia entre os elementos amostrais ndo pode ser
admitida, ja que os diretores estdo, necessariamente, ligados a uma escola e estas,
no caso de Minas Gerais, organizadas em Superintendéncias Regionais de Ensino,
SRE, que agregam, sob sua jurisdicdo, escolas de uma mesma regido geogréfica.
Assim, escolas de uma mesma superintendéncia, por exemplo, tendem a apresentar

caracteristicas sociodemograficas mais homogéneas, como também sdo submetidos

%2 para uma consideracdo mais detalhada dos pressupostos supracitados, pode-se consultar Bryk e
Raudenbush (1992).
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a processos pedagodgicos e contextuais diferentes aos de outras escolas. Logo, a
estrutura dos dados na populacao é naturalmente correlacionada e hierarquica.

Em vista disso, optou-se pelo uso dos modelos lineares hierarquicos, cujo
objetivo principal € o de considerar a correlacdo das medidas em funcéo da estrutura
hierarquica dos dados. Esse modelo possibilita explicar, com mais propriedade, a
influéncia das variaveis independentes, nos diferentes niveis, sobre os escores dos
diretores na dimensédo avaliada, tanto quanto possibilita que varidveis contextuais,
sejam consideradas em distintos niveis do modelo: no nivel da escola, como a in-
fluéncia da condi¢cdo socioeconémica; no nivel da superintendéncia, como a influén-
cia da condigc&o socioecondmica das escolas ali inseridas.

Nesse trabalho, os dados coletados apresentam uma estrutura com dois ni-
veis, considerando que cada escola tem apenas um gestor, estando as unidades do
primeiro nivel (escolas) agrupadas conforme as unidades do segundo nivel (Superin-
tendéncias Regionais de Ensino). Na expressao matematica do modelo, cada escola
€ representada pelo indice i, e o indice j representa cada uma das superintendén-
cias. Supfe-se que X represente, genericamente, uma variavel em nivel da escola, e
w uma variavel em nivel da superintendéncia. O modelo hierarquico entéo tera a se-
guinte expressao geral (BRYK & RAUDENBUSH, 1992):

F
Yij = foj+ Zﬂijfij + €ij,
-1

s
Lii = o —|—Z;45Wsj +ui, (f=0,..,F);

s=1

Na representacdo acima, Y é a variavel dependente do modelo, no caso, a
proficiéncia meédia da i-ésima escola da j-ésima superintendéncia. O termo o, cha-
mado intercepto, indica o nivel na dimensdo medida esperado pelas determinadas
escolas pertencentes as respectivas superintendéncias j; 0s termos (; representam o
impacto de cada variavel x; representativa das caracteristicas da escola; o termo yp
indica o quanto se espera como nivel basal de cada escola, dada as caracteristicas
das superintendéncias nas quais elas estao inseridas; os termos y; 0 impacto de ca-
da caracteristica da superintendéncia, representadas pelas variaveis deste nivel as

quais sao constituidas pelas variaveis ws.
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Note-se que, nessas expressdes, F representa o numero de varidveis do
primeiro nivel, e S o nimero de variaveis do segundo nivel; y;x representa o escore

na dimensdo medida da i-ésima escola da j-ésima superintendéncia.

6.6. Construcdo e anélise dos modelos

Existem distintas técnicas para a constru¢cao dos modelos hierarquicos, con-
tudo, neste trabalho, optou-se pelo procedimento chamado bottom-up. Nesse mode-
lo toma-se por base um modelo nulo, no qual somente se ajustam constantes relati-
vas a cada nivel representado; em seguida, sdo incluidas as variaveis ordinariamen-
te definidas por um especialista da area, preferencialmente aquelas j& conhecidas
na literatura por gerarem um efeito na varidvel estudada como, por exemplo, varia-
veis influentes no desempenho dos alunos (SOARES, 2005). Todos os calculos fo-
ram realizados utilizando o software HLM® 5.04 (RAUDENBUSH, BRYK & CON-
GDON, 2000). Em adicéo, verificou-se a existéncia de efeitos randdémicos nos coefi-
cientes estimados. O parametro foi aceito como fixo quando ndo apresentou signifi-

cancia ao nivel de 0,05.

6.7. Modelo nulo

O modelo nulo é aquele em que ndo se introduz nenhuma variavel explicati-
va, sua finalidade é mostrar como a variabilidade observada para a medida na di-
mensao escolhida se divide segundo os niveis de agregacdo considerados: escolas
e superintendéncias. Ajustando somente as constantes do modelo, € possivel esti-

mar a probabilidade de variancia atribuida a cada nivel.
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Para demonstrar estas relagdes, utilizaram-se as expressdes seguintes:

st ,

5 , paraonivel 1

O ¢c+0 u0
2

Ou0 ’

— , parao nivel 2

O ¢+0 w0

Os valores c% e czuo representam as variancias do primeiro e do segundo
nivel, respectivamente.
Com base nessas técnicas e procedimentos, no Capitulo VII, a seguir, sdo

apresentadas a analise e a discusséo dos dados coletados.
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CAPITULO VIl = CONSTRUCAO, VALIDACAO DE CONSTRUTO E INTERPRE-
TACAO DAS ESCALAS

Este capitulo apresenta as analises de validacdo interna e a intepretacdo de
escalas construidas a partir das respostas coletadas no questionario online de lide-

ranca escolar, aplicado os gestores das escolas publicas estaduais de Minas Gerais.

7.1. Participantes

Foram encaminhados 3.708 questionarios para os e-mails institucionais das
escolas publicas estaduais mineiras, enderecados aos seus diretores. O questionario
ficou disponivel para resposta durante o periodo de 03 a 24 de Janeiro de 2011. Do
total enviado, 1.486 diretores responderam. Destes, 79,5% sdo do sexo feminino,
com idades variando entre 24 e 74 anos e predominantemente de cor branca,
57,9%. Com relacdo a escolaridade, 59,4% dos entrevistados tém alguma pos-
graduacdo (especializacdo, mestrado ou doutorado), entretanto 6,3% ainda tém
apenas o ensino fundamental ou médio completo.

Em relacdo a experiéncia como diretor, 21,1% dos participantes disseram
estar nessa funcdo ha menos de 1 ano e 37,3%, entre 1 e 5 anos, indicando que
mais da metade dos participantes da pesquisa esta ha pouco tempo no cargo. A
maior parte dos respondentes, 90%, ndo tém outra atividade remunerada e aproxi-
madamente 60,2%, possui rendimentos entre R$ 2.551,00 e R$ 5.100,00.

Do total de respondentes, 90%, séo diretores de escolas consideradas urba-
nas e 10% ocupam cargos de gestdo em escolas rurais, segundo a classificacdo dos
guestionarios contextuais do SIMAVE/PROEB. Cada escola continha, em média,
107 alunos, sendo que esse numero variou entre 2 e 798 alunos. Na tabela 1, a se-
guir, é apresentada a distribuicdo das respostas aos questionarios para cada uma

das SRE’s mineiras.



Tabela 1 — Percentual de Respostas por SRE

SRE N° de diretores  N° de respostas Participacéo
Almenara 73 28 38,4%
Aracuai 102 41 40,2%
Barbacena 57 24 42,1%
Campo Belo 34 11 32,4%
Carangola 34 13 38,2%
Caratinga 91 38 41,8%
Caxambu 43 23 53,5%
Conselheiro Lafaiete 60 26 43,3%
Coronel Fabriciano 74 25 33,8%
Curvelo 42 18 42,9%
Diamantina 126 31 24,6%
Divinépolis 133 41 30,8%
Gov. Valadares 132 65 49,2%
Guanhéaes 74 27 36,5%
Itajuba 45 24 53,3%
[tuiutaba 30 8 26,7%
Janauba 95 41 43,2%
Januéria 136 54 39,7%
Juiz de Fora 96 42 43,8%
Leopoldina 34 25 73,5%
Manhuagu 77 36 46,8%
Metropolitanas (Capital) 533 147 27,6%
Monte Carmelo 30 8 26,7%
Montes Claros 172 55 32,0%
Muriaé 39 18 46,2%
Nova Era 69 22 31,9%
Ouro Preto 30 4 13,3%
Para de Minas 65 36 55,4%
Paracatu 36 17 47,2%
Passos 52 19 36,5%
Patos de Minas 65 22 33,8%
Patrocinio 33 17 51,5%
Pirapora 39 18 46,2%
Pocos de Caldas 50 16 32,0%
Ponte Nova 80 39 48,8%
Pouso Alegre 74 28 37,8%
S&o0 Jodo Del rei 41 10 24,4%
Sao Seb. do Paraiso 45 12 26,7%
Sete Lagoas 73 24 32,9%
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Tedfilo Otoni 156 44 28,2%
Uba 72 39 54.,2%
Uberaba 99 34 34,3%
Uberlandia 108 48 44,4%
Unai 36 11 30,6%
Varginha 123 59 48,0%
Sem identificacdo - 98 -

TOTAL 3708 1486* 40,1%

Fonte: Cadastro Escolas - Margo de 2013 SEEMG/SI/SEI/Diretoria de Informag¢des Educacionais
*Questionarios validos

A SRE de Leopoldina, com 73,5% foi a de maior percentual de respondentes
enquanto a SRE de Ouro Preto, foi a que apresentou o menor percentual de respon-
dentes com 13,3%. Dentre os respondentes, 98 diretores n&o identificaram a qual
SRE sua escola pertencia, o que nao invalidou os questionarios.

Em relacdo ao percentual de respondentes, ndo se encontrou na literatura
uma indicacdo do que poderia ser considerado um percentual esperado para questi-
onarios online na area educacional. Entretanto, observando-se outros trabalhos que
também utilizaram questionarios online, parece ser comum uma taxa de 20% de re-
torno*. O percentual de 40% de resposta ao questionario online nesta tese pode ser
considerado, em carater meramente comparativo, um bom indice de retorno, mas ha
de se observar alguns aspectos em relagédo a essa afirmacgéo. O envio do questiona-
rio por correio eletrénico, subscritado pela Secretaria de Estado da Educacao de Mi-
nas Gerais, pode ter sido um fator que favoreceu tanto o rapido retorno e o bom per-
centual de respostas, quanto um possivel enviesamento dos dados a partir do feno-
meno da desejabilidade social. Essa questdo sera retomada mais adiante neste tra-
balho.

7.2. Andlise de Dimensionalidade

Consistida a base de dados dos questionarios online a partir das respostas

dos participantes, passou-se a testar as dimensodes inicialmente definidas pelo mo-

8 cf. <capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>
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delo tedrico e conceitual desta tese. Porém, ao se analisar as respostas, ocorreram
algumas modificagbes nas quatro dimensdes inicialmente definidas. Dessa forma,
utiliza-se o modelo empirico como norte nas proximas analises.

Para dar inicio a exploracdo dos dados, resolveu-se dividir a amostra para
tornar possivel o uso dos métodos da analise confirmatdria. O indice de adequacéao
da amostra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) foi utilizado para testar a fatorabilidade da
matriz de dados. Segundo Hair (et al 1998), valores de KMO abaixo de 0,50 séo
considerados inaceitaveis, entre 0,50 e 0,69 aceitaveis, e acima de 0,70 sdo consi-
derados desejaveis. Ou seja, quanto mais proximo esse indice se encontrar de 1,
maior a comunalidade entre as variaveis e, consequentemente, mais adequada ela
esta para se submeter a andlise fatorial. Neste estudo, o indice KMO encontrado foi
de 0,926, o que indica que a matriz de lideranca proposta € apropriada para ser
usada na andlise fatorial.

Para se definir o nUmero de fatores a serem extraidos da matriz, foi utilizado
o método de andlise paralela. O resultado pode ser visto no Grafico 1, no qual é visi-

vel que o numero de fatores sugeridos para extracao € igual a sete.

Gréafico 01 — Anélise Paralela

Analise Paralela

Eigenvalues dos componentes principais

xxxxxxxxxXxxX;(;(' ,,,,,,,,,,,, ,

T T T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70

Numero de fatores

Fonte: respostas do questionario de lideranca escolar
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Em seguida, foi realizada a analise fatorial utilizando o método de extragcao
dos componentes principais para a extracdo dos fatores, j& que este método foi o
utilizado na analise paralela. A rotacdo usada foi do tipo obliquo (promax) adequado
para quando se pressupde correlacdo entre os fatores extraidos. Utilizou-se esse
meétodo para a andlise dos coeficientes de correlacdo, pois se espera que, teorica-
mente, 0s itens estejam correlacionados. Além disso, caso haja evidéncias de algum
fator de segunda ordem ligado aos fatores € possivel utilizar os métodos da anélise
confirmatoria de dados. De posse dos resultados, interpretou-se a matriz de cargas
fatoriais.

A determinacgéo da carga fatorial somente chega ao fim quando é examinada
a afinidade dos itens com os fatores do modelo, nesse sentido, 0s constructos de um
modelo fatorial podem ser expurgados de acordo com o que for encontrado. Para
exclusao dos itens sao considerados os seguintes critérios: 1°) quando o valor abso-
luto da carga fatorial principal do item é menor do que 0,32; 2°) quando existem car-
gas fatoriais similares em dois ou mais fatores em um mesmo item (a diferenca entre
valores absolutos das cargas fatoriais dos itens € menor do que 0,10); e 3°) auséncia
de similaridade entre o conteudo do item e o dominio teérico do construto (KIM &
MUELLER, 1987).

A partir destes critérios, os fatores 6 e 7 foram excluidos por ndo serem in-
terpretaveis, ja que apenas dois itens saturavam em cada fator. Com 5 fatores,
34,7% da variancia total € explicada. Da escala original de 70 itens foram eliminados
17, restando 53 itens na solucgéao fatorial final. A Tabela 2 com a solucéo fatorial defi-
nitiva e os fatores é apresentada abaixo.

Tabela 2 — Matriz de Correlacao

Fator 1 2 3 4 5
1 1,00
2 0,63 1,00
3 0,52 0,38 1,00
4 -0,04 -0,02 0,01 1,00
5 0,09 0,03 0,14 0,12 1,00

Fonte: respostas do questionario de lideranca escolar
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Apenas trés itens saturaram em mais de um fator e sdo considerados com-

plexos, sdo eles®:

— GRUPO IV [Item 60: Durante os intervalos de lazer e alimentacédo sédo desen-
volvidas atividades pedagdgicas e de boa convivéncial;

— GRUPO IV [ltem 56. Como diretor tenho buscado oferecer cursos de qualifi-
cacao para os professores.]; e

— GRUPO IV [Item 57. Na escola, com frequéncia, planejamos acdes e estraté-
gias de Otimizac&o do tempo que o aluno passa na escola].

Observando a matriz de correlagdo entre os fatores, apresentada na Tabela
2, é possivel notar a existéncia de correlacdo moderada entre os fatores 1, 2 e 3, e
ainda, entre os fatores 2 e 3. Pode-se interpretar essa correlacéo pela possivel exis-
téncia de um fator de segunda ordem comum a esses fatores.

Para testar essa hipétese, foi utilizada a técnica de andlise fatorial confirma-
téria, a partir do uso de modelos de equacao estrutural. Foram delineados e compa-
rados dois modelos, considerando os cinco fatores encontrados, sendo o primeiro
modelo aquele que previa a existéncia de um fator de segunda ordem e o modelo de
base que nado previa este fator. Além disso, foi testado o modelo para quatro fatores,
considerando a excluséo do fator 5 para eliminacao dos itens complexos. A Tabela 3

apresenta as estatisticas de ajuste para ambos os modelos.

Tabela 3 - indices de ajuste do modelo de equac&o estrutural

Modelo X gl x?3gl CFI NFI RMSEA RMR

5 fatores 3801,04 1315 2,89 0,95 0,93 0,055 0,029

4 fatores 2802,01 1074 2,61 0,96 0,94 0,049 0,021
5 fatores com variavel de segunda ordem N&o convergiu

Fonte: respostas do questionario de lideranca escolar

Notas: x2 = qui-quadrado; gl = graus de liberdade; x2/gl = qui-quadrado ajustado; CFI = Comparative
Fit Index; NFI = Normed Fit Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation;RMR = Root
Mean Square Residual.

% A tabela com as cargas fatoriais dos itens em cada um dos fatores se encontra no Anexo 4
deste trabalho.
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O modelo que previa o fator de segunda ordem ndo apresentou convergén-
cia, o que inicialmente refuta a hipétese levantada. Dessa forma, ha que se supor
que a correlacdo encontrada entre os trés primeiros fatores seja devido a propria
natureza dos construtos e ndo devido a um delineamento pouco consistente entre as
dimensobes avaliadas.

Restou, entéo, avaliar o ajuste entre os modelos de cinco e quatro fatores.
Notadamente, observa-se que todos os parametros de ajuste do modelo de quatro
fatores sdo razoavelmente melhores do que o do modelo de cinco fatores. Isso indi-
ca que o modelo de quatro fatores é o mais adequado para explicar o conjunto de
dimensdes avaliadas pelo questionario de lideranca escolar e, por isso, ele sera es-
colhido para caracterizar as dimensdes avaliadas.

7.3. Andlise dos Fatores

Realizada a andlise paralela, cada um dos fatores foi analisado consideran-
do suas caracteristicas de consisténcia e, quando existiu, foram apresentadas as
suas evidéncias de precisdo. Os itens, agrupados em cada fator, também foram in-
terpretados tendo em vista sua natureza semantica e a dimensao e subdimenséao a
qual pertenciam, originalmente, na Matriz de Lideranca Escolar. Essa interpretacéo
norteou a nomenclatura dos fatores do 1 ao 4, chamados respectivamente de Co-
municacdo, Foco na Aprendizagem, Préaticas Administrativas e Atitudes Contrérias a

Lideranca Escolar.

7.3.1. Fator 1: Comunicacgao

O fator 1 é formado por 14 itens, originalmente presentes nas dimensoes,
Relacional e Politica, da matriz de lideranca escolar. Os itens agrupados nesse fator
apresentam em comum um forte apelo as praticas e atitudes comunicativas expres-
sas nas subdimensfes de comunicacao interna e externa (a escola), relacdo com a
comunidade escolar, estabelecimento e cumprimento de metas de desempenho,
compartilhamento de visdo e objetivos, adesdo as politicas de incentivo e bonifica-

céo e compromisso com a formacgéao de cidadania.
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10, a seguir, apresenta esses itens e seus grupos e subdimen-

sOes originais da Matriz de Lideranga Escolar.

Quadro 10 — Subdimensdes e Itens Agrupados no Fator 1

Fator 1: Comunicagao

Grupo II: Dimenséo Relacional

Subdimensodes

Itens

Comunicagéo In-
terna e Externa

21. Minha forma de comunicacdo com a equipe escolar tem sido clara e obje-
tiva, todos me compreendem bem.

23. Faco uso de diferentes formas de comunicacdo para socializar as infor-
macdes da escola.

Relagdo com a
Comunidade Esco-
lar

27. Conhego a comunidade local em que a escola esta inserida e me envolvo
com suas liderancgas.

29. Mantive os pais e responséaveis informados sobre a frequéncia e desem-
penho dos alunos.

30. Procuro investigar as causas e razfes da infrequéncia dos alunos para
tomada de atitude.

Estabelecimento e
cumprimento de
metas de desem-
penho escolar

33. Nas reunifes com a equipe pedagdgica discutimos os resultados da esco-
la nas avaliacfes estaduais e nacionais.

35. Nesse ano eu estabeleci metas de qualidade para a escola a partir dos
indicadores de desempenho escolar dos alunos.

36. Tomei ciéncia das metas gerais estipuladas para a escola e procurei mo-
nitorar o seu cumprimento.

Grupo lll: Dimenséao

Politica

Sudimensdes

Itens

Compartilhamento
de visao e objeti-
VoS

37. Sem o trabalho coletivo da equipe escolar, poucas ac¢des poderiam ter
sido empreendidas nesta escola.

38. Cada um da escola pode contribuir de forma igual para a sua melhoria,
por isso ouco a todos desta escola.

Adeséo as politica
de incentivo e bo-
nificacédo

42. As orientacfes vindas da Secretaria da Educacdo sdo fundamentais para
0 planejamento da escola.

43. A equipe escolar se sente corresponsavel nas a¢des desenvolvidas na
escola.

44. Se todos se empenharem na superacdo das metas propostas, todos sai-
rdo ganhando.

Compromisso com
aformacéo de ci-
dadania

45. Debato sempre com a equipe pedagodgica as estratégias e acdes para a
formacéo do aluno como sujeito cidadéo.

Nas analises estatisticas nota-se que o valor do alfa de Cronbach para o fa-

tor 1 é de 0,896, 0 que pode ser interpretado como bom. Na Tabela 4, logo a seguir,

€ apresentada a média, o desvio padrdo, a correlacao item-total e o alfa de Cron-

bach, caso o item tenha sido deletado. Por se tratarem de itens politbmicos, o desvio

padrdo deve ser entendido como uma evidéncia de variabilidade das respostas.

Itens com pouca variabilidade sdo indicios de um padrdo homogéneo de respostas,

0 que leva a suspeicédo de que aquele item néo esteja colaborando para a discrimi-
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nacdo da dimensdo e que, portanto, pode ser desnecessaria sua presenca no ins-

tfrumento.

Tabela 4 — Caracteristicas gerais dos itens do fator 1

Média Desvio Padrdo Correlacao Item-Total o de Cronbach se o item for deletado

ltem?21 3,64 0,645 0,566 0,889
Iltem 23 3,69 0,694 0,539 0,890
ltem 27 3,58 0,731 0,497 0,893
ltem29 3,80 0,610 0,626 0,887
ltem 30 3,80 0,606 0,662 0,885
ltem 33 3,83 0,665 0,572 0,889
ltem35 3,54 0,886 0,471 0,897
ltem 36 3,76 0,661 0,633 0,886
Iltem 37 3,88 0,548 0,633 0,887
ltem 38 3,79 0,624 0,570 0,889
ltem42 3,78 0,633 0,596 0,888
ltem43 3,71 0,657 0,606 0,887
ltem44 391 0,554 0,646 0,886
ltem 45 3,87 0,578 0,673 0,885

Fonte: respostas do questionério de lideranga escolar

De fato, tomando como base a média nas respostas dos diretores ao questi-
onario, e recordando que a escala de respostas variou entre um e quatro, percebe-
se que boa parte dos itens, neste fator, apresenta um alto grau de concordancia no
conjunto de respondentes, j4 que a média esta préxima do valor mais alto®. Os itens
também apresentam desvio padrdo préximos, indicando que a baixa variabilidade é
um atributo deste fator. Um dos elementos que possivelmente explica esse compor-
tamento dos itens € que provavelmente a amostra possui niveis muito proximos, e
altos, do atributo medido. Aléem disso, as assertivas possuem boa correlagdo item-
total e, ainda, ndo ocorrem mudancas significativas no alfa de Cronbach, caso algum
item seja deletado. Isso indica que o fator apresenta boa consisténcia e, também,

evidéncias de confiabilidade da medida.

% 0O valor maximo equivaleria & média igual a 4, hipoteticamente uma situacdo em que todos os res-
pondentes “concordariam muito” com o item proposto, conforme a gradacdo das respostas ja apre-
sentada.
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O conjunto dos itens desse fator, possivelmente, indica que as dimensodes
politica e relacional da lideranca escolar se efetivem na escola por meio de préaticas
comunicativas realizadas pelo diretor junto a comunidade escolar. E provavel tam-
bém que o diretor acredite que quanto mais se estabelecam praticas comunicativas
com a comunidade escolar, reforcando o carater politico dessas acdes e os vinculos
interpessoais entre os sujeitos, mais sua lideranca se vera fortalecida e consolidada.

Sabe-se, como ja apresentado, que a lideranca escolar eficaz pode estar re-
lacionada a uma comunicacao diretiva entre os atores envolvidos no ato educativo®.
Essas praticas comunicativas devem informar, tanto internamente quanto ao publico
externo, os objetivos propostos e as metas de aprendizagem esperadas, as orienta-
¢Oes institucionais dos 6rgaos controladores, a situacao de rendimento dos alunos e
as estratégias adotadas em sua formacdo que leve em conta, tanto os aspectos
cognitivos, quanto a aquisicdo de competéncias nao cognitivas.

Acdes de comunicacao, dessa natureza, podem abrir espaco a conducéo de
processos de gestdo de forma compartilhada, além de reforcar a legitimidade da li-
deranca e favorecer sua aceitacdo por todos da escola. Para tanto € preciso pactuar
procedimentos, delegar responsabilidades, reforcar os espacos institucionais que
favoregcam a expressao do coletivo bem como identificar as potenciais liderangas
gue existam na escola e canalizar sua for¢ca para o cumprimento das metas propos-
tas. Isso requer do diretor a capacidade de estabelecer vinculos interpessoais — que
sejam efetivamente produtivos — com 0s sujeitos da escola, por meio da criacéo de
um ambiente escolar de caracteristicas fortemente democréaticas que priorize o de-
bate, a liberdade de expressdo, a negociacdo e o enfretamento em conjunto dos
problemas detectados no cotidiano escolar. Esses aspectos parecem explicar, até
certo ponto, porque o agrupamento de um conjunto de itens da dimensao Relacional
e da dimensao Politica se deu em um Unico fator no qual parecem pesar a a¢gdes de
carater comunicacional.

Ao se considerar as especificidades gerais do servico publico brasileiro e,
em particular, o processo de provimento de diretores em Minas Gerais, ja discutidos
nesta tese, a reunido dos itens daquelas duas dimensdes em um Unico fator, de ca-

racteristicas comunicacionais, parece ganhar ainda mais sentido.

% cf. pg. 80 desta tese, Quadro 7 - Caracteristicas da Lideranca Escolar Eficaz.
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O diretor € um funcionario publico responsavel por gerir uma unidade escolar
e sua funcdo, em resumo, € garantir o bom funcionamento da escola de forma que
ela seja capaz de cumprir com seu objetivo, o de ensinar com qualidade a todos os
alunos. A gestdo democratica, por definicdo, se expressa por meio do estabeleci-
mento do debate entre os diversos sujeitos da escola. A existéncia do debate pre-
sume, por sua vez, uma intrinseca natureza conflituosa da gestdo democratica. O
esperado poder de superacdo e emancipacao dos sujeitos reside, justamente, na
aceitacdo do aspecto positivo do conflito como um caminho legitimo de desenvolvi-
mento dos proprios sujeitos. A perspectiva comunicacional da lideranca, nesse sen-
tido, tem por raiz a natureza marcadamente politica e Relacional da ac&o do diretor.
Ao mesmo tempo assume que, para a efetivacdo de uma lideranca que se pretende
realmente democratica, € preciso reconhecer a forca existente nas relacdes inter-
pessoais, entre 0s sujeitos, no ambiente institucional da escola, no qual estdo pre-
sentes variaveis como, por exemplo, a confianc¢a, o didlogo, o respeito e o reconhe-
cimento do outro como ator importante no processo pedagogico.

No entanto, e justamente por ser um funcionario publico, o diretor é uma li-
deranca cujo poder encontra restricbes no ambito dos limites que caracterizam seu
proprio cargo. O diretor de uma escola publica estadual mineira ndo pode, por
exemplo, demitir nem contratar funcionarios efetivos, ndo tem competéncia para au-
mentar salarios e tampouco alterar o contrato de trabalho dos funcionéarios. A boa
execucdo da sua lideranca, com base em um projeto politico e pedagdgico que re-
presente de fato a escola, depende muito mais do planejamento coletivo e, por con-
seguinte, do engajamento de todos nessa tarefa, do que da coercédo. Nesse caso,
para exercer a lideranca de uma escola publica sdo necessarias, muito mais, acées
de convencimento e de diadlogo — fortalecidas com o estabelecimento de vinculos de
afetividade e de confiangca com a comunidade escolar, no interior de espacos institu-
cionais criados para a expressao do debate democratico — do que atos de natureza
coercitiva, da ordem do cumpra-se.

N&o somente por coincidéncia, os itens 37 e 44, foram aqueles gque, nesse
fator, apresentaram maior grau de concordancia e menor variabilidade nas respos-
tas, com média de 3,88 e desvio-padrao de 0,548 para o item 37 e de 3,91 e 0,554,
respectivamente, para o item 45. S&o esses itens, nesse fator, que mais indicam o

quanto o diretor apresenta atitudes positivas, em relacéo a for¢a da coletividade para
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o desenvolvimento do trabalho escolar, e 0 quanto os resultados da escola estao
vinculados a soma dos esfor¢os de todos. No entanto, ainda que essas atitudes se-
jam positivamente avaliadas, a pratica de estabelecer metas de qualidade de ensino
para a escola a partir dos indicadores de desempenho do estado, o que requer am-
pla discussdo com a equipe pedagodgica, € uma tarefa de lideranca escolar que
apresentou grande variabilidade de respostas, entre os diretores. O item 35, o qual
avalia essa prética, foi aquele de maior desvio padréo dentre os itens desse fator,
com 0,886.

No geral a lideranca escolar, para os respondentes, parece se espelhar na
capacidade que o diretor tem em criar espacos e praticas comunicativas que se tra-
duzam em canais facilitadores da sua atuacdo. Esses canais poderao ter maior ou
menor influéncia na lideranca do diretor, quanto mais ele for capaz de consolidar
tanto a dimenséo politica de sua prética, no sentido de uma tomada de posicao fren-
te a comunidade escolar e compartilhamento de poder entre sua equipe, quanto a
dimensdo Relacional que sustenta o seu trabalho, estabelecendo aliangas, fortale-
cendo pactos e criando fortes lacos e sentimentos de pertencimento a uma equipe.
Os itens agrupados nesse Fator 1, como, por exemplo, agueles presentes nas sub-
dimensdes que representam a relacdo com a comunidade escolar, o compartilha-
mento de visdo e objetivos entre todos da escola, bem como o incentivo a adesao as
politica de meritocracia e bonificacdo, sédo indicativos de que, provavelmente, as

respostas dos diretores tenham se direcionado nesse sentido.

7.3.2. Fator 2: Foco na Aprendizagem

Um das caracteristicas mais fortemente presentes nas escolas eficazes ¢é a
énfase pedagdgica nas acdes de gestdo, entendida como a motivacdo e orientacado
do trabalho de todos da escola, de forma sistematica, para a formagédo e aprendiza-
gem dos alunos®’. Esse trabalho é tanto mais completo, quanto o gestor for capaz
de implementar agbes com vistas a diminuir a intensidade e a frequéncia dos mo-

mentos na escola que nao tém por foco a aprendizagem, bem como incrementar

37 Cf. capitulo VII desta tese.
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gualitativamente aqueles que possuem esse objetivo. O trabalho do diretor, nesse
sentido, deve estar em maior grau, articulado com as razées pedagdgicas da escola.

A dimensdo pedagdgica da lideranca escolar, portanto, refere-se ao foco
principal da escola, a aprendizagem, tanto dos alunos quanto de toda a equipe pe-
dagadgica, tendo por norte a premissa de que o investimento na formacéo da equipe
escolar é capaz de impactar de forma positiva nos resultados de aprendizagem dos
alunos.

No Fator 2 estdo presentes o0s itens relacionados ao trabalho do gestor com
foco na aprendizagem, tanto no que concerne a equipe docente, no estimulo ao seu
desenvolvimento profissional e formacao continuada, quanto e, principalmente, ao
comprometimento de todos com o aprendizado dos alunos em agdes que visem, por
exemplo, a maximizar o seu tempo de aprendizagem na escola.

Neste fator estdo agrupados 14 itens, originalmente, presentes em uma
mesma dimensdo da Matriz de Lideranca Escolar, a Dimensdo Pedagdgica. A no-
menclatura, Foco na Aprendizagem, para esse fator, representa a centralidade das
atividades do diretor nas razbes pedagodgicas da escola, ou seja, na atuacao siste-
matica e intencional da lideranca escolar voltada a promocdo de uma permanente
cultura de aprendizagem.

No Quadro 11, a seguir, pode-se conferir quais itens compdem esse fator.
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Quadro 11 — Subdimensdes e Itens Agrupados no Fator 2

Fator 2: Foco na Aprendizagem

Grupo IV: Dimensao Pedagdgica

Subdimensdes

Iltens

Estimulo ao de-
senvolvimento
profissional da
equipe escolar

50. As acdes de formacdo continuada oferecidas pela Secretaria de Educa-
¢do devem ser apoiadas pela equipe pedagdgica da escola

51. Esse ano incentivei a participacdo de todos nas acdes de formacédo conti-
nuada propostas pela Secretaria de Educacao.

52. Criar espacos de aprendizagem dentro da escola como, por exemplo,
grupo de estudos de professores é minha funcao.

53. Nas reunides com o colegiado o principal ponto de discussdo sao as
acOes de melhoria da aprendizagem.

56. Como diretor tenho buscado oferecer cursos de qualificacdo para os pro-
fessores.

Otimizacédo do
tempo de aprendi-
zagem

57. Na escola, com frequéncia, planejamos ac¢fes e estratégia de Otimizagdo
do tempo que o aluno passa na escola.

59. Os intervalos de lazer e alimentagdo dos alunos séo aproveitados da me-
Ihor forma possivel.

60. Durante os intervalos de lazer e alimentagdo sdo desenvolvidas ativida-
des pedagdgicas e de boa convivéncia.

62. Considero importante monitorar a entrada e saida dos professores das
salas de aula.

Comprometimento
com a aprendiza-
gem dos alunos

64. E importante que todos da equipe pedagdgica conhecam as habilidades e
competéncias que os alunos devem ter desenvolvido ao fim de uma etapa.

65. Os resultados das avaliagbes em larga escala permitem identificar o grau
de desenvolvimento das habilidades dos alunos.

66. As escalas de proficiéncia permitem aos professores planejar aulas com
foco nas dificuldades de aprendizagem dos alunos.

67. Projetos multidisciplinares sdo muito importantes para a melhoria da
aprendizagem dos alunos.

68. O trabalho de maneira integrada entre professores dos diversos conteu-
dos facilita a aprendizagem dos alunos.

O valor do alfa de Cronbach para esse fator é de 0,892, considerado bom.

Observando os dados da Tabela 5, a seguir, vé-se que as médias dos itens, em sua

maioria, se encontram mais proximas de 3, inclusive com itens com média abaixo

desse valor.
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Tabela 5 — Caracteristicas gerais dos itens do fator 2

Média Desvio Padrdo Correlacéo Item-Total a de Cronbach se o item for deletado

tem 50 3,87 0,596 0,656 0,882
tem 51 3,76 0,678 0,668 0,881
ltem 52 3,47 0,804 0,574 0,884
Item 53 3,14 0,855 0,531 0,886
Item 56 2,86 0,970 0,491 0,889
Item 57 3,31 0,876 0,584 0,884
Item 59 3,50 0,841 0,594 0,883
tem 60 2,98 0,989 0,518 0,888
ltem 62 3,47 0,880 0,498 0,888
Item 64 3,85 0,660 0,641 0,882
tem 65 3,56 0,804 0,567 0,885
Item 66 3,76 0,720 0,620 0,883
Item 67 3,81 0,668 0,645 0,882
Item 68 3,85 0,649 0,633 0,883

Fonte: respostas do questionario de lideranga escolar

No geral, houve um ligeiro aumento do desvio padrdo dos itens desse fator,
guando comparados ao fator 1. Com isso, pode-se afirmar que os itens do fator 2
apresentam maior variabilidade de respostas, parecendo discriminar melhor os res-
pondentes quanto a dimensao avaliada. Isoladamente os itens 50, 64 e 68 foram os
gue apresentaram maior grau de concordancia, ao se observar as médias e os des-
vios padréo para esses itens. Os itens 56 e 60 apresentaram as menores médias e
0s maiores desvios padrao, o que indica maior variabilidade nas respostas com ten-
déncia a maior nimero de respondentes que discordaram das afirmativas.

No entanto, ndo houve perda na correlacdo item-total, corroborando a afir-
macao de que a dimensdo medida por este fator se distribui de maneira mais hete-
rogénea dentro da amostra. Além disso, o fator apresenta evidéncias de confiabili-
dade, dado que a eliminacdo de um item néo impacta no Alfa de Cronbach.

Tais consideracdes podem ser um importante indicativo de que o potencial
pedagdgico da lideranga escolar esteja sendo compreendido sob multiplos olhares,
entre os gestores das escolas. Desde a sua instrumentalidade, referente ao controle
e monitoramento dos espacos e tempos destinados a aprendizagem, até o entendi-

mento mais abstrato da escola como uma ampla comunidade de aprendizagem, na
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qual todos constroem a sociabilidade e os conhecimentos de forma compartilhada, a
partir de um sentido identitario comum.

Os itens presentes nas trés subdimensdes supdem, portanto, como circuns-
tancias para a efetivacdo da lideranca escolar, em sua dimenséo pedagdgica, a ne-
cessidade de que o diretor execute acdes no sentido de tirar 0 maximo de proveito
dos espacos e tempos da escola, com vistas ao aprendizado de todos — incluidos ai
0s proprios professores — e o fortalecimento da nogdo de compromisso com a
aprendizagem e co-responsabilizacdo pelos resultados de desempenho dos alunos.
Apesar de indissociaveis, a primeira parece ser, até certo ponto, uma condicdo para
gue a segunda possa emergir, ou seja, o desenvolvimento pessoal e profissional da
equipe, na concepcédo dos respondentes, deve ser um estado necessario para que o
comprometimento e a co-responsabilizacdo possam ocorrer de forma nao impositiva,
mas com engajamento e cooperacao.

No entanto, de acordo com os respondentes, o desenvolvimento profissional
da equipe escolar, embora deva ser apoiado e executado pelos profissionais da es-
cola, € uma responsabilidade mais fortemente ligada as acdes da SEE/MG. O item
50, com a maior média e menor desvio-padrdo desse fator, respectivamente 3,87 e
0,596, espelha o quanto o diretor apresenta atitudes positivas no que se refere ao
apoio, por parte da equipe pedagodgica, as acdes de formacao continuada oferecidas
pela SEE/MG. No outro extremo, com a menor média e segunda maior variabilidade
nas respostas desse fator, respectivamente 2,86 e 0,970 de desvio-padréo, esta o
item 56, que indica 0 quanto o proprio diretor tem buscado oferecer cursos de quali-
ficacdo para os professores de sua unidade escolar. Ou seja, se por um lado hd uma
forte atitude dos respondentes em relacdo a positividade das acbes de formacéo
continuada desenvolvidas pela SEE/MG, por outro lado essas acdes tendem a dimi-
nuir de intensidade quando tém a sua execucdo a cargo do diretor. H4 de se supor
que as praticas de promocdo de acbes pedagogicas que mirem a qualificacdo do
corpo docente, parecem estar condicionadas a outros fatores que nao foram objeto
da investigacdo como, por exemplo, os recursos disponiveis, a autonomia do diretor
em contratar fornecedores para cursos bem como a um levantamento das necessi-
dades de formacéo junto a equipe pedagogica.

Os itens agrupados nesse fator colocam em perspectiva a ideia de que a li-

deranca escolar, em sua dimenséo pedagogica, deva centrar-se na mobilizagdo co-
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letiva, voltada a edificacdo de um clima de desenvolvimento profissional da equipe
escolar e de comprometimento em torno de um trabalho pedagdgico compartilhado.
A lideranga escolar nesse fator, portanto, se caracteriza como promotora de
uma cultura da aprendizagem, fortemente coesa, na qual estejam presentes a cola-
boracdo e a busca permanente do desenvolvimento profissional docente com vistas

a melhoria do processo educativo.

7.3.3. Fator 3: Praticas Administrativas

Os fatores 3 e 4 reuniram, predominantemente, itens presentes originalmen-
te na dimensédo Técnica e nas subdimensfes de monitoramento do trabalho escolar,
gestdo de recursos fisicos e financeiros e normatizacado do cotidiano da escola, da
Matriz de Lideranca Escolar. Esses fatores analisam, sob a percepcéao dos diretores,
0 peso da lideranca escolar para o correto funcionamento institucional, o cumprimen-
to coletivo das normas e regulamentos e a estrutura fisica e material adequadas ao
bom funcionamento da escola. O Fator 4, como sera apresentado mais adiante, ain-
da agregou, além dos itens dessas subdimensdes, alguns outros da dimensao Rela-
cional da Lideranca Escolar.

Portanto, esses dois Ultimos fatores englobam itens que remetem a organi-
zagéao, planejamento e supervisdo do trabalho escolar, de natureza marcadamente
técnica e administrativa. No entanto, no Fator 3 os itens apresentam um carater de
evidente ordem pratica da lideranca escolar, enquanto o Fator 4 apresenta itens de
fortes caracteristicas atitudinais relacionadas a aspectos negativos da funcao do di-
retor, dai a serem denominados, respectivamente, de Praticas Administrativas, para
o Fator 3, e Atitudes Contrérias a Lideranga Escolar para o Fator 4.

Em especifico, o Fator 3 é formado por 11 itens, originalmente presentes na
Dimenséao Técnica da matriz. O Quadro 12, a seguir, apresenta os itens e as subdi-

mensodes presentes nesse fator.
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Quadro 12 — Subdimensdes e Itens Agrupados no Fator 3

Fator 3: Praticas Administrativas

Grupo I: Dimenséao Técnica

Subdimensdes

Iltens

Monitoramento
do trabalho esco-
lar

01. Tenho o controle do quadro de pessoal e da frequéncia dos servidores.

Gestao de recur-
sos fisicos e fi-
nanceiros

08. Os recursos da escola devem ser geridos pelo diretor(a) com o aval e cién-
cia de toda a comunidade escolar.

09. Esse ano foi possivel comunicar & comunidade escolar a movimentacao
financeira da escola.

11. O patriménio da escola deve ser bem cuidado e o seu zelo é minha funcéo.

12. Tenho facil acesso aos documentos de tombamento dos bens da escola os
guais procuro manter atualizados.

Normatizagado do
cotidiano escolar

13. As normas e diretrizes da secretaria sdo sempre comunicadas por mim a
comunidade escolar.

14. Nessa escola a equipe escolar esta atualizada em relacdo as normas e
diretrizes mais recentes.

15. Conheco os direitos e responsabilidade dos alunos e professores.

16. Conhecer os procedimentos administrativos € um direito da comunidade
escolar e realiza-lo é meu dever.

17. O ambiente escolar deve ser regido por padrdes de comportamento que 0
caracterizam, como a ordem e disciplina.

19. A gestédo dessa escola estabelece normas de comportamento e padrdes de
conduta para todos.

O valor do alfa de Cronbach para esse fator é de 0,831, considerado bom.

Na Tabela 6 é possivel verificar que as médias dos itens estdo mais préximas de 4,

como no fator 1, apesar de existirem itens com alto desvio padréo, como o item 9 e 0

item 12.

Tabela 6 — Caracteristicas gerais dos itens do fator 3

Média Desvio Padrdo Correlagéo ltem-Total  a de Cronbach se o item for deletado

tem1 3,92
ltem8 3,69
ltem9 3,43
ltem 11 3,76
ltem 12 3,63
Item 13 3,75
Item 14 3,67
Item 15 3,89
Item 16 3,83
Item 17 3,79
ltem 19 3,63

0,419 0,564 0,818
0,817 0,414 0,826
0,987 0,384 0,835
0,699 0,530 0,814
0,829 0,487 0,819
0,627 0,640 0,806
0,691 0,557 0,812
0,545 0,613 0,811
0,622 0,573 0,812
0,636 0,567 0,812
0,794 0,469 0,820

Fonte: respostas do questionario de lideranga escolar
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A correlacao item-total deste fator ndo foi tdo intensa quanto nos fatores an-
teriores, mas ainda assim sao bons, indicando coeréncia entre as respostas dos
itens e o0s escores dos respondentes. Além disso, o fator apresenta evidéncias de
confiabilidade, haja vista que néo existe variacdo no alfa de Cronbach quando retira-
do um dos itens.

Nesse caso, apesar da pouca variabilidade aparente entre as respostas, da-
do o desvio padrao, é possivel que alguns itens sejam respondidos em um esquema
tudo ou nada, no qual os respondentes escolhnem um dos polos para sua resposta,
marcando “concordo muito”, ou “discordo muito” para o conjunto de itens desse fator.

Talvez uma hipé6tese seja a de que esse comportamento corresponda a for-
ma de expressdo da faceta da dimensdo medida pelos itens. Em outras palavras,
esse comportamento dos respondentes pode ter origem na caracteristica procedi-
mental dos itens agrupados nesse fator, ou seja, a adocao de procedimentos de re-
gulacao, controle e normatizacéo dos processos escolares tenderiam a respostas do
tipo sim ou ndo — ou se domina a técnica e se executa o procedimento, ou nao.

A natureza dos itens presentes nesse fator denota o carater tipico da admi-
nistracao de recursos e aplicacdo de procedimentos de controle e normatizacdo do
ambiente escolar, com o objetivo de atingir a eficiéncia das atividades desenvolvi-
das®®. Apresentam formas pelas quais o diretor deve solucionar tecnicamente os
problemas escolares, por meio da coleta de informacfes e da tomada de deciséo, da
forma mais adequada, a extensédo dos problemas que enfrenta. Para tanto é neces-
sario que o gestor domine técnicas procedimentais necessarias ao pleno desenvol-
vimento das ac¢des propostas como, por exemplo, a execu¢cdo da movimentacgéao fi-
nanceira da escola, o conhecimento de normas e diretrizes da SEE/MG bem como o
reconhecimento da relacdo entre 0 monitoramento do trabalho dos professores e os
resultados de aprendizagem dos alunos.

N&o é incomum que os aspectos administrativos escolares, por serem nume-
rosos ou complexos demandem, para a sua resolucdo, tanto o conhecimento e a
experiéncia, para se lidar com eles, guanto uma necesséria dose de tempo na agen-
da no diretor. Nesse sentindo nota-se, nas respostas, um maior grau de concordan-

cia com os itens caracteristicos de praticas de rotina, o que parece ser um indicativo

% para rever o entendimento de eficiéncia na gestéo escolar utilizado nesta tese, cf. pgs 22, 23 e 67 a
72.
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da percepcdo da necessidade, e importancia, do frequente acompanhamento dos
trabalhos desenvolvidos na escola, como uma via, por meio da qual os diretores re-
gulam a qualidade dos servicos educacionais prestados. O item 1, por exemplo, que
avalia o controle do quadro de pessoal e a frequéncia dos servidores da escola, por
parte do diretor, apresentou a maior média, com 3,92, e menor variabilidade nas
respostas encontradas nesse fator, com desvio padrao de 0,419. No entanto, tarefas
de maior complexidade de execucéo, que exigem planejamento, contato com a co-
munidade escolar e analise de documentos, apesar de também apresentarem mé-
dias altas, tiveram maior variabilidade nas respostas. Os itens 09 e 12 que avaliam a
pratica de prestacdo de contas a comunidade escolar sobre a movimentacao finan-
ceira da escola e 0 acesso e atualizagdo dos documentos de tombamento dos bens
da escola, apresentaram como desvio padrao, respectivamente, 0,987 e 0,829, indi-
cando que uma parte dos respondentes encontra dificuldade na execucdo dessas

tarefas.

7.3.4. Fator 4: Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar

Parte dos itens das dimensdes Relacional e Técnica se agruparam para dar
origem ao Fator 4. A caracteristica mais marcante dos itens presentes nesse fator é
sua redacao negativa, sinalizando atitudes que podem, até certo ponto, serem con-
sideradas atitudes nao esperadas daqueles que ocupam posicéo de lideranca esco-
lar, ou seja, contrarias ao que se espera de uma lideranca escolar.

No total estdo presentes nove itens, sendo sete, originarios da Dimenséo
Técnica e dois, da Dimenséo Relacional da Matriz de Lideranca Escolar.

O Quadro 13, a seguir, apresenta os itens agrupados nesse fator.
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Quadro 13 — Subdimensdes e Itens Agrupados no Fator 4

Fator 4: Atitudes Contrérias a Lideranca Escolar

Grupo I: Dimenséao Técnica

Monitoramento
do trabalho esco-
lar

02. Eu acho que monitorar as faltas e atrasos dos professores e funcionarios
ndo € uma de minhas prioridades.

04. Acredito que as avaliacdes de sala de aula ndo conseguem medir com efi-
cacia a aprendizagem dos alunos.

05. E dificil dizer quantos alunos evadiram, abandonaram ou foram reprovados
no ultimo ano nessa escola.

06. Os dados de reprovacao e evasdo dessa escola sdo altos se considerada a
média nacional.

Gestao de recur-
sos fisicos e fi-
nanceiros

10. E desnecessario informar & comunidade escolar a movimentag&o financeira
realizada pela escola.

Normatizagéo do
cotidiano escolar

18. Nem todo procedimento administrativo escolar precisa ser publicizado.

20. Nao é possivel conhecer os direitos e responsabilidades dos alunos e pro-
fessores.

Grupo Il: Dimensdo Relacional

Comunicacéao
interna e externa

22. Acho prejudicial dar conselhos aos professores sobre o seu trabalho em
sala de aula.

Estabelecimento
e cumprimento
de metas de de-
sempenho esco-
lar

34. No planejamento da escola n&o levamos em consideracgéo os resultados do
PROEB.

Para este fator, o valor de alfa de Cronbach é de 0,552, considerado fraco.

As médias dos itens desse fator, conforme a Tabela 7 a seguir, se encontram entre

os valores de resposta 1 e 2, 0 que demonstra um comportamento diferente do visto

nos fatores anteriores, com os respondentes tendendo a discordar pouco ou discor-

dar muito das afirmativas. O desvio padréo também é razoavelmente maior, ficando

ao redor de 1, o que indica que esses itens apresentam grande variacdo de respos-

ta. Ainda assim, para alguns itens, de forma isolada, ha de se considerar a informa-

céo apresentada pelo desvio padréo.
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Tabela 7 — Caracteristicas gerais dos itens do fator 4

Média Desvio Padrao Correlacéo Item-Total  a de Cronbach se o item for deletado

tem2 1,78 1,049 0,279 0,516
tem4 2,35 0,931 0,283 0,512
tem5 1,23 0,639 0,335 0,504
tem6 1,48 0,789 0,234 0,527
tem 10 1,23 0,772 0,199 0,537
Item 18 2,27 1,067 0,201 0,548
tem20 1,08 0,418 0,364 0,515
ltem 22 1,39 0,714 0,305 0,508
tem34 1,11 0,596 0,212 0,534

Fonte: respostas do questionério de lideranga escolar

A correlacao item-total do fator é baixa, o0 que indica que ndo existe boa cor-
respondéncia entre a resposta a esses itens e 0 escore total final do respondente.
Ainda assim, esse fator expressa evidéncias de confiabilidade, pois, bem como os
fatores anteriores, ndo apresenta alteragdes no coeficiente Alfa de Cronbach, quan-
do da retirada de um item.

O Fator 4, como ja informado, agrupou itens cuja caracteristica mais mar-
cante esta na redacdo das assertivas em seu sentido negativo, representando atitu-
des pretensamente ndo desejaveis de lideranca escolar, portanto, era de se esperar
gue os respondentes assinalassem maior grau de discordancia com os itens, o que
foi atestado pelas baixas médias encontradas. Porém nos itens 2, 4 e 18, foram no-
tadas grande variabilidade nas respostas. Para esses itens os valores de desvios
padrao foram respectivamente 1,049 para o item 2, para o item 4 um valor de 0,931
e para o item 18, o desvio-padrdo de 1,067. Tais resultados podem ser um indicativo
de que uma parte dos respondentes acredita ndo ser prioridade sua monitorar a falta
e os atrasos dos funcionérios, que as avaliagbes ndo medem a aprendizagem dos
alunos e que nem todo procedimento administrativo precisa ser publicizado.

A seguir o Quadro 14 apresenta, a titulo de comparacao, as atitudes contra-
rias a lideranca escolar, presentes no Fator 4 e o seu contraponto, ou seja, o item,
ou os itens, em sua redacao positiva. Para cada um sdo apresentadas as médias e

os desvios padrao.
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Quadro 14 — Atitudes Contréarias a Lideranca Escolar e seu(s) Contraponto(s)

Atitudes Contrérias a Liderangca | Media | DP Contraponto* Média DP
20. Nao é possivel conhecer os 15: Conheco os direitos e responsabilida-
direitos e responsabilidades dos 1,08 0,418 | des dos alunos e professores. 3,89 0,545
alunos e professores.
35. Nesse ano eu estabeleci metas de
qualidade para a escola a partir dos indi- 3,54 0,886
cadores de desempenho escolar dos alu-
34. No planejamento da escola nos.
nao levamos em consideracdo os | 1,11 0,596 | 65. Os resultados das avaliacdes em lar-
resultados do PROEB. ga escala permitem identificar o grau de 3,56 0,804
desenvolvimento das habilidades dos
alunos.
66. As escalas de proficiéncia permitem
aos professores planejar aulas com foco 3,76 0,720
nas dificuldades de aprendizagem dos
alunos.
05. E dificil dizer quantos alunos 29. Mantive os pais e responsaveis infor-
evadiram, abandonaram ou foram | 1,23 0,639 | mados sobre a frequéncia e desempenho | 3,80 0,610
reprovados no ultimo ano nessa dos alunos.
escola.
10. E desnecessario informar a 09. Esse ano foi possivel comunicar a
comunidade escolar a movimen- 1,23 0,772 | comunidade escolar a movimentagéo 3,43 0,987
tacdo financeira realizada pela financeira da escola.
escola.
02. Eu acho que monitorar as 01. Tenho o controle do quadro de pesso- | 3,92 0,419
faltas e atrasos dos professores e al e da frequéncia dos servidores.
funcionarios ndo é uma de minhas | 1,78 1,049 | 62. Considero importante monitorar a
prioridades. entrada e saida dos professores das salas | 3,47 0,880
de aula.
18. Nem todo procedimento admi- 16. Conhecer os procedimentos adminis-
nistrativo escolar precisa ser pu- 2,27 1,067 | trativos € um direito da comunidade esco- | 3,83 0,622
blicizado. lar e realiz4-lo é meu dever.

Fonte: respostas do questionério de lideranga escolar.
* Os itens 22 e 4 presentes no fator 4, ndo sdo apresentados porque seus contrapontos positivos,
respectivamente os itens 25 e 3, foram eliminados da solugéo fatorial final.
* O item 6, presente no fator 4, ndo aparece no quadro porque ndo h4, no questionério aplicado, um
item que seja seu contraponto positivo.

No quadro anterior as atitudes contrarias a lideranca escolar estdo dispostas

em ordem crescente da média e desvio padréo, ou seja, do item com maior frequén-
cia de respostas discordantes e menor dispersdo de respostas, o item 20, até o item
com maior média e mais dispersao de respostas, o item 18.

Conforme esse quadro é possivel observar que o padrao de resposta do Fa-
tor 4, representado pela maior frequéncia de respostas discordantes, contribuiu para
demonstrar o quanto pode ser considerado alto o atributo de lideranca escolar medi-
do na amostra, uma vez que quanto mais os respondentes discordam das asserti-
vas, mais € positivo para a elevacéo geral do atributo de lideranca escolar. De fato

foi esse o comportamento dos respondentes ao se observar as relacdes entre os
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itens das atitudes contrarias a lideranca escolar, com médias inferiores a 3, e seus

contrapontos positivos, com médias proximas de 4, o valor total.

Tendo por base a analise fatorial apresentada, o0 modelo conceitual propos-
to, que previa inicialmente quatro dimensdes para lideranca escolar, teve de ser
ajustado considerando-se a inclusdo dos quatro fatores encontrados nas analises
empiricas das respostas. O Modelo Conceitual Ajustado é apresentado abaixo na

Figura 2.

Figura 2 — Modelo Conceitual Ajustado
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Fonte: o préprio autor.
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E possivel notar, de acordo com a Figura 2, que as dimensées Politica e Re-
lacional da lideranga escolar agruparam-se no Fator Comunicacdo. Esse agrupa-
mento, como j& debatido, provavelmente esta sinalizando o quanto os diretores
acreditam que, para liderar uma escola, precisam estar dispostos a negociar, a de-
bater, a estreitar lacos e criar vinculos entre os sujeitos de forma a garantir a efetivi-
dade de seu trabalho.

Tanto o Fator 2, Foco na Aprendizagem, quanto o Fator 3, Praticas Adminis-
trativas, foram fatores que néo agruparam itens de mais de uma dimenséao. O primei-
ro esta constituido de itens claramente voltados a atengéo do diretor em relacdo aos
aspectos pedagogicos, ligados a aprendizagem dos alunos e, o segundo, reuniu 0s
itens que refletem a atuacdo técnica e administrativa do diretor. Uma suposicdo para
esse comportamento das respostas pode ser a de que 0s aspectos da atencao pe-
dagdgica, e da pratica administrativa do diretor, sdo os mais claramente entendidos
e mais facilmente identificaveis por essa populacdo, bem como, possivelmente, 0s
mais presentes em termos de frequéncia e intensidade das tarefas realizadas.

Por altimo, no Fator 4, foram agrupados alguns itens das dimensdes Técnica
e Relacional da lideranca escolar. Notadamente, como ja sinalizado, os itens desse
fator possuem natureza marcadamente atitudinal, apontando para juizos de valor
negativo para a lideranca escolar, ou seja, atitudes ndo desejaveis de lideranca es-

colar, segundo a matriz proposta.

7.4. Producao de escores das escalas de lideranca escolar

Apos a descricdo das caracteristicas principais dos fatores, nessa sec¢ao, se-
rdo calculados os escores dos respondentes no teste. O célculo sera efetuado por
meio da Teoria de Resposta ao Item, com o uso do modelo de crédito parcial de
Masters.

No Grafico 2, a sequir, € apresentada a distribuicdo dos escores dos res-
pondentes.
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Gréfico 2 — Distribuicéo dos escores de lideranca escolar
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Fonte: respostas do questionario de lideranca escolar

E possivel notar, nesse gréafico, que a distribuicio é assimetricamente nega-
tiva, ou seja, que a maior parte dos respondentes se encontra no estrato superior da
distribuicdo. Isso significa que a maior parte da amostra obteve altos escores no ins-
trumento respondido 0 que, nesse caso, significa que os diretores tenderam a con-
cordar com as assertivas que lhes foram apresentadas. A média da distribuicédo foi
de 1,33; com desvio padréo de 0,571.

Com o mapa de itens® produzido a partir das respostas é possivel analisar,
ainda, a relacéo entre os respondentes e os itens do teste. O mapa de itens apre-
senta a distribuicdo das pessoas na escala, em funcédo do escore, em conjunto com
a localizacdo dos itens, em funcéo da sua dificuldade. Para construcdo da escala,
nesse sentido, admite-se o parametro de dificuldade dos itens, parametro b da Teo-
ria da Resposta ao Item. Sua analise possibilita comparar se o nivel de dificuldade
dos itens esta ajustado para o nivel de habilidade da populacdo pesquisada na di-
mensao avaliada.

Na Figura 3, a seguir, é apresentada uma ilustracédo representativa do mapa

de itens. Os itens s&o apresentados, nessa figura, em ordem crescente de dificulda-

¥ cf. Mapa de Itens no Anexo 5.
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de, ou seja, dos mais faceis para os participantes (extrema esquerda, iniciando na
faixa 1), até os mais dificeis (extrema direita, finalizando na faixa 43). Cada intervalo
é representado por um valor de desvio padrdo no qual estdo agrupadas as faixas, ou
seja, no total existem, na escala, seis intervalos que vao de -2 a 4, cada um com se-
te faixas, desde a faixa 1 até a faixa 43. Na linha superior do mapa € apresentada a
distribuicdo dos respondentes (o numero de respondentes em cada faixa deve ser
lido na vertical, de acordo com o indicativo na legenda). A distribuicdo dos itens se

encontra na linha inferior.

Figura 3 - Representagéo llustrativa do Mapa de Itens

RESPONDENTES

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1112*13*14*15*16* 17* 32% 33* 34* 35* 36* 37 38 39 40 41 42 43

ITENS
[33]
3%
Ed

Legenda:
. Fator 1- Comunicagdo . Equivale a 15 respondentes

. Fator 2 - Foco na Aprendizagem * Equivale entre 1a 14 respondentes
. Fator 3 - Préticas Administrativas

. Fator 4 - Atitudes Contrarias a Lideranga Escolar

Pela representacéo ilustrativa do mapa de itens, apresentada nessa figura,
pode-se observar que a maioria dos itens do questionario esta na parte inferior da
distribuicdo, entre os intervalos -2 a 0 (até a faixa 12, a partir da qual se inicia a dis-

tribuicdo dos respondentes) o que indica que a maioria dos itens parece ter sido ava-
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liada com altos niveis de concordancia. Nessas faixas estdo compreendidos itens
dos Fatores 1, 2 e 3.

Esse comportamento de resposta pode ser um indicativo de que uma consi-
deravel parcela dos itens, em especial aqueles compreendidos entre a faixa 2 até a
faixa 11 — 21 itens no total —, n&o discrimina bem os diretores avaliados na amostra.

No entanto & provavel que a amostra de respondentes, por ocupar o cargo
de direcdo, possivelmente iria possuir maiores niveis de lideranca escolar do que
outras categorias de profissionais como, por exemplo, a populacdo de técnicos e
professores em geral. Provavelmente essa seja uma indicacédo de que o instrumento
utilizado tenha a caracteristica de discriminar melhor os diretores, quando compara-
dos a essa populagédo mais geral, composta por diversos profissionais da educacéo,
segundo os diferentes niveis de lideranca. Apenas uma analise empirica, entretanto,
com o teste aplicado aos varios sujeitos da escola, poderia comprovar essa suposi-
cao.

Outra possibilidade para esse comportamento dos itens é a de que o escore
dos respondentes esteja inflacionado devido ao fenébmeno da “desejabilidade” social,
ou seja, os diretores podem ter respondido a esses itens ndo se orientando pela sua
pratica, ou pelo seu comportamento real, mas sim reproduzindo os valores que o
entorno social e escolar apregoam.

De fato é possivel intuir, ao se analisar a natureza semantica dos itens agru-
pados nessas faixas, que o alto grau de concordancia com as assertivas pode estar
relacionado as crencas e expectativas daquilo que se espera de um diretor na posi-
¢cdo que ocupa socialmente. Ou seja, os respondentes podem ter sido guiados a
concordarem com as assertivas considerando ser, esse tipo de resposta, aquela que
deveria ser escolhida por conta de ser a atitude mais correta, mais socialmente acei-
tavel ou moralmente esperada para um diretor de escola, dado o contexto em que
atuam na rede publica de Minas Gerais.

No Quadro 15, a seguir, séo apresentados todos os itens nesses intervalos.
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Quadro 15: Itens provavelmente afetados pela desejabilidade social.

Itens nos intervalos -2 a 0 (excetuando a partir da faixa 12)

FAIXAS ITENS FATORES

2 68: O trabalho de maneira integrada entre os professores das diversos | Fator 2: Foco na
conteudos facilita a aprendizagem dos alunos Aprendizagem

3 44: Se todos se empenharem na superacdo das metas propostas, to- | Fator 1: Comuni-
dos sairdo ganhando. cacao

5 67: Projetos multidisciplinares sdo muito importantes para a melhoria | Fator 2: Foco na
da aprendizagem dos alunos. Aprendizagem

6 01: Tenho o controle do quadro de pessoal e da frequéncia dos servi- | Fator 3: Praticas
dores. Administrativas
15: Conheco os direitos e responsabilidade dos alunos e professores.
45: Debato sempre com a equipe pedagdgica as estratégias e acdes | Fator 1: Comuni-
para a formacéo do aluno como sujeito cidadéo. cacéo
50: As acdes de formacg&o continuada oferecidas pela Secretaria de | Fator 2: Foco na
Educacdo devem ser apoiadas pela equipe pedagdgica da escola Aprendizagem

8 13. As normas e diretrizes da secretaria sdo sempre comunicadas por | Fator 3: Praticas
mim & comunidade escolar. Administrativas
14. Nessa escola a equipe escolar esta atualizada em relacéo as nor-
mas e diretrizes mais recentes.
30. Procuro investigar as causas e razes da infrequéncia dos alunos | ator 1: Comuni-
para tomada de atitude. cagao
38. Cada um da escola pode contribuir de forma igual para a sua me-
Ihoria, por isso ougo a todos desta escola.
33. Nas reunifes com a equipe pedagdgica discutimos os resultados
da escola nas avalia¢des estaduais e nacionais.

9 16. Conhecer os procedimentos administrativos € um direito da comu- | Fator 3: Praticas
nidade escolar e realiza-lo é meu dever. Administrativas
17. O ambiente escolar deve ser regido por padrées de comportamento
gue o caracterizam, como a ordem e disciplina.
21. Minha forma de comunicagcdo com a equipe escolar tem sido clara | Fator 1: Comuni-
e objetiva, todos me compreendem bem. cacgao
42. As orientagfes vindas da Secretaria de Educa¢do sdo fundamen-
tais para o planejamento da escola.
66. As escalas de proficiéncia permitem aos professores planejar aulas | Fator 2: Foco na
com foco nas dificuldades de aprendizagem dos alunos. Aprendizagem

10 23. Fago uso de diferentes formas de comunicacdo para socializar as | Fator 1: Comuni-
informagdes da escola. cacéo
43. A equipe escolar se sente corresponsavel nas a¢des desenvolvidas
na escola.

11 51. Esse ano incentivei a participacdo de todos nas acdes de formacao | Fator 2: Foco na

continuada propostas pela Secretaria de Educacéo.

65. Os resultados das avaliacdes em larga escala permitem identificar

0 grau de desenvolvimento das habilidades dos alunos.

Aprendizagem

Fonte: mapa de itens.
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Apesar dessa aglomeracéo de itens em descompasso com o0s respondentes,
existe distribuicdo de itens e sujeitos ao longo das faixas 12 a 35, onde se observam
26 itens no total. Essa variabilidade no nivel de dificuldade dos itens pode medir,
com certa precisao, os diferentes niveis de lideranca escolar dos diretores. Essa ca-
pacidade para produzir diferencas individuais é uma condi¢ao, necessaria, para con-
siderar que a escala apresenta alguma qualidade psicométrica Gtil para a medicéo
do construto.

Nesse caso é preciso analisar os itens presentes nessas faixas, que se des-
tacam na escala, pelo fato de estarem posicionados nos mesmos niveis de lideran-
ca, observados para os diretores. S&o esses itens que apresentam melhor o feno-
meno da lideranca escolar nessa populacdo em particular e, provavelmente, nao
foram afetados, ou menos afetados, pela possivel “desejabilidade” social.

De maneira geral é possivel notar, ao se considerar a natureza interpretativa
dos itens agrupados nessas faixas, uma maior concentracéo de itens que represen-
tam praticas de trabalho coletivo desenvolvidas sob a coordenacéo do diretor como,
por exemplo, os itens 08, 33, 37, 53 e 57; bem como os itens indicativos de funcdes
de responsabilidade exclusiva do diretor, como, por exemplo, os itens 9, 11, 35, 52 e
56.

Os itens do Fator 4, Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar, demonstraram
comportamento diverso do restante dos outros itens, como apresentado na Figura 3,
localizando-se de forma isolada nas faixas mais a direita da escala. Provavelmente
esse resultado, que posiciona os itens desse fator como os mais dificeis da escala.
Nos intervalos onde ha presenca de respondentes o Fator 4 foi, inclusive, o fator que
apresentou maior quantidade de itens, oito no total, seguido do Fator 2: Foco na
Aprendizagem, com sete itens.

O Quadro 16, a seguir, apresenta os itens compreendidos entre as faixas 12
a 35.



Quadro 16: Itens que melhor apresentam a lideranca escolar.
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Itens nos intervalos -1 (a partir da faixa 12) ao 3 (até a faixa 35)

FAIXAS ITENS FATORES
12 11. O patriménio da escola deve ser bem cuidado e o seu zelo é minha fungéo. Fator 3: Praticas
Administrativas
21. Minha forma de comunicacdo com a equipe escolar tem sido clara e objetiva, | Fator 1: Comuni-
todos me compreendem bem. cacao
27. Conheco a comunidade local em que a escola esta inserida e me envolvo
com suas liderangas.
33. Nas reuniées com a equipe pedagdgica discutimos os resultados da escola
nas avaliacfes estaduais e nacionais.
36. Tomei ciéncia das metas gerais estipuladas para a escola e procurei monito-
rar 0 seu cumprimento.
37. Sem o trabalho coletivo da equipe escolar, poucas ac¢des poderiam ter sido
empreendidas nesta escola.
13 52. Criar espacgos de aprendizagem dentro da escola como, por exemplo, grupo
de estudos de professores é minha funcéo. Fator 2: Foco na
59. Os intervalos de lazer e alimentagdo dos alunos sdo aproveitados da melhor | Aprendizagem
forma possivel.
14 12. Tenho facil acesso a documentos de tombamento dos bens da escola os
quais procuro manter atualizados. Fator 3: Praticas
15 08. Os recursos da escola devem ser geridos pelo diretor(a) com o aval e | Administrativas
ciéncia de toda a comunidade escolar.
19. A gestdo dessa escola estabelece normas de comportamento e pa-
drdes de conduta para todos.
35. Nesse ano eu estabeleci metas de qualidade para a escola a partir Fator 1: Comuni-
dos indicadores de desempenho escolar dos alunos. cacio
62. Considero importante monitorar a entrada e saida dos professores | Fator 2: Foco na
das salas de aula. Aprendizagem
17 53. Nas reunides com o colegiado o principal ponto de discussdo séo as
acoes de melhoria da aprendizagem.
57. Na escola, com frequéncia, planejamos acdes e estratégias de Otimi-
zacéo do tempo que o aluno passa ha escola.
18 09. Esse ano foi possivel comunicar a comunidade escolar a movimenta- | Fator 3: Praticas
¢éo financeira da escola. Administrativas
20 60. Durante os intervalos de lazer e alimentagdo séo desenvolvidas atividades
pedagdgicas e de boa convivéncia. Fator 2: Foco na
21 56. Como diretor, tenho buscado oferecer cursos de qualificacéo para os profes- | Aprendizagem
sores.
27 18. Nem todo procedimento administrativo escolar precisa ser publicizado.
28 04. Acredito que as avaliacbes de sala de aula ndo conseguem medir
com eficacia a aprendizagem dos alunos.
30 02. Eu acho que monitorar as faltas e atrasos dos professores e funcio-
nérios ndo é uma de minhas prioridades. Fator 4: Atitudes
33 10. E desnecessario informar & comunidade escolar a movimentacéo Contrarias a
- ’ - Lideranca Esco-
financeira realizada pela escola. lar
34 06. Os dados de reprovacao e evasao dessa escola sao altos se consi-
derada a média nacional.
22. Nao é possivel conhecer os direitos e responsabilidades dos alunos e
professores.
35 05. E dificil dizer quantos alunos evadiram, abandonaram ou foram re-

provados no Ultimo ano nessa escola.

34. No planejamento da escola ndo levamos em consideracéo os resul-
tados do PROEB.
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A andlise de ajuste dos itens* indica que a maioria esta com o ajuste de IN-
FIT e OUTFIT adequados. Apenas os itens 34, 10, 05, 20, 02, 06, 22 e 18 apresen-
taram indices de desajuste, especificamente de OUTFIT. Marcadamente todos es-
ses itens estédo presentes no Fator 4, apresentado anteriormente.

A curva de informacao do teste, vista no Grafico 3, a seguir, confirma a intui-
céo de que o teste possui maior informagéo na regiao em torno do desvio -1. No en-
tanto, ndo se pode desconsiderar que ha um incremento na regido entre os desvios
2 e 3, onde esta concentrada a maior parte da amostra. Com isso, é razoavel afirmar
gue o erro associado a medida do escore foi amenizado pela presenca de alguns
itens nessa regiao.

Gréafico 3 - Curva de informacéo do teste
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Fonte: respostas do questionario de lideranga escolar

4% Anexo 6.
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Nesse capitulo foi possivel realizar discussbes em relacdo a validacao e
ajuste do conceito proposto, bem como construir e interpretar as escalas de lideran-
ca escolar, a partir do estudo empirico realizado com os diretores de escolas publi-
cas em Minas Gerais.

Até que ponto os fatores de lideranca escolar, presentes nas escalas cons-
truidas nesta tese se relacionam com a proficiéncia académica, € a questao que se
impde, a partir daqui, a qual sera tratada no capitulo seguinte em um estudo com-

plementar.
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CAPITULO VIII: LIDERANCA ESCOLAR E PROFICIENCIA

Com o objetivo de investigar algumas possiveis relacfes entre a lideranca
escolar e a proficiéncia dos alunos das escolas publicas estaduais mineiras, foi reali-
zado um estudo complementar, apresentado neste capitulo.

Para tanto, construiu-se modelos de regressdao linear, simples e multipla, pa-
ra cada etapa e disciplinas da educacgéo bésica, avaliadas pelo SIMAVE/PROEB. As
variaveis dependentes utilizadas foram as médias de desempenho escolar em Ma-
tematica e Lingua Portuguesa, nas etapas de escolarizacdo avaliadas pelo SIMA-
VE/PROEB em 2011 (5° e 9° anos do Ensino Fundamental, EF, e 3° ano do Ensino
Médio, EM), em todas as escolas estaduais mineiras, e sua correlagdo com as varia-
veis independentes dos fatores de lideranca escolar. Esse estudo é apresentado a

seqguir.

8.1. Modelos de Regresséo Linear Simples

Na literatura especializada existe certo posicionamento quanto ao desafio
gue se impde, aos pesquisadores, quando se tem por objetivo medir o impacto de
dirigentes escolares na proficiéncia dos alunos, dada a dificuldade em separar as
contribuicdes dos diretores, dentre muitos outros fatores que impulsionam o desem-
penho escolar. Ainda que seja consenso a existéncia de que, de fato, existam rela-
cOes entre a gestdo e a lideranca escolar com a proficiéncia dos alunos, essa rela-
cdo é menor se comparada com outros aspectos que podem influenciar o desempe-
nho escolar.

Sabe-se que o background do aluno agrupa os aspectos que mais explicam
a proficiéncia, como, por exemplo, o nivel socioecondmico, a cor, o grau de escolari-
dade dos pais e outros elementos demogréaficos. Dentre 0s processos internos, as

praticas pedagogicas realizadas diretamente pelos professores e, logo em seguida,
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as de lideranca escolar, executadas pelos diretores, seriam os fatores mais explicati-
vos da proficiéncia, conforme ja discutido®".

Apesar de evidéncias indicarem que a lideranca escolar apresenta menor
impacto para a proficiéncia do aluno, se comparada ao trabalho docente, € de se
supor que parte do impacto do trabalho docente tenha origem nas acdes de lideran-
ca escolar. De forma geral, pode-se considerar que o impacto maior dos professo-
res encontra-se na sala de aula e menor na escola como um todo, e o contrério
acontecendo com os diretores, estes apresentando menor impacto na sala de aula,
porém um maior impacto na proficiéncia da escola como um todo (BRANCH,
HANUSHEK & RIVKIN, 2013).

Comumente, nos estudos nos quais se objetiva investigar os fatores que
possam interferir no desempenho dos alunos, séo realizadas regressées multiniveis,
um tipo de regressdo multipla que leva em consideracdo a estrutura hierarquica dos
dados, nas quais, por exemplo, é considerada uma grande gama de fatores demo-
graficos como possibilidades de explicacdo, ou predicao, da proficiéncia. Em geral,
nesses casos o0 background do aluno, ou suas caracteristicas sociodemogréficas,
sdo mais fortemente explicaveis ao se considerar os fatores que interferem na profi-
ciéncia das escolas e das turmas. Essa abordagem pode representar um empecilho
ao se considerar o impacto da lideranca dos diretores na proficiéncia dos alunos,
uma vez que quanto mais elementos sociodemograficos forem utilizados em correla-
¢bes multiniveis, mais se corre o risco de “desoneragcdo” do impacto da lideranca.
Em outras palavras, o diretor ndo tem responsabilidades sobre as caracteristicas de
origem dos alunos como a cor, o género ou o nivel de escolaridade da familia do
aluno, mas a tem sobre procedimentos internos da escola, como a “enturmacao” dos
alunos, o controle da frequéncia dos professores, o monitoramento da avaliacdo, o
estabelecimento de metas de aprendizagem e outros fatores.

Com base nesses aspectos, o0 estudo buscou correlacionar as proficiéncias
das escolas como um todo, em relacdo aos quatro fatores de lideranca escolar en-
contrados. Dada a especificidade desse objetivo, tornou-se necessario controlar as
condicdes de contexto social, econémico e cultural dos alunos e suas familias, fato-

res reconhecidamente determinantes para a proficiéncia, por meio de uma Unica va-

L cf. pg 74 desta tese.
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riavel de controle extraida dos questionarios contextuais do SIMAVE/PROEB, o indi-

ce Sécio Econdbmico, ISE.

A intencédo de utilizar o ISE foi a de criar uma aproximagdao com o ganho

agregado, uma vez que nao se tem a proficiéncia de origem do aluno. Ainda assim

foram testadas algumas regressées multiniveis e ndo foram encontrados resultados

tdo dispares quanto os da regressao linear simples ou da multipla.

A Tabela 8, a seguir, apresenta, para cada série e area de conhecimento

avaliada no SIMAVE/PROEB, as regressoes lineares simples com base nos modelos

construidos.

Tabela 8 — Regressdes Lineares Simples

5° ano EF Lingua Portuguesa Matematica
Variawvel coeficiente beta p-valor | coeficiente beta p-valor
ISE 13,30 0,29 <0,001* 13,06 0,25 <0,001*
Fator 1: Comunicag&o 1,33 0,08 0,025* 1,40 0,07 0,04*
Fator 2: Foco na Aprendizagem 1,54 0,09 0,006* 2,05 0,11 0,001*
Fator 3: Praticas Administrativas 1,30 0,07 0,044* 1,21 0,06 0,103
Fator 4: Atitudes Contrarias &

aror & Atltudes Lontrarias a 2,88 011  0,001* | -2,44 0,08  0,018*
Lideranca Escolar
9° ano EF Lingua Portuguesa Matematica
Variawvel coeficiente beta p-valor | coeficiente beta p-valor
ISE 11,39 0,34 <0,001* 9,90 0,25 <0,001*
Fator 1: Comunicacao 1,54 0,12 <0,001* 1,61 0,10 0,001*
Fator 2: Foco na Aprendizagem 1,17 0,09 0,005* 1,08 0,07 0,027*
Fator 3: Praticas Administrativas 1,26 0,09 0,006* 1,43 0,08 0,008*
Fator 4: Atitudes Contrarias a

. -1,28 -0,06 0,068 -1,79 -0,07 0,026*
Lideranca Escolar
3° ano EM Lingua Portuguesa Matematica
Variavel coeficiente beta p-valor | coeficiente beta p-valor
ISE 11,59 0,31 <0,001* 11,64 0,24 <0,001*
Fator 1: Comunicacéo 0,82 0,06 0,096 0,71 0,04 0,265
Fator 2: Foco na Aprendizagem 0,08 0,01 0,876 0,24 0,01 0,712
Fator 3: Praticas Administrativas 1,31 0,09 0,016* 191 0,10 0,007*
Fator 4: Atitudes Contrarias a

-2,12 -0,09 0,009* -2,19 -0,07 0,038*

Lideranca Escolar

Fonte: respostas do questionario de lideranca escolar.

O coeficiente indica a associagdo entre a variavel e a proficiéncia na série

avaliada. O p-valor apresenta a significancia da associa¢éo, a natureza da relacao.

Na coluna p-valor, o simbolo (*), indica que ha associacédo ao nivel de 5%. Ou seja,

os fatores de lideranca escolar seguidos de (*) na coluna p-valor apresentaram cor-
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relacdo com a proficiéncia, na etapa e area do conhecimento avaliadas, de forma
independente, ao se considerar o Fator com os resultados de desempenho dos alu-
nos.

Para as trés etapas avaliadas, como ja corroborado na literatura, confirma-se
o ISE como o fator mais explicativo das proficiéncias de Lingua Portuguesa e Mate-
matica®’. Apesar de fraca, a correlacéo positiva entre os fatores de lideranca escolar
e a proficiéncia dos alunos é mais identifichAvel nas duas etapas do ensino funda-
mental avaliadas, 5° e 9° anos EF. No ensino médio essa correlacdo, em sua forma
positiva, € encontrada apenas para o fator 3.

Para o 5° ano EF, os quatro fatores apresentaram correlacdo em Lingua
Portuguesa. Em Matematica, nessa mesma etapa, o Fator 3: Praticas Administrati-
vas, nao apresentou correlagdo com a proficiéncia. O Fator 2: Foco na Aprendiza-
gem, por parte do diretor, especialmente para Matematica, foi o Fator, depois do
ISE, que mais apresentou correlacdo com a proficiéncia dos alunos do 5° ano EF.
Essa correlacdo, da ordem de 2,05, inclusive, é a maior observada para todas as
trés etapas e areas do conhecimento avaliadas.

Uma provavel explicacéo, para a correlacdo desse fator, pode estar nas ca-
racteristicas especificas do primeiro segmento do ensino fundamental. Notadamente
também se observa que é nessa etapa de escolarizacdo que as politicas publicas
estaduais, com objetivos de incremento dos resultados de aprendizagem, tendo por
centro os processos de gestdo, estdo ha mais tempo em vigor*:. Ou seja, escolas do
Ensino Fundamental, com turmas regidas por um Unico professor, com criancas no
inicio dos anos escolares, podem ser mais suscetiveis a melhoria da aprendizagem
em Matematica, na medida em que o diretor demonstra atitudes e praticas de lide-
ranca escolar com foco na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento do corpo
docente nessas escolas.

E provéavel, sob um aspecto complementar ao primeiro apresentado, que po-
liticas publicas, centradas na gestdo escolar e que posicionem o diretor como res-
ponsavel e articulador dos planos de acdo da escola, estejam, de certa forma, refor-
cando, nesses diretores, as praticas e atitudes de lideranca escolar com foco na

aprendizagem.

2 Cf. pg. 69 a 73 desta tese.
B Cf. <educacao.mg.gov.br>
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O ISE, apesar de permanecer fortemente correlacionado a proficiéncia em
todas as etapas avaliadas, apresentou menor correlagdo no 9° ano EF, principal-
mente em Matematica.

Nessa etapa, o Fator 4. Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar, ndo apre-
sentou correlacdo em Lingua Portuguesa. O Fator 3: Comunicacédo foi o que apre-
sentou maior correlacdo, depois do ISE, para as duas areas do conhecimento avali-
adas nessa etapa. Provavelmente, as acdes de comunicacéo, de forma interna ou
externa, como, por exemplo, manter os pais e responsaveis informados sobre a fre-
guéncia e desempenho dos alunos, discutir, nas reunifes da equipe pedagdgica, 0s
resultados das avaliacdes estaduais e nacionais, bem como fazer uso de diferentes
formas de comunicacgdo para socializar as informacgfes, sejam mais sensiveis para o
9° ano EF.

O Fator 3, Praticas Administrativas, tanto em Lingua Portuguesa quanto em
Matematica, apresentou a maior correlacao na etapa do Ensino Médio, se compara-
da com as outras etapas e areas do conhecimento avaliadas. Os fatores 1 e 2 nao
apresentaram correlacdo com a proficiéncia nessa etapa.

Provavelmente as caracteristicas de gestdo do Ensino Médio, podem estar,
em algum sentido, reforcando o carater administrativo das praticas e atitudes de lide-
ranca dos diretores. E nessa etapa que se observam, por exemplo, a prevaléncia de
um extenso curriculo, com ampla carga conteudista voltada ao prosseguimento dos
estudos em nivel superior, como parece ser o caso da maior parte das escolas esta-
duais de Minas Gerais, bem como uma tendéncia a agrupar as maiores equipes de
professores, haja vista a diversidade de disciplinas no Ensino Médio. As acbes de
lideranca escolar de natureza administrativa, expressas no Fator 3, como, por exem-
plo, controlar o quadro de frequéncia do pessoal, estabelecer padrdes de comporta-
mento voltados a ordem e disciplina ou zelar pelo patriménio da escola, sdo algumas
das praticas, desse fator, que apresentaram alguma correlagéo positiva com a profi-
ciéncia escolar para essa etapa de escolarizacao.

O Fator 4, Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar, exceto para Lingua Por-
tuguesa no 9° ano, foi encontrado em todas as séries avaliadas, mas com correlagéo
negativa para a proficiéncia. Esse dado indica que o Fator 4 € um elemento preditor
de queda na proficiéncia. Ou seja, quando o diretor apresenta Atitudes Contrarias a

lideranca, como, por exemplo, acreditar que o monitoramento das faltas e atrasos
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dos professores e funcionarios ndo é sua responsabilidade, pensar ser prejudicial
dar conselhos aos professores sobre o0 seu trabalho, ou considerar desnecessario
informar & comunidade escolar a movimentacao financeira da escola, a proficiéncia
da escola tende a diminuir. Provavelmente, os diretores que concordem com atitudes
dessa natureza, possam ser agueles que desempenham menos comportamentos de
lideranca, sejam menos eficazes em mobilizar a equipe escolar para objetivos coleti-
vos e deem menor atencdo ao foco pedagogico da acdo de gestao.

As Atitudes Contrarias a lideranca escolar, de forma isolada, foram mais
sensiveis no 5° ano EF, em especial para Lingua Portuguesa, o que pode ser um
indicativo que confirme a hipétese, de que as acbes e atitudes de lideranca escolar,
para essa etapa da escolarizacdo béasica, apresentam maior impacto para o desem-

penho dos alunos.

8.2. Modelos de Regressao Multipla

Enquanto nos Modelos de Regresséo Linear Simples observa-se, de forma
individual, cada variavel em relacdo a proficiéncia, nos Modelos de regressdao multi-
pla é possivel analisar o impacto condicionado de uma variavel, em relacdo as de-
mais presentes no modelo.

Nesse sentido, a Tabela 9 a seguir, apresenta uma analise dos coeficientes
e teste de significancia (Sig), obtidos por meio da regressao multipla. Quanto maior o
valor do coeficiente Beta, apresentado nessa tabela, mais chance de o erro amostral
ser pequeno e o valor ser para toda a populagéo. A significancia mostra o quao con-

fivel a variavel pode ser.



Tabela 9 — Regressdes Lineares Mdltiplas
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5° ano EF Lingua Portuguesa Matematica
Variawel Coeficiente Si Coeficiente Si
Padronizado g Padronizado 9
Beta Beta
ISE 0,295 0 0,251 0
Fator 2: Foco na Aprendizagem 0,072 0,032 0,096 0,005
Fator 4. Atitudes Contrarias a Lideranca -0,098 0,004 -0,064 0,06
9° ano EF Lingua Portuguesa Matematica
: Coeficiente . Coeficiente .
Variavel . Si . Si
Padronizado 9 Padronizado g
Beta Beta
ISE 0,342 0 0,261 0
Fator 2: Foco na Aprendizagem 0,090 0,003 0,066 0,033
Fator 4: Atitudes Contrarias a Lideranca -0,069 0,022 -0,08 0,01
3°ano EM Lingua Portuguesa Matematica
. Coeficiente . Coeficiente .
Variavel . Si . Si
Padronizado 9 Padronizado g
Beta Beta
ISE 0,314 0 0,246 0
Fator 4: Atitudes Contrarias a Lideranca -0,107 0,002 -0,087 0,012

Fonte: respostas do questionério de lideranca escolar

Percebe-se, com base nas informacfes da Tabela 9, que o ISE obteve uma
significAncia de 0 para todas as séries e disciplinas avaliadas. Esse resultado indica
que é possivel generalizar esse dado para toda a populacdo com confianca de
99,9% de chance de acerto, o que também corrobora com a literatura sobre o assun-
to. Para os outros fatores a significancia permaneceu entre 1% e 5%, o que permite
generalizar esses resultados para toda a populacdo com confianca de até 95% de
chance de acerto.

Assim, na presenca do ISE, considerando todos os fatores, apenas os fato-
res 2 e 4, respectivamente, Foco na Aprendizagem e Atitudes Contrarias a Lideranca
Escolar emergem sobre todos os outros.

O Fator 2, Foco na Aprendizagem, foi o Unico fator com correlagdo positiva
para a proficiéncia escolar, presente nas duas etapas do Ensino Fundamental, 5° e
9° anos EF. Esse Fator apresentou maior correlacdo em Matematica para o 5° ano
EF. No 9° ano EF, essa relagéo se inverte, sendo, portanto, maior em Lingua Portu-
guesa, para essa etapa de escolarizacdo. Esse mesmo fator ndo aparece no Ensino
Médio.
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Uma provavel explicacdo para a preponderancia, do Fator 3, pode ser a de
que as acgOes com foco na aprendizagem, por parte da lideranca escolar, tenham
maiores possibilidades de serem efetivadas no Ensino Fundamental, do que no En-
sino Médio. Ou seja, praticas de estimulo ao desenvolvimento profissional da equipe
escolar, de Otimizacdo do tempo de aprendizagem e de comprometimento com a
aprendizagem dos alunos, possivelmente sejam mais exequiveis no Ensino Funda-
mental, dai a apresentarem alguma correlacdo com a proficiéncia, nessa etapa de
escolarizacao.

As Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar, por sua vez, aparecem correla-
cionadas negativamente com a proficiéncia, em todas as etapas avaliadas. Esse fa-
tor, quando em relagcdo aos outros, € o Unico presente no Ensino Médio, para as du-
as areas de conhecimento avaliadas. Mais ainda, ao se comparar as trés etapas,
percebe-se que no Ensino Médio, as Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar, apre-
sentam um peso maior do nas outras duas etapas de escolarizacdo, em ambas as
areas do conhecimento avaliadas. Especialmente para Lingua Portuguesa esse fa-
tor, cujo coeficiente beta atingiu o valor de -0,107, € ainda mais sensivel na profici-
éncia da escola.

A hip6tese mais provavel talvez seja a de que as Atitudes Contrarias a Lide-
ranca Escolar, quando e se ativadas pelos diretores, possuam maior possibilidade
de ocasionar queda na proficiéncia do que os demais fatores de lideranca escolar,
em aumentar a proficiéncia, porque os aspectos negativos, supostamente, tenham
maior poder de contaminacao, no clima escolar, do que seus correlatos positivos.

No outro extremo, seguindo por essa via de raciocinio, € bem possivel que
atitudes positivas, sejam capazes de reforcar os demais fatores de lideranga escolar
e, por conseguinte, reduzir o impacto das Atitudes Contrarias a Lideranca Escolar.
Nesse sentido, atitudes como, por exemplo, apresentar confianga no proprio trabalho
de direcdo da escola, crer na importancia de altas expectativas no desempenho da
equipe escolar, considerar importante a criacdo de lacos de pertencimento e solida-
riedade ou no desenvolvimento de liderancas de diversos tipos na escola, sejam
posturas atitudinais que devam ser reforcadas no sentido de uma lideranca escolar
eficaz. Entretanto, essas hipoteses iniciais carecem de maior detalhamento e inves-

tigacdo, o que indica a possibilidade de desdobramentos de pesquisa nesse ponto.
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De forma geral, neste estudo ndo se encontrou uma relacéo indiscutivel en-
tre a lideranga escolar e a proficiéncia dos alunos, mas alguns indicativos e tendén-

cias que permitiram levantar alguns pontos de discussdo entre essas variaveis.



Parte 3

DISCUSSOES E REFLEXOES
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A lideranca escolar € um tema de crescente interesse na area educacional
brasileira. No entanto, nos trabalhos nacionais sobre o assunto, frequentemente, faz-
se referéncia a literatura norte americana e europeia para a conceitua¢ao do termo.
Em geral, ou se utiliza a lideranca e a gestado escolar como sinénimos, ou traduz-se
os conceitos de lideranca escolar ja referendados nas pesquisas daquelas naciona-
lidades.

Apresentar um conceito de lideranca escolar, capaz de somar uma contribui-
cdo ao debate sobre o tema nas pesquisas nacionais, foi o objetivo principal desse
trabalho.

O caminho escolhido, para tanto, buscou investigar os entendimentos sobre
a lideranga, inicialmente de maneira ampla e em sua forma substantiva, em trés
grandes areas do conhecimento: a Ciéncia Politica e a Sociologia; a Psicologia Or-
ganizacional e a Administracdo; e a Sociologia da Educacdo. Essa opcéo se deu em
resposta a necessidade de se construir entendimentos teéricos mais concisos sobre
a lideranga, dada a polissemia e a multidimensionalidade desse termo, que pudes-
sem contribuir para a proposi¢cao de um conceito para lideranca em contexto escolar.

Como resultante desse estudo chegou-se ao entendimento de que a lideran-
ca escolar, provavelmente, seja um fendmeno social no qual estédo presentes quatro
dimensdes, a Politica, a Relacional, a Técnica e a Pedagdgica. Assim, propds-se
gue a lideranca, em contexto escolar, € um exercicio de gestdo democratica execu-
tado pelo diretor, de forma compartilhada, sob um conjunto de acfes de dimenséao
técnica, Relacional, politica e pedagodgica com vistas ao incremento da qualidade da
educacao e promocao da equidade.

Até que ponto esse conceito se mostrou, de fato, como sendo capaz de re-
presentar a lideranca escolar, tendo em vista o contexto de escolas publicas estadu-
ais de Minas Gerais, foi a questdo que impulsionou o estudo empirico da segunda
parte desta tese. O resultado desse estudo, em especial a analise fatorial, demons-
trou a necessidade de ajustes no conceito inicialmente proposto.

Quando confrontadas empiricamente, as dimensdes Politica e Relacional se
mesclaram no fator Comunicacéo, a dimensdo Pedagdgica deu origem ao fator Foco
na Aprendizagem, a dimens&o Técnica, por sua vez, se mostrou caracterizada por

elementos da Pratica Administrativa da lideranca escolar. Parte das dimensfes Re-
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lacional e Técnica se mesclaram na composi¢cao de um fator que agrupou elementos
de natureza atitudinal marcadamente negativa, ou seja, posturas e opinides que re-
presentam atitudes ndo esperadas dos diretores. Esse fator foi o Unico que esteve
presente em todas as séries e disciplinas avaliadas pelo SIMAVE/PROEB ao se re-
lacionar a lideranca escolar com a proficiéncia dos alunos. Sua interferéncia se mos-
trou com peso negativo para o desempenho dos alunos, em outras palavras, as Ati-
tudes Contrarias a lideranca escolar, apresentadas pelos diretores, explicam melhor
a queda na proficiéncia: quanto mais Atitudes Contrarias a lideranca escolar por par-
te do diretor, menor a proficiéncia esperada.

Assim, a partir da andlise empirica extraida da base de respostas aos ques-
tionarios, o conceito proposto inicialmente teve de ser ajustado, chegando-se a se-

guinte formulacéo final:

“A lideranca escolar € uma funcao de gestdo democratica, coordenada
pelo diretor e executada de forma compartilhada na escola. Seu objetivo é o
incremento da qualidade da educacdo e a promocao da equidade. Para tanto
sdo necessarios: o permanente foco na aprendizagem, a adocao de acdes de
comunicacao efetiva, de préaticas administrativas eficientes e de atitudes posi-
tivas do diretor em relacdo a sua propria capacidade de lideranca.”

Nessa perspectiva, a lideranca é tratada como promotora, ou base de sus-
tentacdo, das principais acdes escolares, capaz de exercitar sua fungdo no caminho
da construcdo de instancias democraticas de deliberacéo coletiva. Nas redes de en-
sino nas quais os diretores sao eleitos, como é o caso de Minas Gerais, pressupde-
se, melhor possibilidade de funcionamento de instancias de deliberacdo coletiva, o
que pode ampliar a extenséo da liderancga, distinguindo-a ainda mais da gestao.

Ou seja, mais do que gerir os sujeitos da escola numa relacdo caracterizada
por aspectos de concessao e de subordinacdo, o que se espera da lideranca escolar
€ a garantia de que o exercicio de seu compartilhamento ndo dependa unicamente
da figura do diretor, mas da organizacdo e da mobilizacdo de toda a comunidade
escolar. Nesse ponto talvez resida a maior diferenciacdo entre a gestao e a lideranca
escolar: enquanto a primeira parece estar vinculada mais aos esfor¢cos do diretor e

da sua capacidade pessoal em coordenar a escola, a segunda pode ser caracteriza-
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da mais por uma necessaria participacdo, e compartilhamento, dos sujeitos da esco-
la para a efetivacao do trabalho do diretor.

O enfoque participativo da liderancga escolar, observado nos itens de nature-
za de trabalho coletivo apresentado nas respostas dos diretores, mostra-se na capa-
cidade que a lideranca escolar parece possuir no sentido de criar as possibilidades
de compartilhamento das responsabilidades com os demais membros da equipe es-
colar, envolvendo-os nos processos de tomadas de decisdes. O diretor, nesse senti-
do, se apresenta mais como um potencializador das diferentes liderancas na escola,
do que como um administrador dos processos escolares, ainda que estes nao dei-
xem de compor suas atribuicoes.

Em especifico, ao se considerar a matriz, os fatores de lideranga escolar ex-
traidos dos questionarios e as praticas do diretor, relacionadas ao compartilhamento

da lideranca, alguns pontos devem ser considerados:

1. Em que sentido a Matriz de Lideranca Escolar, proposta neste trabalho,

pode ser apresentada como alternativa as matrizes ja existentes?

A matriz de lideranca escolar, apresentada nessa tese, originou-se de um es-
tudo dos padrdes de competéncia de diretores de escola de Minas Gerais e de pa-
drées atuais de lideranca escolar, notadamente os americanos e europeus. Na ma-
triz mineira, apresentada pela SEE/MG como Padrées de Competéncia dos Diretores
de Escola, estdo agrupadas 99 habilidades, em cinco padroes de competéncias,
consideradas ideais e necessarias ao exercicio do cargo de diretor. Contudo, apesar
dessa extensa descricdo de habilidades de gestéo e de lideranca ndo ha, nessa ma-
triz, um ponto de partida que defina o que venha a ser gestéo, ou lideranca escolar, a
partir do qual se dé ancoragem teorica as habilidades apresentadas como necessa-
rias a um diretor de escola publica.

A matriz de lideranca escolar, proposta neste trabalho, ainda que necessite
de aprimoramento, pode ser apresentada como alternativa as matrizes existentes no
sentido de oferecer um conjunto menor, e mais objetivo, de habilidades: 35 no total.
Essas habilidades encontram-se, ainda, agrupadas em dimensdes e subdimensdes
construidas a partir de um conceito multidimensional de lideranca escolar. A matriz,

nesse sentido, mostrou-se valida como descricdo sucinta de habilidades e compe-
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téncias esperadas para os lideres de escolas publicas. Essa matriz, com base nas
respostas dos questionérios e, revistos e reformulados os itens que demonstraram
desejabilidade social, possivelmente serd capaz de apresentar um bom poder de
discriminacao da lideranca escolar entre uma populacdo mista, composta por diver-
sos profissionais da educacado. De fato esse € um bom indicativo de que as habilida-
des descritas na matriz possam integrar as acdes de selecédo de gestores escolares,
contribuindo para a eficacia do processo de selecéo de diretor em Minas Gerais.

No entanto, na composi¢cdo da matriz original, até que ponto a opinido dos ju-
izes, na classificacdo das habilidades em suas dimensdes e subdimensdes, interferiu
na elaboracdo dos construtos finais do questionario? Essa possivel interferéncia dos
juizes pode ter aumentando a “desejabilidade” social dos itens do questionario? Ou-
tros juizes, provavelmente, teriam consideracdes diferentes? Essas sao algumas

guestBes que devem ser consideradas em abordagens futuras.

2. Até gue ponto as escalas construidas podem representar a lideranca es-

colar de diretores de escola de Minas Gerais?

Na andlise da dimensionalidade das escalas observa-se a comunicacgédo, o
foco na aprendizagem e as praticas administrativas como os fatores mais represen-
tativos da lideranca escolar na amostra de diretores mineiros.

Os itens apresentados no Quadro 15, provavelmente sdo aqueles que me-
Ihor representam a liderancga escolar. No entanto, os itens 02, 05, 06, 10, 18, 20, 22,
34 e 37 apresentaram indices de desajuste, especificamente de OUTFIT. Marcada-
mente todos esses itens, exceto o item 37, estdo presentes no Fator 4, Atitudes Con-
trarias a Lideranca Escolar. Esses itens se apresentaram como fator explicativo de
gueda no desempenho escolar, ainda mais ao se considerar 0 ensino médio, etapa
na qual esse fator foi o Unico que demonstrou alguma relagdo com a proficiéncia.
Esse € um dado que precisa ter desdobramentos mais pormenorizados, o que extra-
pola o objetivo inicial do trabalho.

Como as estruturas organicas e horizontais, baseadas em trabalho de equi-
pe, parecem assumir predominancia sobre as estruturas hierarquicas nas escolas,
baseadas no estimulo a autonomia, abrem-se espacos para mais atencao as lide-

rangas compartilhadas, entre varios papéis e fun¢des. Além dos funcionarios, profes-



158

sores e diretores, os alunos e os pais sao fontes importantes de lideranca. Sugere-
se, em trabalhos posteriores, o foco sob a lideranca escolar compartilhada, conside-
rando-se a perspectiva desses sujeitos para ampliacdo do entendimento desse fe-

némeno.

3. Quais ag¢des, desenvolvidas pelos diretores, podem potencializar o com-

partilhamento de liderancas na escola?

Os maiores desafios em medir o impacto da lideranga escolar € separar as
contribuicbes dos diretores de outros fatores que impulsionam o desempenho do
aluno. Uma das hipéteses para essa dificuldade é a de que quanto mais forte a lide-
ranca escolar, mais seus resultados podem estar espelhados nas proprias condicées
materiais das escolas e nas condi¢des de trabalho dos professores. Aspectos dessa
natureza tornam-se elementos dificultadores ao se tentar isolar o efeito da lideranca
escolar na melhoria da qualidade educacional. Em instrumentos de investigacdo auto
referenciados, como o questionario aplicado neste trabalho, essa dificuldade pode
ser potencializada, haja vista a tendéncia de resposta aos itens com base naquilo
que socialmente é esperado de quem exerce o cargo de diretor, como j& debatido.

Em relacdo ao estudo desenvolvido nessa tese, a lideranca escolar, medida
pelo instrumento proposto pareceu exercer, portanto, impacto moderado sobre a pro-
ficiéncia das escolas medida pelo SIMAVE/PROEB. Também né&o se regrediu cada
uma das préticas de lideranca escolar porque, em tese, tais praticas sdo correlacio-
nadas, ou seja, possuem relacdo de interdependéncia. Ainda assim € possivel ter o
vislumbre de alguns indicios de praticas dos diretores que, provavelmente, podem
estar relacionadas a maiores possibilidades de compartilhamento da lideranca.

Desse modo, o fator Foco na Aprendizagem, fator que demonstrou certa re-
lagdo com a proficiéncia escolar do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, apresenta
algumas praticas que, por conta das cargas fatoriais notadas nos itens, podem ser
apresentadas como aspectos potencializadores da criagao de lideranca compartilha-
da na escola. O desenvolvimento de projetos multidisciplinares, o estimulo ao traba-
lho integrado na escola, o conhecimento das competéncias e habilidades necessa-

rias a cada etapa de escolarizagdo, sdo alguns exemplos dessas préticas.
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4. O que pode ser entendido, afinal, por lideranca escolar?

A lideranca escolar, a partir da validagdo do conceito e seu ajuste final, pode
ser entendida mais como uma funcdo do que como um cargo; uma funcao de definir
um rumo e exercer influéncia sob todos da escola. Apesar de a lideranca escolar
estar normalmente ligada a posicOes de autoridade formal, abarca um conjunto de
funcdes que podem ser desempenhadas por diferentes pessoas em diferentes pa-
peis na escola. Os lideres de uma escola, nesse sentido, sdo as pessoas que forne-
cem as diretivas e exercem influéncia para atingir as finalidades da escola.

A mais forte caracteristica da lideranca escolar e, por conseguinte, seu traco
mais distintivo, pode estar em sua capacidade de construir consensos com a comu-
nidade escolar e com o Estado. Essa concordancia entre as instancias politicas, pro-
fessores e comunidade, Superintendentes Regionais e Técnicos, na administracao
dos processos escolares, demonstra a natureza de mediacéo e coordenacao politica
e pedagogica que se requer dos diretores, cujas tarefas se articulam, de alguma for-
ma, com a necessidade de contornar crises e contradi¢cdes entre aquelas instancias.
A harmonia entre esses grupos e a convergéncia dos seus esforcos laborais aos pro-
jetos e propostas da escola, é que pode auxiliar a uma experiéncia de escolarizacao
mais efetiva por parte dos alunos e mais recompensadora, por parte dos profissio-
nais da escola.

A lideranca escolar, portanto, deve ser capaz de colaborar para a construcao
de um ambiente de integracao, voltado a execucao do projeto politico e pedagdgico
da escola, bem como criar as estratégias para a participacao de todos nessa cons-
trucdo. Espera-se, nesse sentido, que a lideranca escolar, junto a comunidade, es-
tabeleca o direcionamento e a mobilizacdo capazes de sustentar e dinamizar a cultu-
ra da escola, bem como orienta-la para os resultados de aprendizagem com a quali-
dade esperada.

Assumindo esse papel de articuladora, da e na escola, a lideranca pode
contribuir para a construgéo e efetivacdo de uma escola publica, de fato, democrati-
ca.

Por ultimo, algumas questdes colocam-se como desdobramentos necessa-
rios a futuras discussdes no tema: como o diretor pode equilibrar a sua funcéo de

lideranca, com as responsabilidade e atribuicGes da gestdo, de maneira que a esco-
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la melhore a sua qualidade? Se a lideranca escolar pode estar distribuida em diver-
sas funcoes, formais e informais, por diversos sujeitos na escola, como essas fun-
¢Oes podem se articular e quem toma a responsabilidade sobre o qué? Como pro-
mover uma lideranca escolar compartilhada, de forma que pessoas com passados
profissionais, valores e expectativas diversas possam liderar as escolas tendo como
objetivo central a melhoria da qualidade educacional?

Estas questbes pedem investigacdo aplicada no tema de estudo dessa tese,
de forma a envolver os diversos atores educacionais que sao parte — e suporte — da

lideranca escolar.



161

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, F.J.B. & PUENTE-PALACIOS, K.E. Grupos e Equipes de Trabalho
nas Organizacoes. Psicologia, Organizacdes e Trabalho no Brasil. Porto Alegre:
Artmed, 2004.

ALVEZ, M.T.G. & SOARES, F.J. As pesquisas sobre o efeito das escolas: contribui-
cOes metodoldgicas para a Sociologia da Educacéo. In Sociedade e Estado, Brasi-
lia, v. 22, n. 2, p. 435-473, maio/ago, 2007.

AMORIN, M.C.S. & PEREZ, R.H.M. Poder e Lideranca, as Contribuicées de Maquia-
vel, Gramsci, Hayek e Foucault. In Revista de Ciéncias da Administracédo. v. 12, n.
26, p. 189-220, jan/abril 2010. Disponivel em
<http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/2735/273519428009.pdf>

Acesso em 18/09/2012.

ARROYO, M. Administracdo da educacao, poder e participacdo. In Educacéao e So-
ciedade, Sao Paulo, n. 2, p.36-45, jan:1979.

BASS, B. M. & STOGDILL’S, R. M. Handbook of leadership: theory, research, and
managerial applications. 3. ed. New York: The Free Press, 1985.

BASS, B.M. Concepts of Leadership, In ROBERT, P. Vecchio (ed.) Leader-
ship. Understanding the Dynamics of Power and Influence in Organizations, 2nd edi-
tion, Notre Dame: University of Notre Dame Press, 2007.

BECKER, H. S. Métodos de pesquisa em ciéncias sociais. 22 ed. Sdo Paulo: HU-
CITEC; 1994.

BENNIS, W. & NANUS, B. Lideres: estratégia para assumir a verdadeira lideran-
ca. Sao Paulo: Harbra, 2001.

BERGAMINI, C. W. Lideranga: Administragcdo do Sentido. S&o Paulo: Editora
Atlas S. A., 1994.

BLAKE, R.R. & MOUTON, J.S. O grid gerencial lll. Sdo Paulo: Pioneira, 1989.

BOURDIEU, P. & PASSERON, J. A Reproducé&o: Elementos para uma teoria do
sistema de ensino. 22 edi¢cdo. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1982.

BRAICK, P.R & MOTA, M.B. Historia: das cavernas ao terceiro milénio. Sao Paulo:
Moderna, 2005

BRANCH, G.; HANUSHEK, E.A. & RIVKIN, S.G. School Leaders Matter. Education
Next. Winter 2013 / vol. 13 no 1. Disponivel em < http://educationnext.org/school-
leaders-matter/> Acesso em 15/06/2013.



162

BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBN de 1996. Dispo-
nivel em <http://bd.camara.gov.br/bd/bitstream/handle/bdcamara/2762/ldb_5ed.pdf>
Acesso em 20/12/2012.

, Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: promulgada em 5 de
outubro de 1988. Disponivel em
<http://www.senado.gov.br/legislacao/const/con1988/CON1988 05.10.1988/CON19
88.pdf> Acesso em 15/12/2012.

BROOKE,N. & SOARES, J.F. (Orgs). Pesquisa em eficacia escolar: origem e traje-
torias. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2008.

BRYK, A. & RAUDENBUSH, S. Hierarchical Linear Models: Applications and Data
Analysis Methods. Newbury Park, Califérnia: Sage Publications. 1992.

BRYMAN, A. Lideranca nas organizacdes. In:Handbook de Estudos
Organizacionais. v.3., p.257-281, S&o Paulo: Atlas, 2004.

CARLYLE, T. Os heroéis. Sao Paulo: Melhoramentos, 1963.

COUTO-DE-SOUZA, C.L. & TOMEI, P.A. Revista Psicologia, Organizagdes e
Trabalho. r-POT, volume 8 nimero 2 julho — dezembro, 2008.

CRUZ, M.R.P; NUNES, A.J.S & PINHEIRO, P.G. Teoria Contingencial de Fiedler:
aplicacéo prética da escala Least Prefered Co-Worker (LPC). Textos para discus-
sdo do DGE. Universidade da Beira Interior. Portugal, 2010. Disponivel em
<http://www.dge.ubi.pt/investigacao/TDiscussao/2010/TD08_2010.pdf>. Acesso em
24/07/2012.

DAY, C., HARRIS, A., HADFIEL, M., TOLLEY, H., & BERESFORD, J. Leading
schools in times of change. Buckingham: Open University Press, 2000.

DE RE, C.A.T. O Fenémeno da lideranca em escolas do Rio Grande do Sul. Te-
se de Doutorado em Engenharia da Producé&o. Universidade Federal de Santa Cata-
rina. Florianépolis, 2011.

DONALDSON, G. Cultivating Leadership in Schools: People, Purpose and Prac-
tice. New York:Teachers College Press, 2001.

DRABACH, N.P. & MOUSQUER, M.E.L. Dos primeiros escritos sobre Administracao
Escolar no Brasil aos escritos sobre Gestdo Escolar: mudancas e continuidades.
Curriculo sem Fronteiras, v.9, n.2, pp.258-285, Jul/Dez 2009.

DRABACH, N.P. O pensamento de Antbnio Gramsci e a gestao da educacéao publica
brasileira. Revista Espaco Académico. N.138, Novembro de 2012. Disponivel em
<http://www.periodicos.uem.br/ojs/index.php/EspacoAcademico/article/viewFile/1731
3/9953> Acesso em 22/10/2012.



163

ELMORE, R. Building a new structure for school leadership. Washington: The
Albert Shanker Institute, 2000.

ERKENS, R. A nova gestéo publica (org.). Sdo Paulo: Instituto Friedrich Naumann,
2010.

FELIX, M. de F.C. Administrac&o escolar: um problema educativo ou empresarial?
Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1984

FERNANDES, F. O que € a Sociologia? In: Elementos de sociologia tedrica. Sao
Paulo: Editora Nacional, 1974.

FIEDLER, F. E., A theory of a Leadership effectiveness, New York.: Mc-Graw-Hill
Book Company, 1967.

FRANCO, C. & BONAMINO, A. A Pesquisa sobre Caracteristica de Escolas Efi-
cazes no Brasil: Breve revisdo dos principais achados e alguns problemas em aber-
to. Revista PUC Educacdo On-line, Fasciculo n° 1, 2005. Disponivel em
<http://www.maxwell.lambda.ele.puc-
rio.br/Busca_etds.php?strSecao=resultado&nrSeq=7378@1>Acesso em 02/09/2011.
FULLAN, M. Liderar numa Cultura de Mudanca. Porto/Pt: Edicdes ASA, 2003.
GIDDENS, A. Sociologia. Artmed: Porto Alegre, 2005.

GOLEMAN, Daniel. Trabalhando com a Inteligéncia Emocional. Rio de Janeiro:
Ed. Objetiva, 1998.

GOODWIN, C.J. Hist6ria da Psicologia Moderna. Sao Paulo: Cultrix, 2005.
GRAMSCI. A. Obras escolhidas. 22 Ed. Brasiliense: Sao Paulo, 1992.

Cadernos do carcere. Vol. | e Il. 32 Ed. Civilizacao Brasileira: Rio de

Janeiro, 2004.

HAIR, J.; ANDERSON, R.; TATHAM, R. & BLACK, W. Multivariate Data Analysis.
5. Ed. Upper Saddle River: Prentice-Hall, 1998.

HALLINGER, P. (Ed.) Cognitive Perspectives on Educational Leadership. Critical
Issues in Educational Leadership Series. Teachers College Press, New York, 1983.

HEGEL, G. W. F. Principios da filosofia do direito. Martins Fontes: Sao Paulo,
2003.

HOBBES, T. Leviata. Colecédo Os Pensadores, Sao Paulo, Editora Abril. 1999
JESUINO, C.J. Processos de Lideranca. Lisboa, Horizonte, 1987.

JORESKOG, K.G.; SORBOM, D. LISREL 8.5 for Windows [Computer software].
Lincolnwood, IL: Scientific Software International, Inc. 2001.



164

KIM, J. & MUELLER, C.W. Introduction to factor analysis: what it is and how to do
it. London: Sage, 1987.

KLINE, R.B. Principles and practice of structural equation modeling. 22 ed. New
York: Guilford Press. 2005

KOTTER, J. P. A force for change: how leadership differ from management. New
York: Free Press, 1990.

KOUZES, J.M & POSNER, B.Z. O desafio da lideranca. 7° ed. Rio de Janeiro:
Campus, 1997.

LACOMBE, F.J.M. Administracao: principios e tendéncias. 1.ed. Sdo Paulo: Sarai-
va, 2003.

LAROS, J.A.; PUENTE-PALACIOS, K.E.. Validacdo cruzada de uma escala de clima
organizacional. Estudos psicol. (Inatal), Inatal, v. 9, n. 1, Apr. 2004.

LEITHWOOD,K. & DUKE, D. A century’s quest to understanding school leadership.
In J. Murphy & L. Seashore (Eds.), Handbook of Research on Educational Admin-
istration. 2 nd ed. pp. 45-73. San Francisco: Jossey-Bass, 1999.

LEITHWOOD,K., JANTZI, D. & STEINBACH, R. Changing Leadership for Chang-
ing Times. London: Open University Press, 2003.

LIKERT, R. A Technique for the Measurement of Attitudes, Archives of Psycholo-
gy, 1932,

LONGARAY, A. A. & GIESTA, L. C.: Pressupostos para uma direcao eficaz: A
teoria de lideranca revisitada. Disponivel em
<www.abepro.org.br/biblioteca/lENEGEP1999 A0106.PDF> Acesso em 05/09/2012.

LOUIS,K.S.; LEITHWOOD, K.; WAHLSTROM, K.L.; ANDERSON, S.E. Learning from
Leadership Project. Investigating the Links to Improved Student Learning - Final
report of Research Findings. New York: The Wallace Foundation, 2010. Disponivel
em <http://www.wallacefoundation.org/knowledge-center/school-leadership/key-
research/Documents/Investigating-the-Links-to-Improved-Student-Learning.pdf>
Acesso em 25/02/2013.

LUCK, H. Dimensdes da gestdo escolar e suas competéncias. Curitiba: Editora
Positivo, 20009.

. Préticas de sele¢do e capacitacdo de diretores adotadas por secre-
tarias estaduais e municipais de educacdo. Relatério de pesquisa. Sdo Paulo:
Fundacgéo Victor Civita, 2011. Disponivel em
<http://www.fvc.org.br/pdf/selecao-capacitacao-diretores-apresentacao.pdf>. Acesso
em 16/07/2012.



165

LUKACS, G. Historia e consciéncia de classe: estudos de dialética marxista.
Trad. Telma Costa; Revisdo Manuel A. Resende e Carlos Cruz — 2° Edicdo, Rio de
Janeiro: Elfos Ed.; Porto: Publicacdes Escorpidao, 1989.

MAQUIAVEL, N. O principe In Cole¢cdo os Pensadores: Maquiavel. Sdo Paulo, No-
va Cultural, 1986.

MARCONI, M. DE A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de pesquisa: planejamento e exe-
cucdo de pesquisas, amostragens e técnicas de pesquisas, elaboracdo andlise e
interpretacdo de dados. 32 edicdo. Sao Paulo: Atlas, 1996.

MARCOULIDES, G.A. Applied Generalizability Theory, in MARCOULIDES, G.A.
(Ed.). Modern Methods for Business Research, Lawrence Erlbaum Associates,
Inc. Publishers, 1998.

MAROCO,J. & GARCIA-MARQUES,T. Qual a fiabilidade do Alfa de Cronbach?
Questdes antigas e solu¢gdes modernas? Revista Laboratério de Psicologia, 4(1):
65-90, 2006. Disponivel em
<http://repositorio.ispa.pt/bitstream/10400.12/133/1/LP%204(1)%20-%2065-90.pdf>
Acesso em 06/10/2012.

MARX, K. Critica da filosofia do direito de Hegel. Sdo Paulo: Bontempo, 2005.

. Alideologia alema. 12 Ed. Sdo Paulo: Bontempo, 2007.

MASTERS, G. A Rasch model for partial credit scoring. Psychometrika, 47, 149-
174, 1982.

MAXIMIANO, A. C. A. Teoria Geral da Administracao: da revolucéo urbana a revo-
lucéo digital. Sdo Paulo: Editora Atlas, 2009.

MELO, A.M. O viés majoritario na politica comparada: responsabilizacdo, desenho
institucional e qualidade democratica. In Revista Brasileira de Ciéncias Sociais.
Vol.22 n° 63, Sao Paulo Fev. 2007.

MENDONCA, N. D. O uso dos conceitos: uma questao de interdisciplinaridade.
Petropolis: Vozes, 1985.

MINAS GERAIS. Guia de Estudos para a Certificagdo Ocupacional do Dirigente
Escolar. Secretaria de Estado da Educacgao, Subsecretaria de Desenvolvimento da
Educacéo. Verséo preliminar. Belo Horizonte, 2006.

. Padrbes de Competéncias de Diretor de Escola. Secretaria de
Estado de Educacgé&o. Belo Horizonte, 2010. Disponivel em
<http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/banco_objetos_crv/%7B8B952AFB-
142D-4A15-8932-1223D986B4F3%7D_padroes-de-competencia_diretor-
escolar_02.pdf> Acesso em 09/09/2011.

. Resolugédo SEE, n°1812 de 22 de margo de 2011. Disponivel em
<http://'www.indicacaodiretor.mg.gov.br/documento/019.pdf> Acesso em 25/03/2012.




166

. Revista do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Publica. Colecéao
SIMAVE. Juiz de Fora: CAEd/UFJF, 2012.

MINTZBERG, H. Managing. Desvendando o dia a dia da gestdo. Porto Alegre:
Bookman, 2010.

MORTIMORE, P et al. School effectiveness research: which way at the cross-
roads? Paper presented at the Fourth International Conference for School Effective-
ness and Improvement, Cardiff, 1991.

MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand, 2000.

NIVALDO, J. Maquiavel, o Poder. Sdo Paulo: Martin Claret, 2004.

NORTHOUSE, P.G. Leadership: theory and practice. 3. ed. London: Sage Publica-
tions, 1997.

PARO, V.H. Administracdo escolar: introducéo critica. Sdo Paulo: Cortez, 1986.

PASQUALLI, L. Psicometria: teoria e aplicaces. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 1997.

. Fundamentos da Teoria da Resposta ao Item —TRI. Avaliacao
Psicoldgica, (2)2, pp. 99-110, 2003. Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/pdf/avp/v2n2/v2n2a02.pdf> Acesso em 22/05/2013.

PENTEADO, J.R.W. Técnica de Chefia e Lideranca, Sdo Paulo: Pioneira, 92 edi-
céo, 1986.

PESSANHA, J.A.M. Aristoteles. Colecdo Os pensadores. Sdo Paulo: Nova Cultural,
1987.

PLOWRIGHT, D. Self-evaluation and Ofsted inspection: developing an integrative
model of school improvement, Educational Management Administration and
Leadership, v35, 3, 373-393, 2007.

RAUDENBUSH, Stephen; BRYK, Anthony; CONGDON, R. HLM 5 for Windows
[Computer software]. Lincolnwood, IL: Scientific Software International, Inc. 2000.

RIANI, J.L.R. & RIOS-NETO, E.L.G. Background familiar versus perfil escolar do
municipio: qual possui maior impacto no resultado educacional dos alunos brasilei-
ros? Revista brasileira de estudos populacionais.vol. 25,n°2. Sao Pau-
lo, Julho/Dez. 2008. Disponivel em
<http://www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde_arquivos/17/TDE-2006-08-31T105504Z-
379/Publico/Claudio%?20Filo.pdf> Acesso em 23/08/2012.

ROBBINS, S. Fundamentos do Comportamento Organizacional, Sdo Paulo: Ed.
2007.



167

RODRIGUES, A. Psicologia Social, 27° ed. revista e ampliada. Petropolis: Vozes,
20009.

ROST, J. C., & BARKER, R. A. Leadership Education in Colleges: Toward a 21%.
Century Paradigm. The Journal of Leadership Studies, 7(1), 3-12, 2000.

SAMMONS, P. School Effectivenness: Coming of Age in the Twenty-First Century.
Lisse: Swets & Zeitlinger, 1999.

SANCHEZ, J.C. Psicologia de los grupos. Madrid: McGraw-Hill, 2002.

SANTOS, E.F.M.D. Processos de Lideranca e Desenvolvimento Curricular no 1°
Ciclo do Ensino Bésico: um estudo de caso. Tese de Doutorado. Instituto de Edu-
cacdo e Psicologia, Universidade do Minho: Uminho, 2007. Disponivel em
<http://hdl.handle.net/1822/7033> Acesso em 15/09/11.

SCHEERENS, J. A mensuracédo da lideranca escolar. Ed. Bilingle. Brasilia: Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, 2005.

SHIROMA, E. O. Gerencialismo e lideranca: novos motes da gestdo educacional. In:
VI Seminério de Pesquisa em Educacédo da Regido Sul, 2006, Santa Maria. Anais
do VI Seminério de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul. Santa Maria: Editora da
UFSM, 2006. v. 1. p. 1-12. Disponivel em
<http://www.gepeto.ced.ufsc.br/index.php/producao/trabalhos-em-
eventos/view.download/113.htmI> Acesso em 18/10/2011.

SILVA, R.J.B. Historia invisivel: uma analise psicossocial das raizes magico religio-
sas do nacional socialismo. Tese de Doutorado. Instituto de Psicologia. Universidade
de S&o Paulo, USP,2009. Disponivel em
<http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/47/47134/tde-24022010-081416/pt-
br.php> Acesso em 21/05/2012.

SOARES, F.R. O efeito da escola no desempenho cognitivo de seus alunos. Revista
Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficaciay Cambio en Educacion,
vol. 2, no. 2, 2004. Disponivel em
<http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n2/Soares.pdf> Acesso em 05/08/11.

SOARES, J.F. & CANDIAN, J.F. O Efeito da Escola Basica Brasileira: As evidén-
cias do PISA e SAEB, 2004. Disponivel em
<http://www.fe.ufrj.br/artigos/n4/numero4-efeito_da_escola.pdf> Acesso em
18/09/2011

SOARES, T.M. Modelos de Trés Niveis Hierarquicos Para a Proficiéncia dos Alunos
de 42 Série Avaliados no Teste de Lingua Portuguesa do PROEB-2002. Revista
Brasileira de Educacdao, n. 29, p.73-84, 2005.

SOARES, T.M. & TEIXEIRA, L.H.G. Efeito do perfil do diretor na gestédo escolar so-
bre a proficiéncia do aluno. Estudos em Avaliacdo Educacional, v. 17, n°® 34,
maio/ago. 2006.



168

SOARES, T.M. et all. A Gestdo Escolar e o IDEB da Escola. Revista Pesquisa e
Debate em Educacéao. v1. N°1. 2011.

SOUZA, A. R. Perfil da gestao escolar no Brasil. Tese de Doutorado em Educa-
cdo: Historia, Politica e Sociedade. Pontificia Universidade Catdlica de Sado Paulo:
Séao Paulo, 2006. Disponivel em < http://www.nupe.ufpr.br/angelotese.pdf> Acesso
em 14/05/2012.

A natureza politica da gestdo escolar e as disputas pelo poder na
escola In Revista Brasileira de Educacéo v. 17 n. 49 jan, abr. 2012. Disponivel em
< http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v17n49/a08v17n49.pdf> Acesso em 15/03/2013.

SPECTOR, P. E. Psicologia nas Organiza¢fes. Sao Paulo: Saraiva, 2002.
STOGDILL, R. M., Handbook of leadership. N. Y., MacMillan/Free Press, 1984.

TEDDLIE, C. & REYNOLDS, D. The Process os Scholl Effectiveness. International
Handbook of School Effectiveness Research. Londos/New Yor: Falmer Press,
2000.

TEIXEIRA, B.B. Diretores de Escola: reflexdes sobre a escolha e provimento do car-
go. Anpae, 2010. Disponivel em
<http://www.anpae.org.br/iberolusobrasileiro2010/cdrom/18.pdf> Acesso em
13/10/2012.

TEIXEIRA, B.B. & MALINI, E. Formacéao de Diretores: Exigéncia a melhoria da Ges-
tdo Escolar. Anpae, 2012. Disponivel em
<http://www.anpae.org.br/iberoamericano2012/Trabalhos/BeatrizdeBastoTeixeira_re
s_int_GT3.pdf>. Acesso em 16/02/13.

URBINA, Susana. Fundamentos da testagem psicoldgica. Porto Alegre: Artmed.
2007.

YUKL, Leadership in organizations (6th ed.). Upper Saddle River, NJ: Pearson-
Prentice Hall, 2006.

WEBER, M. Economia e Sociedade: fundamentos da sociologia compreensiva.
Traducdo Regis Barbosa e Karen Elsabe Barbosa; revisdo técnica Gabriel Cohn.
Brasilia, DF: UnB: Sdo Paulo: Imprensa Oficial do Estado de Séao Paulo, 1999.

ZALEZNICK, A. Gerentes e Lideres: eles sdo diferentes? Rio de Janeiro: Elsevier,
2005.



ANEXOS

Anexo 1: Padroes de Competéncias de Diretor de Escola de Minas Gerais

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DE MINAS GERAIS

PADROES DE COMPETENCIAS DE DIRETOR DE ESCOLA

(documento preliminar)

Belo Horizonte, 29 de marco de 2010
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PAPEL DO DIRETOR DE ESCOLA

“Como um maestro, o diretor de escola concilia o trabalho pedagogico com o administrativo”.

Esta comparacao ¢ possivel? Parece-nos que sim. Enquanto acompanha a partitura, o maestro é responsavel pelo
entrosamento da orquestra e a qualidade da musica. O segundo cuida do entrosamento da equipe escolar, com o apoio
de leis e normas, para garantir a qualidade do ensino.

Entende-se neste documento que o diretor é a figura central para promover o ganho de qualidade que a educagao
brasileira tanto necessita. E da mesma forma que seu papel € importante, sua rotina esta cada vez mais complexa.
Cotidianamente, o diretor deve dar conta de diferentes "gestoes” do espaco fisico, dos recursos financeiros, das
questdes legais, do planejamento, da interacao com a comunidade, das relacbes interpessoais com funcionarios,
professores e familias e do entrosamento com os programas e metas da Secretaria da Educagdo. Tudo isso, com um
objetivo maior, a aprendizagem dos alunos. E mais: o bom diretor indica caminhos, é sensivel as necessidades da
comunidade, desenvolve talentos, facilita o trabalho da equipe e, é claro, resolve problemas.

Nestes termos entende-se que o diretor de escola da Rede Estadual de Minas Gerais deve possuir um elenco de
competéncias profissionais relacionadas a gestao da escola e saber coloca-las a servico da melhoria das condicdes de
ensino e aprendizagem.

Para facilitar a compreensao, tais competéncias podem ser organizadas em cinco categorias que juntas apresentam os
Padroes de Competéncias para o diretor de escola. Portanto, os cinco padrées sao construidos com base em
conhecimentos e habilidades que tém aplicacdo pratica e devem ser usados cotidianamente pelo diretor na analise das
atividades da escola e no planejamento das suas tarefas.

Sao elas:

1. O PLANEJAMENTO ESTRATEGICO E O APRIMORAMENTO DA ESCOLA: A partir do compromisso com a aprendizagem
de todos os alunos, o diretor escolar valoriza o diagnostico das potencialidades e eventuais limitacdes da escola para
gerar uma visao compartilhada dos seus desafios e prioridades. Junto com a comunidade Escolar, o diretor de escola
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converte as prioridades da escola e do governo em metas e estratégias de acao e lidera os esforcos de todos a favor da
execucao bem sucedida do plano de desenvolvimento da escola.

2. O PROCESSO PEDAGOGICO E A QUALIDADE DO ENSINO: Para exercer lideranca no campo Pedagégico o diretor de
escola precisa acompanhar o desenvolvimento pedagodgico e saber agir na superacao coletiva das dificuldades,
construindo uma comunidade de aprendizagem que favoreca o sucesso escolar de todos os alunos.

3. O DESENVOLVIMENTO DA EQUIPE E O FORTALECIMENTO DA AUTONOMIA: Ao promover a contribuicao dos diversos
membros da comunidade escolar na gestao da escola, o diretor escolar estimula a cultura da participagao, fomenta a
responsabilidade coletiva pelo sucesso da escola e reduz o potencial de conflito.

4. A ADMINISTRAGCAO DA ESCOLA E A GESTAO PARTICIPATIVA: O diretor escolar constréi uma gestéo eficaz e melhora
os procedimentos e instituicoes da organizagao escolar com base num processo interno de avaliacao. Esta avaliacao
obriga a analise das responsabilidades e atividades daqueles que trabalham na escola, bem como o uso das suas
instalacoes, para assegurar que os recursos humanos e materiais da escola estejam organizados de modo a criar um
ambiente de aprendizagem eficiente, seguro e eficaz.

5. O FORTALECIMENTO E AMPLIAGAO DAS RELAGOES DA ESCOLA COM A COMUNIDADE: Pelo impacto do contexto social
no funcionamento da escola, o Diretor de Escola procura estabelecer relagdes de parceria entre os pais dos alunos, as
organizagoes da comunidade e as instituicdes escolares, na busca do bem-estar e a aprendizagem dos alunos. Consciente
da relagao de interdependéncia entre a melhoria da escola e o desenvolvimento da comunidade, o Diretor exerce sua
lideranca educacional promovendo a participacao da comunidade na escola e da escola na comunidade.
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Os cinco padroes aqui apresentados e detalhadas refletem um conjunto inter-relacionado de expectativas a respeito
das funcoes e do papel do Diretor como lider da escola:

1. O PLANEJAMENTO ESTRATEGICO E O
APRIMORAMENTO DA ESCOLA
2. 0 PROCESSO PEDAGOGICO E A QUALIDADE
DO ENSINO

3. O DESENVOLVIMENTO DA EQUIPE E O
FORTALECIMENTO DA AUTONOMIA

NG
4. A ADMINISTRACAO DA ESCOLA E A GESTAO
PARTICIPATIVA

7

5. 0 FORTALECIMENTO E A AMPLIACAO DAS \_%
RELACOES DA ESCOLA COM A COMUNIDADE
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#] Avaliar

1. O PLANEJAMENTO ESTRATEGICO E O APRIMORAMENTO DA ESCOLA: A partir do compromisso com a aprendizagem de todos os alunos, o Diretor
de Escola valoriza o diagnéstico das potencialidades e eventuais limitacdes da escola para gerar uma visao compartilhada dos seus desafios e prioridades.
Junto com a comunidade escolar, o Diretor de Escola converte as prioridades da escola e do governo em metas e estratégias de agao e lidera os esforgos
de todos a favor da execugao bem sucedida do plano pedagogico da escola.

COMPETENCIAS CONHECIMENTOS E HABILIDADES

1.1.1 | Conhece estratégias para o diagnostico da escola.

1.1.2 | Estimula e conduz a comunidade escolar na sua auto-avaliagao.

1.1 Viabilizar e coordenar o diagnéstico da escola 1.1.3 | Analisa e interpreta resultados de avaliacdes externas.

Identifica e propde a utilizacao de indicadores sobre o sistema educacional e sobre a
escola.

1.2.1 |Conhece e atende as politicas de inclusdo e respeito a diversidade.

1.2.2 |Projeta metas claras e passiveis de serem acompanhadas e avaliadas.

1.2.3 |Explora o planejamento estratégico e a criagao de projetos de melhoria.

. . L. . 1.2.4 Coordena a comunidade escolar na adequagdo do Projeto Pedagégico as metas
Articular o diagnostico com o Projeto “7 | estabelecidas.

Pedagbgico Traduz os resultados de avaliacdes em prioridades na area pedagbgica e na area
organizacional.

Conhece as politicas e os projetos atuais nos ambitos federal, estadual e municipal e sabe

1-2:6 | aplica-los em beneficio dos alunos.

1.2.7 | Monitora a execugao de acdes estratégicas para alcangar as metas propostas no plano.

1.3.1 | Identifica fontes de apoio para a criacao de parcerias.

1.3.2 | Formula projetos e angaria apoios junto a outras instituicoes.

Fomentar uma visao compartilhada sobre os

desafios e prioridades da escola 1.3.3 | Coordena a equipe no processo de construgao do Projeto Pedagogico.

1.3.4 Conhece fatores politicos do Municipio, do Estado e do Pais que possam refletir no
=" | funcionamento da escola.

Interpreta documentos legais, orientadores e normativos referentes a educacao e ao
Aplicar a legislagdo e normas referentes a ensino.

educacao e ao ensino. Implementa procedimentos operacionais, em conformidade com a legislacao, referentes a
educagao e ao ensino e as diretrizes da Secretaria de Educacao.
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2. 0 PROCESSO PEDAGOGICO E A QUALIDADE DO ENSINO: para exercer lideranca no campo pedagogico o Diretor de Escola precisa acompanhar o
ensino e saber agir na superacao coletiva das dificuldades, construindo uma comunidade de aprendizagem que favoreca o sucesso escolar de todos os

alunos.

COMPETENCIAS

CONHECIMENTOS E HABILIDADES

2.1

Liderar a construcao e implementagdo do Projeto
Pedagogico e a disseminacao de praticas
eficientes e eficazes no ambito da escola.

2.1.1 | Incentiva e mobiliza a equipe docente na concretizagao do curriculo basico comum.

2.1.2 | Discute e sugere estratégias que contribuam para a aprendizagem efetiva dos alunos.

2.1.3 | Conhece e aplica orientacdes dos documentos legais nos &mbitos federal e estadual.

214 Projeto Pedagogico.

Promove o encontro de toda a comunidade escolar para discussao e socializagao do seu

213 Pedagogico da Escola.

Fomenta o desenvolvimento de agoes pedagogicas inovadoras de acordo com o Projeto

2.1.6 saberes presentes no curriculo.

Assegura o exercicio de praticas pedagégicas interdisciplinares integrando os diversos

2.2

Alinhar os documentos da escola as diretrizes
curriculares da Secretaria de Estado de Educagao
de Minas Gerais

2.2.1 | Desenvolve reflexdes coletivas sobre a pratica escolar a luz das teorias de ensino.

2.2.2 | Promove um curriculo que propicie o desenvolvimento integral do aluno.

2.2.3 do ensino fundamental e do ensino médio.

Conhece os eixos orientadores dos anos iniciais e as propostas curriculares do 6° ao 9° ano

224 de Minas Gerais.

Conhece e sugere o uso de material didatico coerente com os principios da rede estadual

2.2.5 | Apoia e cria condicdes para a aplicacdo de metodologias de ensino e aprendizagem

presentes nas diretrizes oficiais.

2.3

\Acompanhar o processo pedagogico da escola no
seu dia a dia

2,3.1 | Acompanha o fluxo de atendimento da escola as familias,

2.3.2 | Gerencia a execucao do calendério escolar garantindo a sua total realizagao.

2.3.3 | Identifica formas de acompanhamento de desempenho, frequencia e evasao escolar.

2.3.4 | Busca nos alunos opinides sobre as situacoes de aprendizagem vivenciadas na sala de aula.

23.5 alunos e identifica fragilidades a serem superadas.

Dialoga com os professores e especialistas em ensino basico sobre o desenvolvimento dos

2.4

Envolver a comunidade escolar na utiliza¢ao dos
resultados da avaliagao da aprendizagem a fim de
laprimorar o ensino e a aprendizagem.

2.4.1 | Conhece os fundamentos e a pratica da avaliacao da aprendizagem.

2.4.2 | Distingue os fatores intra e extra-escolares associados ao sucesso e ao fracasso escolar.

2.4.3 | Promove discussao em torno dos instrumentos aplicados a partir dos resultados obtidos.

244 alunos.

Replaneja as agdes pedagdgicas a partir dos resultados da avaliacac da aprendizagem dos
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3. O DESENVOLVIMENTO DA EQUIPE E O FORTALECIMENTO DA AUTONOMIA: Ao promover o desenvolvimento continuo dos diversos membros
da equipe escolar e a sua contribuicao a gestao da escola, o Diretor de Escola estimula a cultura da participacao, fomenta a responsabilidade
coletiva pelo sucesso da escola e reduz o potencial de conflito.

COMPETENCIAS

CONHECIMENTOS E HABILIDADES

33

-

3.1.1

Investe no aprimoramento das instancias da gestao c sobretudo o Col

Escolar.

3.1.2

Conhece o papel das instituicoes colegiadas da escola no fortalecimento da autonomia e
na promogao da gestao participativa.

IAplicar os pressupostos e a pratica da gestao
democratica e participativa.

3.1.3 | Envolve os demais membros do colegiado escolar em processos decisorios.

3.1.4 | Fomenta o trabalho coletivo e compartilhado para fortalecer a organizacao da escola.

Observa os direitos e deveres de professores, outros profissionais e demais membros da
comunidade escolar

3.

N

3.21

Promove e mantém um clima organizacional ético e produtivo, favoravel a melhoria do
coletivo e a resolugao de conflitos.

3.2.2 | Sabe ouvir e utilizar as opinides dos outros, compartilhando informagoes e decisées.

3.2.3 | Delega atividades, orienta e monitora a equipe no exercicio de suas atribuigoes.

Promover uma gestao de pessoas que valorize a

lescola como comunidade de aprendizagem e se 3.2.4

Valoriza as relagoes interpessoais na consolidagao da equipe integrando profissionais da
escola, pais e alunos.

comprometa com a superacao continua.

3.2.5 | Adéqua a gestao de pessoal aos recursos disponiveis equitativamente.

3.2.6 | Atende as exigéncias procedimentais relativas ao pessoal.

3.2.7

Lidera a formulagao de planos de trabalho e a execugao conjunta dos processos e atividades
necessarios para alcancar os resultados desejados.

3.3

3.3.1 | Conhece e aplica técnicas e estratégias de comunicacao interna e externa.

Promover o estreitamento das relacoes entre os 3.3.2 | Envolve todos os segmentos para dar apoio ao trabalho da escola.

membros da comunidade escolar.

33.3 Empreende esfor¢os para viabilizar a utilizagao de tecnologia da informagao e

comunicacao na escola.
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3.4.1 Incentiva a consolidagao de uma cultura focada no desenvolvimento profissional a partir
“"" | do processo de auto-avaliacao.
3.4.2 Assegura o desenvolvimento do processo de avaliagao de desempenho, conforme
- s “7" | legislacao vigente.
Utilizar a avahaqao de desempenho como Envolve o Colegiado Escolar na analise e elaboragao de projetos e programas de melhoria
tecnologia de gestéo eficaz, cumprindo todas as | 3.4.3 | 470 do:%a g s Pro) progi
3:4 [suas etapas e desenyolyendo planos e projetos Utiliza os resultados da avaliacao de desempenho para identificar as necessidades de
?::Su?a;z;npnmemo das metas e a melhoria dos 3:4.4 formacao continuada dos membros da equipe escolar.
) 3.45 Direciona as oportunidades de capacitagao em servico para potencializar as competéncias
“ 77 | dos profissionais da escola.
3.4.6 Relaciona o Plano de Gestao de Desempenho Individual - PGDI as metas e necessidades da
©7 | escola
3.5.1 Cria estratégias e promove atividades que possibilitem o desenvolvimento e o
= 7 . =" | fortalecimento da equipe e de si proprio.
Identiticar-oportunidades e estimular o Procura oportunidades de capacitacao em servico para promover a formagao de novas
3.5 |desenvolvimento profissional dos membros da 3.5.2 opol apaciiag ¢9.para pi <
lequipe e de si mesmo comp ias entre os prof da escola.
ui i B
quip 3.5.3 Conhece e utiliza as possibilidades oferecidas nos ambitos federal e estadual para
**7 | potencializar programas de formacao continuada.

8

Instituto
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4, A ADMINISTRAGAO DA ESCOLA E A GESTAO PARTICIPATIVA: O Diretor de Escola constroi uma gestdo eficaz e melhora os procedimentos e
instituicoes da organizagao escolar com base num processo interno de avaliacao. Esta avaliacao obriga a analise das responsabilidades e atividades
daqueles que trabalham na escola, bem como o uso das suas instalacoes, para assegurar que os recursos humanos e materiais da escola estejam
organizados de modo a criar um ambiente de aprendizagem eficiente, seguro e eficaz.

COMPETENCIAS CONHECIMENTOS E HABILIDADES
4.1 Colocar a administra(;éo da escola a servi(;o da 4.1.1 | Conhece os modelos e principios do desenvolvimento organizacional.
& aprendizagem dos alunos. 4.1.2 | Prioriza a execugao de acdes voltadas para o desenvolvimento pedagégico.
4.2.1 | Conhece os procedimentos do censo e o cadastro escolar.
4.2 RESQOnsabiliZaf-Se pela. admi_nistragéo eficiente | 4.2.2 | Promove condigdes de acessibilidade e seguranga escolar.
e eficaz da escola no dia-a-dia 4.2.3 | D e mantém um escolar saudavel e seguro.
4.2.4 | Domina as normas para a gestao do patrimdnio e das instalacoes escolares.
4.3.1 | Promove um i per e limpo.
i Qen‘r o f_unciqnamgntp adequado das ::2 E:a :on:ic(:;es ;que g/arafuam a segtfr.an;? tanto pessolal quan(f) patrimonial.
lnstalacoes dlspomvels na escola 35 a condicoes favoraveis para a utilizagao plena das instalagoes.
4.3.4 Orgalniza 0s espacos escolares vis.?ndo o melhor aproveitamento dos mesmos de modo a propiciar
est a aprer
i Tomar decisoes profissionais, gerenciais e 4.4.1 | Prevé e resolve problemas baseado em evidencias.
) organizacionais. 4.4.2 | Relaciona as decisdes a legislacdo, normas e procedimentos pertinentes.

4.5.1 |Viabiliza o desenvolvimento da escola através do financiamento de projetos

4.5.2 | Elabora e acompanha os orcamentos da escola com eficacia e eficiéncia
4.5 | Gerir os recursos financeiros de forma eficaz 4.5.3 |Monitora as despesas e fluxo de caixa dos recursos disponiveis na escola através da Caixa Escolar.

IAtende aos procedimentos e rotinas de execucao or¢amentaria e financeira determinados pelas

4.5.4 fontes de repasse.

4.6.1 [Supervisiona os procedimentos inerentes as atividades da secretaria.
4.6.2 [Busca formas atualizadas de arquivamento e conservacao de documentagao.
4.6.3 Mantém estrutura fisica adequada para a execucao dos servicos de atendimento & comunidade.

Assegurar o funcionamento eficiente da
Secretaria Escolar 4.6.4 [Garante a conservacao, seguranca e o facil acesso aos documentos e informagoes pelos seus
7 lusuarios.

4.6

Encontra formas de desburocratizar as acoes da secretaria agilizando atendimentos e dando
lseguranga necessaria.
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5. 0 FORTALECIMENTO E A AMPLIAGAO DAS RELACOES DA ESCOLA COM A COMUNIDADE: Pelo impacto do contexto social no funcionamento da
escola, o Diretor de Escola procura estabelecer relacdes de parceria entre os pais dos alunos, as organizacdes da comunidade e as instituices escolares,
na busca do bem-estar e a aprendizagem dos alunos. Consciente da relacao de interdependéncia entre a melhoria da escola e o desenvolvimento da

comunidade, o Diretor exerce sua lideranca educacional promovendo a participacac da comunidade na escola e da escola na comunidade.

ICOMPETENCIAS

HABILIDADES

Interagir e manter relagoes eficazes com os pais

5.1.1

Escuta, reflete e age com base em feedback da comunidade.

5.1.2

IConhece as questdes que afetam a comunidade escolar.

5.1.3

Incentiva os pais a valorizarem e estimularem a aprendizagem de seus filhos.

5.1 lea conjun_'ndade (entor_m) de forma a 1.4 Identifica momentos e espacos para a participacao da escola na comunidade e da
potencializar a aprendizagem dos alunos. 5.1.4 | omunidade na escola.
5.1.5 Procura a participacao dos pais e da comunidade no apoio a aprendizagem dos alunos e na
*'7 [realizagao da missao da escola.
5.2.1 [Fvolve parceiros externos e outros organismos publicos e/ou privados em prol de um
Construi . b I """ |trabalho integrado.
5.2 onstruir P?rcenas com a.se em valores e 5.2.2 |Adota diferentes estratégias para a escola contribuir para o bem-estar da comunidade local.
responsabilidades compartilhadas.
5.2.3 Identifica os recursos humanos e culturais da comunidade e as oportunidades para o
7 lenriquecimento do curriculo.
5.3.1 [Fomenta o respeito pela diversidade da comunidade.
. . ) . 5.3.2 |Propde momentos que valorizem as habilidades da comunidade.
Reconhecer e valorizar a riqueza e a diversidade - - -
5.3 i 5.3.3 |Promove estudos curriculares que se aproximem da cultura e do contexto locais.
da comunidade local 9 Ld
53.4 ICria oportunidades para o desenvolvimento de projetos envolvendo egressos e outros
*77 |membros da comunidade.
5.4.1 |Conhece as diversas experiéncias de outras escolas.
5.4.2 |Promove integragao com as escolas referéncia do seu entorno.
Incentivar a realizagéo de intercambio com 5.4.3 Busca parcerias de escolas que tenham niveis e modalidades de ensino que possam
5.4 loutras escolas e instituicées, a fim de melhorar lcomplementar a formagao do aluno.
os resultados da sua e das outras escolas. 5.4.4 [Promove encontros de integragdo entre as escolas aproximando-se da equipe gestora e
©7" |demais membros da comunidade.
5.4.5 Interessa-se por conhecer e envolver a comunidade escolar para colaborar na solugao de

dificuldades presentes nas outras escolas.
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Anexo 2: Carta Convite

Caro diretor, pedimos a sua colaboracdo para responder ao questionario da pesquisa Lideranca Es-
colar, desenvolvida em parceria com o CAEd da Universidade Federal de Juiz de Fora com o apoio

da Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais.

Esse questionario tem por objetivo coletar algumas informacdes sobre gestéo e lideranca escolar nas
escolas de Minas Gerais. As informacdes obtidas a partir desse estudo irdo compor indicadores edu-
cacionais que, de certo, muito poderdo contribuir para a elaboracdo de politicas publicas e planeja-
mento da escola. Portanto, sua participagdo é fundamental para o sucesso do estudo. Os dados pro-
duzidos néo serdo tratados de forma individual e sera garantido o sigilo em suas respostas. Os resul-
tados desse estudo serdo divulgados no segundo semestre de 2012. Para comecar a responder vocé
deve clicar no link abaixo, colocar o codigo de identificagdo clicar nas respostas que considerar mais
adequadas. Ao todo sdo 70 questbes, ndo pule nenhuma questédo e, depois de responder, clique em
enviar.

Muito obrigado pela sua colaboracao.

CLIQUE AQUI PARA RESPONDER O QUESTIONARIO:

https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGowM3dzR3FFbmZXbjA1SVJIbzVGb2c6M
Q



https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGowM3dzR3FFbmZXbjA1SVJlbzVGb2c6MQ
https://docs.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGowM3dzR3FFbmZXbjA1SVJlbzVGb2c6MQ

Anexo 3: Questionario do Diretor

Questionario do Diretor

Caro diretor, esse questionario tem por objetivo coletar algumas informacdes sobre gestdo e lideranca
escolar nas escolas de Minas Gerais. As informagdes obtidas a partir desse estudo irdo compor
indicadores educacionais que, de certo, muito poderdao contribuir para a elaboracao de politicas
publicas e planejamento da escola. Portanto, sua participa¢do é fundamental para o sucesso do estudo.
Os dados produzidos ndo serdo tratados de forma individual e serd garantido o sigilo em suas respostas.

Os resultados desse estudo serdo divulgados no segundo semestre de 2012. Obrigado e bom trabalho!

1. Qual é o seu sexo? 5. Ha quanto tempo vocé é diretor?
g) Il\:ﬂasgullmo. A) Ha menosde 1 ano.
) eminino. B) Entre 1 e 5 anos.
2.  Qual é o seu nivel de escolaridade g; Eztlr_g ?1661 ?;2;’25
completo? E) Entre 16 e 20 anos.
A)  Ensino Fundamental. F) Ha mais de 21 anos.
B)  Ensino Médio.
C) Ensino Superior — Pedagogia. 6. Ha quanto tempo vocé é diretor
D)  Ensino Superior — Licenciatura. nesta escola?
E)  Ensino Superior — Outros. .
F)  Especializacdo (minimo de 360 horas). g; Elstp;ingzd:nl:no'
S) Iglesﬁre:dg C) Entre 6 e 10 anos.
) outorado D) Entre 11 e 15 anos.
3.  Qual sua data de nascimento? E)) E'gt:ﬁ ;iss jezgf;g;
/ /
’ | | ‘ 7. Qual é sua renda bruta, somando
D D M M A A A A todos os seus rendimentos?
A) Até R$ 510,00.
4. De acordo com as categorias do B) De R$ 511,00 a R$ 1020,00
IBGE, qual é a sua cor? C) De R$ 1.021,00 a R$ 1.530,00
’ D) De R$ 1.531,00 a R$ 2.040,00
A) Branco(a) E) De R$ 2.041,00 a R$ 2.550,00
B)  Pardo(a) F) De R$ 2.551,00 a R$ 3.570,00
C) Preto(a) G) De R$ 3.571,00 a R$ 5.100,00
D) Amarelo(a)
E) Indigena 8. Vocé exerce alguma outra
atividade remunerada?
A) Sim, também sou professor nesta

B)
C)

D)

escola.

Sim, sou professor em outra escola.
Sim, uma atividade fora do
magistério.

Nao




A seguir serdo apresentadas algumas afirmativas sobre o seu trabalho. Tendo por base o ano de 2011 responda se
vocé concorda ou discorda de cada uma delas. Atengdo! Selecione apenas uma alternativa para cada afirmativa.

Dimensdo Instrumental

GRUPO | Concordo Concordo Discordo Discordo
muito um pouco um pouco muito
1. Tenho o controle do quadro de pessoal e da frequéncia
. g P a (@) (®) (© (o)
dos servidores.
2. Eu acho que monitorar as faltas e atrasos dos professores @) ®) © )
e funciondrios ndo é uma de minhas prioridades.
3. Acompanhar os resultados das provas aplicadas pelos a) ®) © )
Monitoramento |_Professores em sala de aula € minha funcdo.
do trabalho 4. Acredito que as avaliacbes de sala de aula ndo
. . R . (A) (B) () (D)
escolar conseguem medir com eficacia a aprendizagem dos alunos.
5. E dificil dizer quantos alunos evadiram, abandonaram ou
- (A) (B) (c) (D)
foram reprovados no ultimo ano nessa escola.
6. Os dados de reprovagao e evasao dessa escola sdo altos se
. e @) ®) () (D)
considerada a média nacional.
7. Esse ano infelizmente ndo foi possivel chamar todos da
escola para participarem do plano de aplicacdo de recursos (A) (B) (c) (D)
fisicos e financeiros.
8. Os recursos da escola devem ser geridos pelo diretor(a)
. : (A) (B) (c) (D)
com o aval e ciéncia de toda a comunidade escolar.
Gestio de 0. Es'se ano foi .possive.l comunicar a comunidade escolar a A) ®) © o)
recursos fisicos e | movimentagado financeira da escola.
financeiros 10. E desnecessario informar a comunidade escolar a @) ®) © )
movimentacgdo financeira realizada pela escola.
11. O patriménio da escola deve ser bem cuidado e o seu
P ~ (A) (8) (€ (D)
zelo é minha funcdo.
12. Tenho facil acesso s documentos de tombamento dos @) ®) © )
bens da escola os quais procuro manter atualizados.
13. As normas e diretrizes da secretaria sdo sempre (A) (B) (o} (D)
comunicadas por mim a comunidade escolar.
14. Nessa escola a equipe escolar estd atualizada em relacdo @) ®) (© )
as normas e diretrizes mais recentes.
15. Conhego os direitos e responsabilidades dos alunos e
¢ P (A) (B) (c) (D)
professores.
Normatizago do | L6- ConheFer 0s procediment.ozf adrrlinistrativos € um direito @ ®) © )
cotidiano escolar | da comunidade escolar e realiza-lo € meu dever.
17. O ambiente escolar deve ser regido por padrdes de
comportamento que o caracterizam, como a ordem e (A) () (€) (D)
disciplina.
18. Nem todo procedimento administrativo escolar precisa
n tecoip P @) ®) () (0)
ser publicizado.
19. A gestao dessa escola estabelece normas de
= (A) (B) (c) (D)
comportamento e padrdo de conduta para todos.
20. Nao é possivel conhecer os direitos e responsabilidades
dos alunos e professores. () (®) © (D)
Dimensao Interpessoal
GRUPOII Concord | Concordo | Discordo | Discord
0 muito | um pouco | um pouco | o muito
21. Minha forma de comunicagdo com a equipe escolar tem
. - (A) (B) () (D)
sido clara e objetiva, todos me compreendem bem.
22. Acho prejudicial dar conselhos aos professores sobre o
prej P (A) (B) (© (D)
seu trabalho em sala de aula.
Comunicacdo 23. Fago uso de diferentes formas de comunicagdo para ) ®) © )
interna e externa | o4 ciglizar as informacdes da escola.
24. Minas decisdes sdo tomadas de forma independente dos
(a) (B) (€) (D)
outros atores da escola.




25. Sempre fago elogios ou criticas sobre o trabalho
. (A) (8) (] (D)
desenvolvido por cada professor da escola.
26. Geralmente as pessoas pedem para eu repetir o que eu
) . el Ll @) (8) © )
disse.
27. Conhego a comunidade local em que a escola estd
</ ~onneg . q ) (B) © (D)
inserida e me envolvo com suas liderancas.
28. O planejamento anual da escola foi elaborado apds
praneamet P ) (8) © (o)
consulta a comunidade escolar.
Relagdo coma | 29. Mantive os pais e responsaveis informados sobre a
comunidade Anei (A) (B} © (D)
frequéncia e desempenho dos alunos.
escolar . . o N A
30. Procuro investigar as causas e razdes da infrequéncia dos
- (A) (B) Q) (D)
alunos para tomada de atitude.
31. A comunidade escolar tomou conhecimento da proposta
o . prop @) (8) © (o)
pedagdgica por mim.
32. As fungdes do diretor dizem respeito somente a escola, @) ®) © ©)
o envolvimento com a comunidade ndo é minha obrigacao.
33. Nas reunibes com a equipe pedagogica discutimos os
- . L (A) (8} ) (D)
resultados da escola nas avaliagGes estaduais e nacionais.
34. No planejamento da escola ndo levamos em ) ®) © ©)
Estabelecimentoe | oo cideracio os resultados do Simave (Proeb/Proalfa).
cumprimento de - -
metas de 35. Nesse ano eu estabeleci metas de qualidade para a
I1'=SEW'I=IEF""= escola a partir dos indicadores de desempenho escolar dos (A) (B) (C) (D)
escolar alunos.
36. Tomei ciéncia das metas gerais estipuladas para a escola
clene gerals estip P ) (B) © ()
e procurei monitorar o seu cumprimento.
Dimensdo Politica
GRUPO 1l Concord | Concordo | Discordo | Discord
o muito | um pouco | um pouco | omuito
37. Sem o trabalho coletivo da equipe escolar, poucas a¢bes
. . . (A) (8) ) (D)
poderiam ter sido empreendidas nesta escola.
Compartilhamen 38. Cada um da escola pode contribuir de forma igual para a @) (®) © ©
to de visiio e sua melhoria, por isso ougo a todos desta escola.
objetivos 39. A comunidades escolar foi convidada mas ndo participou ) ®) © )
da elaboragdo do plano da escola.
40. A comunidade escolar compartilha da visdo e objetivos
. ! () (®) © ©)
propostos para a escola.
41. Para tomar minhas decisGes nessa escola levo em conta
o impacto de medidas e diretrizes educacionais relacionadas (A) (8) ©) (D)
Adesio 3s as politicas de bonificacao.
politicas de 42. As orientagdes vindas da Secretaria de Educagdo sdo ) ®) © )
incentivo e fundamentais para o planejamento da escola.
bonificagdo 43. A equipe escolar se sente corresponsavel nas acdes
. (A) (8) (9] (D)
desenvolvidas na escola.
44. Se todos se empenharem na superagdao das metas
°mp peras ) (8) © (o)
propostas, todos sairdo ganhando.
45. Debato sempre com a equipe pedagogica as estratégias ) ) © )
Compromisso e ages para a formagdo do aluno como sujeito cidaddo.
com a formagsio 46. Os alunos dessa escola ndo estdo cientes de seus direitos ) ®) © ©)
de cidadania e deveres.
47. O nivel socioecondmico e outras variaveis extraescolares
como a cor do aluno interferem em seu desempenho (A) (B) ©) (D)
académico.
48. Ndo é possivel atingir as metas de desempenho
propostas para a escola, pois as condigGes socioecondmicas (A) (B) (o] (D)
dos alunos sdo muito desfavoraveis.
Dimensdo Pedagogica
GRUPO IV Concord | Concordo | Discordo | Discord
0 muito [ um pouco | um pouco | omuito
| 49. Sou flexivel em relacdo aos horarios dos professores (A) (B) (€) (D)




Estimulo ao
desenvolvimento
profissional da
equipe escolar

quando estdo em atividades de formac¢do continuada por
conta propria.

50. As agdes de formagdo continuada oferecidas pela
Secretaria de Educagao devem ser apoiadas pela equipe
pedagogica da escola.

(A)

(B)

©

(D)

51. Esse ano incentivei a participacdo de todos nas ag¢des
de formacdo continuada propostas pela Secretaria de
Educacao.

(A)

(B)

©

(D)

52. Criar espacos de aprendizagem dentro da escola como,
por exemplo, grupo de estudos de professores é minha
funcgdo.

(A)

(B)

(9]

(D)

53. Nas reunides com o colegiado o principal ponto de
discussdo sao as agdes de melhoria da aprendizagem.

(A)

(B)

]

(D)

54. Esse ano as aulas ficaram comprometidas por causa dos
cursos de formagdo continuada dos professores.

(A)

(B)

(9]

(D)

55. Os recursos proprios da escola devem ser utilizados,
principalmente, para a formac¢do continuada dos
professores.

(A)

(B)

(9]

(D)

56. Como diretor tenho buscado oferecer cursos de
qualificacdo para os professores.

(A)

(B)

(©

(D)

Maximizacdo do
tempo de
aprendizagem

57. Na escola, com frequéncia, planejamos acbes e
estratégias de maximizacdo do tempo que o aluno passa na
escola.

(A)

(B)

©

(D)

58. Tenho o costume de ir as salas para monitorar o
aproveitamento do tempo das aulas.

(A)

(B)

(©

(D)

59. Os intervalos de lazer e alimentacdo dos alunos sdo
aproveitados da melhor forma possivel.

(A)

(B)

@

(D)

60. Durante os intervalos de lazer e alimentagcdo sao
desenvolvidas atividades pedagdgicas e de boa convivéncia.

(A)

(B)

(€

(D)

61. E dificil identificar quantas foram as situacdes em que
alguns professores chegaram atrasados para o inicio da aula.

(A)

(B)

©

(D)

62. Considero importante monitorar a entrada e saida dos
professores das salas de aula.

(A)

(B)

©

(D)

Comprometimen
to com a
aprendizagem
dos alunos

63. N3o é possivel ao longo de cada bimestre acompanhar o
desenvolvimento do curriculo proposto de todas as
disciplinas.

(A)

(B)

(9]

(D)

64. E importante que todos da equipe pedagégica conhecam
as habilidades e competéncias que os alunos devem ter
desenvolvido ao fim de uma etapa.

(A)

(B)

(9]

(D)

65. Os resultados das avaliagGes em larga escala permitem
identificar o grau de desenvolvimento das habilidades dos
alunos.

(A)

(B)

©

(D)

66. As escalas de proficiéncia permitem aos professores
planejar aulas com foco nas dificuldades de aprendizagem
dos alunos.

(A)

(B)

(©

(D)

67. Projetos multidisciplinares sdo muito importantes para a
melhoria da aprendizagem dos alunos.

(A)

(B)

©

(D)

68. O trabalho de maneira integrada entre os professores
das diversos conteudos facilita a aprendizagem dos alunos

(A)

(B)

(©

(D)

69. Turmas homogéneas em relagdo ao desempenho do
aluno favorecem o seu aprendizado.

(A)

(8)

©

(D)

70. Agrupar os alunos com dificuldades de aprendizagens
em turmas especificas melhoram as chances de seu
aprendizado.

(A)

(B)

(©

(D)




Anexo 4: Estrutura Fatorial

180

Itens

GRUPO II [35. Nesse ano eu estabeleci metas de qualidade para a
escola a partir dos indicadores de desempenho escolar dos alunos.]
GRUPO II [33. Nas reunides com a equipe pedagdgica discutimos os
resultados da escola nas avaliagfes estaduais e nacionais.]

GRUPO Il [23. Faco uso de diferentes formas de comunicagéo para
socializar as informacdes da escola.]

GRUPO Il [27. Conhego a comunidade local em que a escola esta
inserida e me envolvo com suas liderangas.]

GRUPO Il [21. Minha forma de comunicacdo com a equipe escolar
tem sido clara e objetiva, todos me compreendem bem.]

GRUPO Il [36. Tomei ciéncia das metas gerais estipuladas para a
escola e procurei monitorar o seu cumprimento.]

GRUPO Il [38. Cada um da escola pode contribuir de forma igual
para a sua melhoria, por isso ouco a todos desta escola. ]

GRUPO II [30. Procuro investigar as causas e razfes da infrequéncia
dos alunos para tomada de atitude.]

GRUPO Il [29. Mantive os pais e responsaveis informados sobre a
frequéncia e desempenho dos alunos. ]

GRUPO lll [43. A equipe escolar se sente corresponsavel nas acdes
desenvolvidas na escola. ]

GRUPO Il [45. Debato sempre com a equipe pedagdgica as estraté-
gias e acles para a formacédo do aluno como suijeito cidadao.]
GRUPO Il [42. As orientagdes vindas da Secretaria de Educacéo séo
fundamentais para o planejamento da escola.]

GRUPO 11l [37. Sem o trabalho coletivo da equipe escolar, poucas
acOes poderiam ter sido empreendidas nesta escola. ]

GRUPO Il [44. Se todos se empenharem na superagdo das metas
propostas, todos sairdo ganhando.]

GRUPO 1V [60. Durante os intervalos de lazer e alimentagdo sdo
desenvolvidas atividades pedagdgicas e de boa convivéncia. ]
GRUPO IV [56. Como diretor, tenho buscado oferecer cursos de
qualificacdo para os professores.]

GRUPO IV [59. Os intervalos de lazer e alimentacdo dos alunos séo
aproveitados da melhor forma possivel.]

GRUPO |V [62. Considero importante monitorar a entrada e saida
dos professores das salas de aula.]

GRUPO IV [57. Na escola, com frequéncia, planejamos acfes e
estratégias de Otimizagdo do tempo que o aluno passa na escola.]
GRUPO 1V [53. Nas reunides com o colegiado o principal ponto de
discusséo sdo as a¢bes de melhoria da aprendizagem.]

GRUPO |V [51. Esse ano incentivei a participacdo de todos nas
acgOes de formacdo continuada propostas pela Secretaria de Educa-
¢ao.]

GRUPO 1V [52. Criar espacos de aprendizagem dentro da escola
como, por exemplo, grupo de estudos de professores é minha fun-
¢ao.]

GRUPO 1V [65. Os resultados das avalia¢cdes em larga escala permi-
tem identificar o grau de desenvolvimento das habilidades dos alu-
nos. |

GRUPO |V [50. As acdes de formagdo continuada oferecidas pela
Secretaria de Educacédo devem ser apoiadas pela equipe pedagégica
da escola.]

GRUPO IV [66. As escalas de proficiéncia permitem aos professores
planejar aulas com foco nas dificuldades de aprendizagem dos alu-
nos.]

GRUPO IV [67. Projetos multidisciplinares sdo muito importantes
para a melhoria da aprendizagem dos alunos.]

GRUPO IV [68. O trabalho de maneira integrada entre os professores
das diversos conteudos facilita a aprendizagem dos alunos]

GRUPO IV [64. E importante que todos da equipe pedagdgica co-
nhecam as habilidades e competéncias que os alunos devem ter
desenvolvido ao fim de uma etapa.]
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GRUPO 1 [9. Esse ano foi possivel comunicar a comunidade escolar
a movimentac¢ao] financeira da escola.]

GRUPO I [8. Os recursos da escola devem ser geridos pelo diretor(a)
com o aval e ciéncia de toda a comunidade escolar.]

GRUPO | [14. Nessa escola a equipe escolar esta atualizada em
relagdo as normas e diretrizes mais recentes.]

GRUPO | [12. Tenho facil acesso a documentos de tombamento dos
bens da escola 0s quais procuro manter atualizados.]

GRUPO 1 [19. A gestdo dessa escola estabelece normas de compor-
tamento e padrao de conduta para todos. ]

GRUPO | [1. Tenho o controle do quadro de pessoal e da frequéncia
dos servidores.]

GRUPO | [11. O patrimdnio da escola deve ser bem cuidado e o0 seu
zelo é minha funcgéo.]

GRUPO | [17. O ambiente escolar deve ser regido por padrdes de
comportamento que o caracterizam, como a ordem e disciplina.]
GRUPO | [16. Conhecer os procedimentos administrativos € um
direito da comunidade escolar e realiza-lo € meu dever.]

GRUPO | [15. Conhecer os direitos e responsabilidades dos alunos e
professores.]

GRUPO | [13. As normas e diretrizes da secretaria sdo sempre co-
municadas por mim a comunidade escolar.]

GRUPO | [6. Os dados de reprovacdo e evasao dessa escola sdo
altos se considerada a média nacional.]

GRUPO | [4. Acredito que as avaliacdes de sala de aula ndo conse-
guem medir com eficacia a aprendizagem dos alunos.]

GRUPO | [18. Nem todo procedimento administrativo escolar precisa
ser publicizado.]

GRUPO | [10. E desnecesséario informar & comunidade escolar a
movimentacao financeira realizada pela escola.]

GRUPO Il [34. No planejamento da escola ndo levamos em conside-
racdo os resultados do PROEB. ]

GRUPO | [2. Eu acho que monitorar as faltas e atrasos dos professo-
res e funcionarios ndo € uma de minhas prioridades.]

GRUPO Il [22. Acho prejudicial dar conselhos aos professores sobre
0 seu trabalho em sala de aula.]

GRUPO | [5. E dificil dizer quantos alunos evadiram, abandonaram
ou foram reprovados no Ultimo ano nessa escola.]

GRUPO | [20. Nao é possivel conhecer os direitos e responsabilida-
des dos alunos e professores.]

GRUPO | [7. Esse ano infelizmente ndo foi possivel chamar todos da
escola para participarem do plano de aplicacéo de recursos fisicos e
financeiros.]

GRUPO Il [39. A comunidades escolar foi convidada mas n&o parti-
cipou da elaboragao do plano da escola. ]

GRUPO |V [58. Tenho o costume de ir as salas para monitorar o
aproveitamento do tempo das aulas.]

GRUPO Il [40. A comunidade escolar compartilha da visdo e objeti-
VOS propostos para a escola.]

GRUPO 11 [28. O planejamento anual da escola foi elaborado apés
consulta a comunidade escolar.]
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Anexo 5: Mapa de itens
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Anexo 6: Medidas de INFIT e OUTFIT dos itens

Namero | INFIT | OUTFIT
do item |[MNSQ ZSTD|MNSQ ZSTD
+ +
34 |1.11 1.13.72 9.1
10 [1.19 2.4|3.04 9.5
05 |1.08 1.0/1.87 6.9
20 |1.00 .0|1.77 3.8
02 |1.23 6.6/1.60 9.9
06 |1.20 4.1)1.59 9.4
22 |1.18 3.2]1.52 7.3
18 [1.33 9.9]1.39 9.9
37 |1.03 .2]1.39 2.0
04 |1.27 8.4/1.30 8.8
08 |1.06 .8]1.27 2.4
09 |1.08 1.6/1.22 3.1
33 1.98 -1/1.09 .6
62 |1.00 .0/1.06 1.1
11 |1.00 .1j1.01 .2
01 |.98 -1/1.00 .1
19 |.98 -.2|1.00 .0
38 1.99 -1].99 -1
44 | 98 .0|.58 -1.7
12 1.98 -2/.98 -3
35 .96 -7].98 -3
17 |.97 -.3/.90 -1.1
15 |.97 -1].72 -1.8
50 |.97 -.1].80 -1.3
16 |.97 -.3|.85 -1.3
68 |.97 -2|.78 -1.7
65 |.96 -.8|.94 -1.2
64 |.96 -.2|.83 -1.0
27 |.95 -9].93 -1.3
52 |.94 -1.3].95 -1.1
42 | 95 -.6|.86 -1.7
67 |.94 -.6/.79 -2.4
56 |.93 -2.1].94 -1.8
23 1.94 -1.0/.89 -1.7
45 | .93 -5|.58 -35
43 |.92 -1.5| .85 -2.8
53 |.92 2.4/ .92 -2.2
66 |.92 -8|.78 -25
30 |.92 -1.0|.74 -3.4




14 |
13 |
36 |
29 |
21 |
51 |
60 |.
59 |.
57 |.

.92
91
91
91
91
91

90
88
86

-1.6| .87 -2.3
-1.3].80 -2.9
-9].82 -1.9

-1.0| .
2.1].
-1.1].
-3.0| .
-2.5|.
-3.5|.

72
88
72
91
81
84

-3.3
-2.7
-3.4
-2.6
-3.9
-3.8



