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Resumo

Alideranca dos diretores escolares tem sido considerada um
fator-chave para a melhoria da qualidade educacional. De fato,
tem sido reconhecida como o segundo fator intraescolar com
maior incidéncia sobre a melhoria da educacéo, superada apenas
pelos docentes. Por isso, hd décadas as pesquisas educacionais
buscam conhecer mais sobre as liderancas de diretores de escola,
havendo um vasto e rico acimulo de conhecimentos a esse
respeito. Este livro tem como objetivo reunir parte significativa
desse conhecimento, desenvolvido principalmente em paises
anglo-saxées, disponibilizando-o ao publico brasileiro.

O livro esté organizado em 12 capitulos, nos quais trabalharam

15 autores de nove paises: Australia, Brasil, Canada, Chile, Estados
Unidos, Israel, México, Nova Zelandia e Reino Unido (Inglaterra).
Todos os académicos tém reconhecida trajetdria no estudo da
lideranca escolar. O livro procura dar uma visao geral sobre o tema,
sistematizando as questdes mais relevantes do debate atual.

A primeira dimensé&o refere-se aos aspectos da lideranca do
diretor e sua relevancia. Nesse sentido, busca compreender os
diferentes elementos que constituem a lideranca dos diretores,
bem como distinguir a lideranca em relacéo a gestao das
escolas. Procura também mostrar o impacto que a lideranca do
diretor exerce na aprendizagem dos estudantes, revelando os
mecanismos pelos quais ocorre essa influéncia transformadora.

O segundo tema refere-se as caracteristicas pessoais que aqueles
em cargo de direcdo devem possuir ou desenvolver para
poderem desempenhar uma boa gestdo nos estabelecimentos
que dirigem. Trata-se de identificar recursos pessoais e
caracteristicas que se mostram relevantes para o exercicio de uma
lideranca eficaz.” Além disso, é interessante saber como diferentes
sistemas escolares? implementaram dispositivos institucionais para
selecionar e recrutar os melhores candidatos para essa posicao.

O terceiro aspecto trata de como, por meio da formacéo, pode

ser potencializada a lideranca daqueles que atualmente exercem
funcdes de lideranca ou que pretendem fazé-la. Para isso, sdo
identificadas as caracteristicas de programas e acdes de formacédo
que tém conseguido criar de maneira efetiva as capacidades entre
0s gestores. O assunto também é explorado em termos de como
a formagéo e o suporte aos gestores devem ser modificados

de acordo com as diferentes fases que atravessam ao longo da
carreira profissional. Além disso, sdo sistematizados 0s avangos
na avaliacdo de desempenho e nas competéncias dos gestores,
ponto de partida necessario para o esforco de formacao.

O quarto tépico, intimamente ligado ao anterior, refere-se
a outros apoios que podem ser dados aos diretores para
favorecer seu desempenho profissional. Em particular, é
enfatizada a importancia da participagao dos gestores em
redes de colaboracéo profissional, nas quais ocorre uma
troca produtiva entre pares. Da mesma forma, mostra-se
o importante papel que as autoridades e as instancias
intermediarias desempenham na orientagcéo do trabalho
dos gestores, bem como de lhes proporcionar as condicdes
necessarias para o exercicio das fungdes pedagdgicas e
organizacionais nas escolas que dirgem.

O quinto aspecto abordado refere-se a relevancia de se
considerar o contexto socioeducativo em que atuam os
gestores, sendo um fator que afeta muito a forma especifica de
atuacdo da lideranca. Em particular, mostra como o trabalho
diretivo é impactado pelo fato de a escola estar inserida em um
contexto de alta complexidade social e cultural, assim como
ocorre quando a pobreza, o isolamento ou a violéncia a cercam.

O sexto tépico refere-se as politicas que as autoridades
educacionais podem implementar para aprimorar a lideranga do
diretor. E interessante analisar como s&o ordenados e priorizados
diferentes programas e medidas para diretores de escolas, tais
como a definicdo de marcos para sua atuacao, os procedimentos
de selecdo e recrutamento, a formacéo e os apoios disponiveis,
ou as existentes condicoes de trabalho e estrutura de carreira.
Nesse sentido, apresenta-se um panorama das politicas de
promocao da lideranca do diretor desenvolvidas em diferentes
sistemas escolares da América Latina.

Por fim, a sétima dimensao busca compilar e sistematizar o
conhecimento acumulado no Brasil sobre a lideranca de diretores
escolares. Para tanto, € realizada uma revisao sistematica das
pesquisas que tém abordado este tema nas Ultimas décadas, capaz
de identificar as dreas nas quais ha mais conhecimento, bem como
aquelas nas quais € necessaria a realizacdo de novos estudos.

' Nota da revisdo técnica: a eficdcia significa a capacidade de atingir objetivos e resultados pretendidos. Diferentemente da eficiéncia, que se preocupa
com 0s meios para mensurar a proporgao dos recursos utilizados para alcangar os objetivos, a eficdcia esta relacionada aos fins e aos propdsitos.
Significa fazer as coisas certas (necessarias) e atingir os objetivos. Ja o conceito de efetividade se relaciona a capacidade de produzir efeitos/impactos
de longo prazo. Alguns autores afirmam que a efetividade é o resultado da soma da eficdcia com a eficiéncia.

Nota de tradugdo: no Brasil, os sistemas escolares (school systems) sao chamados de sistemas educacionais municipais, e as redes escolares (school

networks) sdo chamadas de redes municipais de ensino. Nesta publicagéo, optou-se por manter os termos e expressdes adotados pelos autores nas

versodes originais de seus artigos.
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Lideranca escolar: diretores como fatores-chave para a transformacéo da educacgao no Brasil

Apresentacao

Neste livro, 15 especialistas internacionais trazem diferentes perspectivas sobre
o tema da lideranca escolar, fornecendo um panorama geral ao sistematizar

as questdes mais relevantes no debate internacional. O intuito é auxiliar
especialistas, gestores publicos e académicos na discussao sobre a lideranca
escolar, assim como atribuir centralidade ao tema e fornecer evidéncias e
repertorio para a estruturacdo e a implementacao de politicas publicas com
foco nos diretores escolares.

O livro foi idealizado para trazer aportes ao contexto brasileiro, onde hd um
importante acumulo de conhecimento e uma ampla gama de politicas
educacionais em relacdo a gestao escolar. Avalia-se, porém, que o foco em
diretores escolares mereceria um lugar de maior destaque, tanto nas discussdes
académicas quanto nas politicas publicas. Além disso, espera-se que este livro, na
sua versao em inglés, seja utilizado por especialistas e gestores de outros paises
interessados na tematica da lideranca escolar.




Introducao

Introducao

A lideranca escolar tem sido cada vez mais reconhecida
como uma poderosa forca transformadora da qualidade
da educacdo. O seu impacto baseia-se na capacidade dos
proprios atores escolares, em especial dos diretores, de
influenciar de maneira positiva o trabalho coletivo que
diariamente se realiza na educacdo bdsica para formar as
novas geracoes. A lideranca do diretor escolar se expressa
de diferentes formas, desde a busca por um projeto
educacional que inspire e motive a comunidade educacional
até o suporte adequado para alcangar um ensino de
melhor qualidade dentro das salas de aula, passando pela
organizagao bem-sucedida de instancias coletivas de
trabalho docente ou pelo incentivo a participagao geral
dos diferentes atores na vida escolar. O fato essencial é que
ha uma incidéncia reconhecida da lideranca na melhoria
da qualidade da educacéo e que, no que se chama de
evidéncias contrafactuais, ndo ha experiéncias conhecidas
de transformacao sustentada e duradoura de escolas que
ndo tenham contado com uma importante lideranca de
dirigentes escolares.

Atualmente, existe um vasto conhecimento sobre lideranca
educacional que se acumula ha décadas no ambito
internacional e com frequéncia ndo é suficientemente
reconhecido na América Latina e no Brasil. O objetivo deste
livro é justamente contribuir para preencher essa lacuna,
colocando a disposicdo de diretores escolares, gestores
publicos e académicos um conjunto de artigos atualizados
sobre questdes centrais relativas a lideranga educacional.
Por isso, em parceria com a UNESCO no Brasil, convidamos
um grupo de dez renomados académicos a participar deste
trabalho coletivo, contribuindo com artigos originais e
atualizados sobre temas especificos. Neste seleto grupo, a
maioria dos autores provém de paises anglo-saxdes, o que
corresponde ao fato de ser naqueles pafses que ha maior
concentragdo da producao de conhecimento sobre esta
tematica. Seguimos para uma breve apresentacdo da ordem
e dos componentes deste livro.

O livro comeca com dois textos que permitem o acesso a
uma visao geral da lideranga escolar. Tony Bush, académico
da Universidade de Nottingham (Reino Unido), se concentra
na definicao do conceito de lideranca escolar, mostra

as diversas perspectivas que o compdem, bem como a
distincdo e a complementaridade com a nogao de gestao
escolar. Segue-se o artigo de Viviane Robinson e Emma Gray,
da Universidade de Auckland (Nova Zelandia), que trata

da relagdo entre lideranca e desempenho dos estudantes,
atualizando, apds uma década, a conhecida sistematizagao

a esse respeito feita por Viviane Robinson sobre o impacto
de cinco dimensoes das praticas de lideranca sobre os
resultados dos estudantes. As boas praticas, no entanto, ndo
sao suficientes para servir de guia para uma boa lideranca.

Em seguida, Katina Pollock, da Universidade de Ontério Ocidental
(Canadd), investiga as caracteristicas pessoais que os diretores
escolares devem ter ao mostrar as convicgdes, 0s recursos pessoais
€ as competéncias comportamentais necessarias para um bom
desempenho nessas posicdes de lideranca.

Posteriormente, sao abordadas trés dimensdes-chave e
complementares para as politicas educacionais, concentradas
no desenvolvimento da lideranga do diretor nos sistemas
escolares. Assim, Jason Grissom, da Universidade Vanderbilt
(Estados Unidos), faz uma revisao do conhecimento existente
sobre os diferentes sistemas de selecdo e recrutamento de
diretores, e aponta fatores que possibilitam a alocacao de
diretores adequados para o cargo. Em seguida, Neil Dempster,
da Universidade de Griffith (Australia), trata da formacao que
deve ser fornecida aos atuais e aos futuros diretores escolares
ao investigar as propriedades e os atributos de programas
bem-sucedidos de formacéo de diretores. Por fim, Margaret Terry
Orr, da Universidade Fordham (Estados Unidos), se concentra na
tematica da avaliagdo e mostra os sistemas avaliativos capazes
de garantir tanto a melhoria no desempenho dos diretores
quanto seu desenvolvimento profissional.

Outra forma de analisar a selecdo, a formacao e a avaliacdo é
relacionar esses processos a evolugao dos diretores ao longo
do tempo. Izhar Oplatka, da Universidade de Tel Aviv (Israel),
faz uma andlise da trajetéria profissional dos diretores ao
mostrar que as diversas etapas da carreira possuem desafios
diferentes e, portanto, necessitam de apoio e formacao
especificos, adaptados a cada uma delas.

Qualquer tentativa de analisar a posi¢ao dos diretores

deve considerar a relevancia do contexto sociocultural e
educacional. Coby V. Meyers, da Universidade da Virginia
(Estados Unidos), investiga um fator contextual decisivo,
especialmente no Brasil e na América Latina: as exigéncias
impostas aos diretores alocados em escolas em situacdo de
adversidade ou vulnerabilidade decorrentes de elementos
como pobreza, interculturalidade, isolamento ou violéncia.

Em seguida, sdo abordados os aspectos da lideranga que
transcendem a acao direta realizada pelos diretores em
um determinado estabelecimento escolar. Nesse sentido,
Santiago Rincén-Gallardo, diretor de pesquisa da equipe
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de consultores associados a Michael Fullan, destaca a
importancia de os diretores estabelecerem redes entre
estabelecimentos escolares ao abandonar o isolamento, bem
como a iluséo de solucdes individuais e ndo colaborativas
para a melhoria educacional. Por sua vez, Stephen Anderson,
da Universidade de Toronto (Canadd), complementa essa
questdo ao demonstrar a relevancia que, do ponto de vista
sistémico, as administragdes locais — como municipios ou
distritos escolares — tém para o desenvolvimento da lideranca
dos diretores nas escolas. Esses niveis intermedidrios podem
(ou n&o) criar condicdes para que a lideranca do diretor
floresca nas escolas e entre elas.

Os dois Ultimos artigos referem-se especificamente a
realidade do continente latino-americano. Assim, Gonzalo
Munoz, José Weinstein e Juan Pablo Quiroz, da Universidade
Diego Portales (Chile), analisam as politicas vigentes para
promogao e desenvolvimento da lideranca educacional em
diferentes sistemas escolares da América Latina e mostram
suas luzes e sombras. Por fim, Lara Simielli, da Fundacao
Getulio Vargas (FGV-Eaesp, Brasil), mostra, por meio de
exaustiva revisao da literatura, as tendéncias predominantes
e o conhecimento acumulado pelas pesquisas realizadas no
Brasil sobre lideranca do diretor escolar nas ultimas décadas.

Quando se trabalha na organizagdo de um livro, sempre

hé a esperanca de alcancar um certo efeito. Em nosso

caso, esperamos que este livro seja Util para a promogdo

e o desenvolvimento da lideranca escolar no Brasil. Assim,
conflamos que a riqueza e a diversidade de conhecimentos
contidas no livro possam contribuir para que o tema seja
discutido de forma mais ampla na esfera publica, fazendo
parte das discussdes sobre politicas educacionais que
acontecem tanto em ambito nacional quanto subnacional.
Também desejamos que seja um incentivo para que mais
pesquisadores se interessem pelo estudo da lideranca e
verifiguem como esse importante fendbmeno se desdobra na
diversificada e desafiadora realidade educacional brasileira.
Da mesma forma, gostariamos que muitos dos artigos aqui
compilados fizessem parte dos processos formativos voltados,
ano apods ano, a milhares de diretores. Por fim, desejamos
que muitos diretores escolares tenham acesso direto ao
conhecimento sobre lideranga aqui apresentado, e contem
com essas ideias e referéncias para potencializar seu arduo
trabalho de gestao cotidiana de diversos estabelecimentos
escolares brasileiros. E em todos estes ambitos, desde as
politicas até as praticas, e com a participacdo de multiplos
atores e instituicoes, que a lideranca educacional deve

ser fomentada para uma transformagdo em larga escala

da qualidade educacional. Estamos convencidos de que,
longe de ser uma panaceia, a lideranga pode ser um recurso
formidével neste empreendimento coletivo.

José Weinstein
Lara Simielli
(organizadores)
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Capitulo 1

Capitulo 1

Teorias de lideranca escolar

Tony Bush?

Introducao

Liderancga, administracdo e gestdo sao elementos
identificadores do trabalho de dirigentes escolares,
diretores e outros funciondrios. A importancia desses
elementos se alterou a medida que tedricos, legisladores
e profissionais redefiniram suas opinides acerca do que
constitui uma lideranca escolar eficaz. Muitos paises,
incluindo o Reino Unido e grande parte da Europa e da
Africa, consideraram a gestdo como o principal conceito.
No entanto, em outros territérios, incluindo a Australia,
o Canadé e os Estados Unidos, o termo gestdo foi pouco
utilizado, preferindo-se administracao.

O século XXI presenciou uma mudanca de énfase, e

o termo lideran¢a se tornou norma. Isso se refletiu na
fundacéo da Escola Nacional Britanica de Lideranca
Escolar, em 2000, e de érgéos semelhantes em outros
paises. A maioria das escolas substituiu equipes de gestdo
sénior por equipes de lideranca sénior. Em detrimento da
énfase anterior em administracdo, a América do Norte e
a Australia também optaram pelo conceito de lideranca.
Neste capitulo, examinarei as diferencas entre lideranca
e gestdo, considerarei se a pratica escolar reflete tais
mudangas normativas e revisarei os diversos conceitos
que fundamentam esses descritores.

Quadro 1 - Comparacao entre gestdo e lideranca

Elementos Gestao Lideranca

Foco principal Execucdo e eficiéncia Valores e propésitos
Poder Autoridade posicional Influéncia

Estrutura Hierarquia Fluido

Processos Técnico-racional Aberto e fluido
Responsabilizacdao Vertical Multidirecional
Alocacao de trabalho Delegacao Distribuicdo
Relacbes Transacional Transformacional

Fonte: Bush (2019).

Definicao de lideranca e gestdo

Ha mais de uma década, indaguei se a alteracao de lideranca
para gestdo era simplesmente semantica ou se assinalava uma
alteracdo mais radical no modo de operacao de escolas e
outras organizagdes (Bush, 2008). Essa indagacdo permanece
em aberto, visto que as definicdes dessas duas abordagens se
sobrepdem, causando confusdo e incerteza. Segundo Heck e
Hallinger, elas diferem quanto a manutengdo e a mudanca:

3 Universidade de Nottingham (Reino Unido).

Gestdo e administragdo indicam processos gerenciais que
mantém o equilibrio das organizacdes, como planejamento,
organizacao, coordenacéo e controle. Lideranca indica fungdes
relacionadas a mudanga, como estabelecer uma visdo e metas
para a escola, além de motivar suas partes a avancar em direcdo
a realizagdo delas. Esta distincdo se tornou mais evidente [..]
enquanto elementos da responsabilizacao das escolas (Heck;
Hallinger, 2005, p. 240).
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Na minha opinido, lideran¢a diz respeito, sobretudo, a valores

e propdsitos; ao passo que gestdo compreende execugao e
questdes técnicas. Ou seja, enquanto a liderang¢a consiste em

‘0 que’, a gestdo consiste em “‘como” (ver Bush, 2020). O Quadro 1
apresenta uma tentativa de distinguir esses termos por meio de
diferentes formas de andlise.

Exploracao dos elementos de lideranga

Enfoque principal

A maioria das definicbes de lideranca enfatiza a necessidade
de finalidades educacionais transparentes e fundamentadas
em valores pessoais e profissionais explicitos. Muitas vezes, elas
sao contidas em declaragdes de visédo. Contudo, evidéncias
(por exemplo, Bolam et al,, 1993; Hoyle; Wallace, 2005) mostram
que tais visdes raramente sao especificas para determinadas
escolas e faculdades, e podem compreender objetivos gerais
fundamentados em exigéncias externas definidas pelo
governo ou por outros 6rgaos oficiais. Hoyle e Wallace (2005)
rejeitam a retdrica visiondria, afirmando que as visdes devem
estar em conformidade com expectativas centralizadas.

Poder

A gestdo tende a conferir poder a partir da autoridade
posicional, e ndo por meio de atributos pessoais. Os diretores,
por exemplo, sao considerados poderosos devido ao cargo
que ocupam. Em sistemas administrativos centralizados, como
na Malasia, os diretores sao respeitados devido a sua posicao,

independentemente de suas qualidades pessoais (Bush; Ng, 2019).

A lideranga, em contrapartida, enfatiza a nogao de influéncia, que
n&o esta relacionada a posicao e pode provir de qualquer papel
exercido dentro da organizagdo. Ela é muito mais sutil e subjetiva
do que a autoridade, e as fontes de influéncia podem variar de
acordo com a forma pela qual os seguidores respondem aos
lideres, os quais ndo sao definidos por seus titulos.

Estrutura

A estrutura formal é tida como um aspecto particularmente
significativo da gestdo. Geralmente, ela é retratada como uma
hierarquia com forte énfase em lacos verticais. Os diretores sdo
posicionados no topo da organizacdo, sequidos por lideres

de nivel sénior, lideres de nivel médio, professores em sala

de aula e equipe de apoio. Em paises de poder centralizado,
os diretores também sdo considerados protagonistas do
sistema educacional mais amplo, e espera-se que cumpram

as exigéncias governamentais.

A literatura em liderancga retrata a estrutura de forma muito
mais fluida. Embora o diretor ainda seja importante, ele ndo
representa mais a Unica fonte de poder, conforme descrito

O Quadro 1 apresenta de maneira objetiva a distingdo entre
lideranca e gestdo em diversas dimensdes. A proxima se¢do
explora os descritores de liderangca com mais profundidade.

acima. Os comunicados e as tomadas de decisdo podem

ser horizontais, e ndo mais unicamente verticais, e podem

vir de equipes e individuos. Tais arranjos flexiveis podem ser
considerados mais adequados para organizacdes profissionais
como as escolas, onde o conhecimento é compartilhado.

Processos

A literatura em gestdo tende a enfatizar 0s processos racionais
de tomadas de deciséo, desencadeados e controlados por
lideres formais, como os diretores. No entanto, Hoyle e Wallace
observam que professores e dirigentes “tomam uma infinidade
de decisdes ‘precipitadas’em circunstancias eventuais e
emergentes’ (Hoyle; Wallace, 2005, p. 36).

A literatura sobre lideranca pressupde processos decisorios
muito mais abertos e fluidos, que podem vir de qualquer
parte da organizagao — coerente com a nog¢do de
conhecimento compartilhado e com a influéncia em uma
unidade profissional como a escola. Devido ao conceito de
propriedade e a possibilidade de uma implementagao mais
efetiva de acdes, preconiza-se a participacao de professores
nos processos decisorios. Bush e outros (2019) relatam que a
reforma da politica educacional na Malésia estagnou porque
os professores ndo aceitavam as mudancas, de forma que a
execugao do movimento foi fraca e passiva.

Responsabilizagéo (accountability)

A gestdo sugere uma grande énfase na responsabilizagdo
verticalizada, com diretores que respondam a 6rgaos
externos, em especial ao ministério da Educacao. Com
frequéncia, a responsabilizacdo do diretor é uma exigéncia
legal, reforcando a autoridade posicional. Um aspecto
significativo dessa énfase é que a responsabilizacao formal
é considerada mais importante do que a responsabilidade
para com outras partes interessadas, como pais e estudantes.
Professores e diretores podem, de igual modo, sujeitar seu
préprio juizo profissional para privilegiar a responsabilizacéo
externa (Bottery, 2004; Bush, 2020).

No discurso da lideranga, os pressupostos acerca dos
percursos da responsabilizacdo sdo mais fluidos e diversos.
Nele, a responsabilidade para com participantes que exercem
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menos poder — como pais, alunos e comunidades locais —

é considerada tdo importante quanto a responsabilizacdo
vertical. Como pode haver varios lideres, a responsabilizacédo
formal do diretor pode ser considerada menos significativa.
Contudo, os dirigentes dificilmente escapam das expectativas
impostas externamente, o que pode limitar o escopo de
multiplas responsabilizacoes.

Alocacéo de trabalho

Delegacdo é um termo comumente aceito como a atribui¢éo
de responsabilidades e tarefas por um gestor a seus
subordinados. Leithwood e outros, por exemplo, alegam que
gestores devem “garantir a conclusdo definitiva das tarefas
referidas aos membros da organizacéo” (Leithwood et al,,
1999, p. 19). Ou seja, os subordinados s&o responsaveis por
concluir de maneira satisfatoria as tarefas a eles delegadas
por seus gestores. Delegar responsabilidades, e ndo apenas
tarefas, implica um nivel mais elevado de autonomia para

o subordinado, que, ainda assim, é responsavel por garantir
resultados positivos.

A liderancga distribuida é o modelo normativo do século XXI.
Em sua forma “pura’; os lideres propiciam um ambiente para
que a lideranca seja nutrida e “surja” de diferentes papéis
exercidos dentro da organiza¢do. Embora tal modelo tenha
se desenvolvido em contextos ocidentais — como Gronn
(2000) na Australia, Harris (2004) na Inglaterra e Spillane
(2006) nos Estados Unidos —, ele também se popularizou
em sistemas administrativos centralizados. Na Malasia, por

Concepc¢oes de lideranca escolar

Como mencionado anteriormente, o conceito de

lideran¢a esteve em ascensdo no século XXI. Essa énfase

tem sido acompanhada por desenvolvimentos tedricos,
novos modelos emergentes, pelo refinamento e pelo
desenvolvimento de abordagens previamente estabelecidas.
Esta secdo se utiliza de trabalhos anteriores do autor que tém
como base a literatura internacional sobre lideranca escolar
(Bush, 2019; Bush, 2020; Bush; Glover, 2014).

Ha diversos modelos alternativos e concorrentes de lideranca
escolar (Bush, 2020), os quais serdo discutidos em seguida.

Lideranca gerencial

Leithwood e outros afirmam que "na literatura, bem como entre
os lideres praticantes, ha evidéncias de apoio consideravel para
abordagens gerenciais de lideranga” (Leithwood et al, 1999,

p. 15). Os autores acrescentam ainda que o “poder posicional,
combinado a politicas e procedimentos formais, é a fonte da
influéncia exercida pela lideranca gerencial” (Leithwood et al,,

exemplo, a lideranca distribuida é defendida no “Malaysia
education blueprint” (Malaysia, 2013), o principal documento
referente a essa reforma. Entretanto, vez ou outra, 0 modelo
de distribuicéo é alocativo em vez de emergente (Bush; Ng,
2019). Essa é uma abordagem diferenciada que sugere certa
ginastica conceitual. Mais adiante, irei explorar essa dicotomia
com mais detalhes.

Relacées

As relagbes gerenciais saéo comumente interpretadas como
transacionais.“O dirigente precisa da cooperagdo dos
funciondrios a fim de garantir uma gestao efetiva da escola.
Uma troca que pode garantir beneficios para ambas as partes’
(Bush, 2011, p. 119). Segundo Miller e Miller, as relagdes
transacionais “s&o baseadas em uma troca por algum recurso
valorizado” (Miller; Miller, 2001, p. 182). Ou seja, o funcionario
proporciona trabalho e lealdade em troca de remuneracao

e outros beneficios.

"

Com frequéncia, os modelos transacionais e
transformacionais estao relacionados (Judge; Piccolo, 2004,
Miller; Miller, 2001), embora o Ultimo seja considerado

uma abordagem de lideranca. Lideres inspiram maior
comprometimento organizacional para suscitar um esforco
adicional e uma maior produtividade (Leithwood et al,
1999). A lideranca transformacional esté relacionada a visado
e a lideres que busquem um amplo apoio a suas ideias,
que muitas vezes sao consideradas “objetivos escolares”.

Irei examinar esses modelos paralelos mais adiante.

1999, p. 17). Sua principal énfase estd ndo no propdsito da
educacao, mas nos processos gerenciais e na execugao de
fungoes e tarefas de forma eficiente. A linguagem da lideranca
gerencial é semelhante a utilizada para descrever a gestao, como
indicado na discussdo que segue. E nesse quesito em que as
diferencas entre lideranca e gestao sao de dificil discernimento.

Burocracia

O conceito de burocracia, desenvolvido no século XIX, esta
estreitamente relacionado a lideranca gerencial e ao trabalho
de Max Weber, que ressalta também a eficiéncia:

O tipo puramente burocratico de organizagao administrativa
[..] é[.] capaz de atingir o mais alto grau de eficiéncia [e]

[..] € superior a qualquer outra forma, na estabilidade [e] [..]
confiabilidade (Weber, 1989, p. 16).

O modelo assume uma estrutura hierarquica de autoridade,
a divisdo do trabalho com base na especializagdo (como nos
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departamentos de educagdo secundaria superior?), uma cultura
vinculada a regras, bem como relagdes impessoais, refletidas, por
exemplo, na maneira de se referir a uma pessoa pelo cargo que ela
ocupa (por exemplo, diretor), e ndo pelo seu nome. Burocracia e
lideranga gerencial se sobrepdem substancialmente.

Gerencialismo

Como dito anteriormente, a mudanca na linguagem da
organizacao escolar que favoreceu lideranca em detrimento
de gestdo foi parcialmente semantica. Contudo, ela também
reflete a ansiedade sobre os perigos de uma gestdo sem
valores, centrada apenas em eficiéncia, o que é descrito por
Hoyle e Wallace como excesso de gestdo: “Gerencialismo [...] é
0 excesso de lideranga e gestdo. Ele transcende a fungdo de
apoio exercida pela lideranca e, em sua expressao extrema,
se finda em si mesmo” (Hoyle; Wallace, 2005, p. 68).

Gumus e outros avaliaram os modelos de lideranca
educacional, mostrando a influéncia duradoura da lideranca
gerencial relacionada a teoria da gestéo cientifica. Eles
acrescentam que esse modelo “pode ser mais visivel em
paises cujo sistema educacional é centralizado, posto que
esse ressalta consideravelmente a implementacao de
praticas exigidas por altas autoridades de gestao externa
dentro da hierarquia burocratica” (Gumus et al,, 2018, p. 29).
Semarco e Cho mostram que aquilo que descrevem como
‘comportamentos de lideranca gerencial orientados para a
tarefa” (Semarco; Cho, 2018, p. 911) séo frequentes em Gana,
um pafs cujo sistema educacional é centralizado e burocratico.

A lideranca gerencial é o modelo com maior risco de
proporcionar uma abordagem gerencialista a organizacao
escolar. Os objetivos educacionais, ao enfocarem funcgoes,
tarefas e comportamentos, estdo presumivelmente sujeitos
ao foco gerencial em maior eficiéncia. Simkins afirma que
os valores gerencialistas, como o planejamento rigido e 0s
regimes de metas, se contrapdem aos valores tradicionais
inerentes a profissdo (Simkins, 2005, p. 13-14). Embora

a lideranca gerencial seja um componente essencial de
escolas bem-sucedidas, ela deve complementar, nao
suplantar, abordagens baseadas em valores. Uma gestao
eficaz é fundamental, mas o gerencialismo sem valores é
inadequado e prejudicial (Bush, 2020).

Lideranga instrucional
Lideranc¢a instrucional ¢ o mais antigo conceito que relaciona

a lideranca a aprendizagem, e remete a década de 1980
nos Estados Unidos (Hallinger, 2019). No entanto, diversas

outras expressdes podem ser utilizados para descrever essa
relacdo: lideranga pedagdgica, lideranga curricular e lideranca
para a aprendizagem, entre outras. Por uma meta-analise de
pesquisas ja publicadas, Robinson e outros revelaram que a
lideranga instrucional tem um impacto superior a qualquer
outro modelo sobre os resultados estudantis. Quanto mais
préximos forem os lideres das atividades centrais de ensino e
aprendizagem, mais propensos eles sdo a fazerem a diferenca
para os estudantes (Robinson, et al., 2008).

Apesar de sua proeminéncia e longevidade, a lideranca
instrucional tem sido criticada por dois motivos. Em primeiro
lugar, observa-se que ela estd mais interessada no ensino

do que na aprendizagem (Bush, 2013), e foi substituida na
Inglaterra e em outros lugares pelo conceito de lideranca
centrada na aprendizagem. Segundo Hallinger e Heck (2010),
a lideranca instrucional “ressurgiu”durante o século XXI como
lideran¢a para a aprendizagem. Rhodes e Brundrett (2010)
argumentam que este Ultimo conceito é mais abrangente e
tem maior potencial de impacto nos resultados escolares e
estudantis. Além disso, eles exploram a transicado do conceito
de lideran¢a instrucional, que se preocupa em garantir a
qualidade do ensino, para o de lideran¢a para a aprendizagem,
que incorpora um espectro mais amplo de acoes de lideranca
para apoiar os resultados de aprendizagem.

A segunda critica relativa a lideranca instrucional se deve
ao fato de que ela“se concentrou demais na figura do
diretor como centro de especializacdo, poder e autoridade”
(Hallinger, 2003, p. 330). Consequentemente, ela tende a
ignorar ou a subestimar o papel de outros lideres, como os
vice-diretores, os gerentes de nivel médio, as equipes de
lideranca e os professores em sala de aula. Especialmente
em escolas maiores, é impossivel que os diretores tenham
especializacdo, muito menos tempo suficiente para atuar
como principais lideres instrucionais. Lambert observa que
“[..] os dias do lider instrucional solitario acabaram. N6s ndo
acreditamos mais que um administrador possa servir como
lider instrucional para toda uma escola sem a significativa
participacdo de outros educadores” (Lambert, 2002, p. 37).

Lideranca transformacional

Este modelo de lideranca advém da literatura sobre
lideranca geral; posteriormente, foi aplicado a educacao,
como, por exemplo, na obra de Leithwood (1994). Ele
supde que comportamentos de lideranca transformacional
acarretam um maior comprometimento com os objetivos
organizacionais, o que resulta em esfor¢os adicionais e em
mais produtividade. Seu foco é estabelecer e comunicar

* Nota de tradugdo: no Brasil, a educacdo secunddria superior equivale ao ensino médio.Nesta publicagao, serd adota a nomenclatura dos niveis
educacionais utilizada no Brasil. Para verificar a equivaléncia dos niveis educacionais no Brasil e nos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa
(Palops), consulte o “Glossario de terminologia curricular” do UNESCO-IBE, que apresenta a Classificacdo Internacional Normalizada da Educacdo
(International Standard Classification of Education — Isced), disponivel em: <https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000223059_por>.
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a visdo escolar, criando uma cultura escolar produtiva e
demonstrando expectativas de alto desempenho. De acordo
com Connolly e outros (2019), a lideranga transformacional
esta relacionada a motivacdo intrinseca, ligada a vocacdo
dos professores. O modelo transformacional proporciona
uma abordagem normativa para a lideranca escolar, com
foco no processo pelo qual os lideres buscam influenciar

os resultados escolares, ndo em sua natureza ou em seu
direcionamento. Entretanto, esse modelo pode ser criticado
ao ser um vefculo por meio do qual se exerce controle
sobre os professores (Bush, 2020).

O cenério politico contemporaneo em meio ao qual as
escolas precisam operar também levanta questdes acerca
da validade do modelo transformacional (apesar de sua
popularidade na literatura). As autoridades governamentais
se utilizam da linguagem transformacional para incentivar ou
exigir que os profissionais adotem e implementem politicas
estabelecidas no nivel administrativo central. Na Africa do
Sul, por exemplo, a linguagem da transformacao é utilizada
para fundamentar um sistema educacional pos-apartheid
n&o racista. A politica é rica em simbolismo, porém fraca em
praticas, visto que muitos dos diretores escolares carecem
de aptidao e autoridade para implementar mudancas de
maneira efetiva (Bush; Glover 2016).

O sistema britanico pode ser visto como um modelo pelo qual
os lideres escolares devem aderir as politicas governamentais,
supervisionadas pelo Departamento de Legislagao Educacional,
de forma a afetar seus objetivos, sua grade curricular, sua
pedagogia e seus valores. Nesse sentido, a transformacao pode
abranger um processo de implementagao unilateral, néo uma
avaliacdo contextual das necessidades individuais das escolas

e das comunidades as quais pertencem. Segundo Bottery, ha
“um sistema educacional mais centralizado, mais direcionado e
mais controlado [que] reduziu drasticamente a possibilidade de
se concretizar uma educagdo e uma lideranga genuinamente
transformadoras” (Bottery, 2001, p. 215). Ele acrescenta que

“hd muito a ser questionado” (Bottery, 2004, p. 17) ao avaliar a
lideranca transformacional, argumentando que ela transforma
a realidade e pode ser mais heroica do que um modelo de
lideranca compartilhada.

Segundo Berkovich (2018), a lideranca transformacional foi
um conceito majoritariamente ocidental até meados dos
anos 2000, a partir de quando se tornou global. Pesquisas
internacionais desenvolvidas recentemente apoiam a no¢do
de que a lideranca transformacional pode produzir efeitos
benéficos. Thomas e outros (2020), por exemplo, por meio
de um estudo de professores do primeiro ano da educacao
primdria em Flandres (Bélgica), conclufram que a lideranca
transformacional do diretor estava diretamente relacionada as
atitudes positivas dos professores. De igual modo, Ninkovic e
Floric (2018) relataram que a lideranca transformacional teve
efeitos positivos na eficacia coletiva de professores da Sérvia.

Quando a lideranca transformacional funciona, ela tem
o potencial de engajar todas as partes interessadas na
conquista de objetivos educacionais. Os objetivos de
lideres e seguidores se unem a tal ponto que é possivel
assumir uma relagdo harmoniosa e uma aproximagao
real, resultando em decisdes consensuais. Quando a
transformagdo serve de pretexto para impor os valores
do lider sobre os professores e outras partes interessadas,
ou para implementar as prescricdes do governo, entao
0 processo é politico em vez de ser genuinamente
transformacional (Bush, 2020).

A defesa mais veemente de uma reforma da abordagem
transformacional vem daqueles cujas politicas garantem que a
oportunidade transformacional seja de fato negada as pessoas
que trabalham em escolas (Hoyle; Wallace 2005, p. 128).

Como mencionado anteriormente, o modelo
transformacional ressalta a importancia dos valores, mas o
debate acerca de sua validade diz respeito a uma questao
central:“valores de quem?”. Os criticos dessa abordagem
argumentam que os valores determinantes sdéo comumente
pertencentes ao governo ou ao diretor da escola — que pode
estar agindo em nome do governo. Os valores profissionais,
tais como mantidos e praticados pelos professores, podem
estar subjugados a valores externamente impostos.

Lideranca transacional

A lideranca transformacional é constantemente contraposta

a abordagens transacionais (por exemplo, Miller; Miller, 2001).
Estas Ultimas se referem a relacdes estabelecidas entre lideres

e professores com base na troca de recursos valorizados. Ou
seja, 0s professores prestam servicos educacionais (ensino,
bem-estar do estudante, atividades extracurriculares) em troca de
remuneragao e outras recompensas. Trata-se de uma abordagem
bésica, que ndo implica o nivel de comprometimento relativo

ao modelo transformacional. De acordo com Connolly e

seus colegas (2019), a lideranca transacional depende n&o da
motivagdo intrinseca associada a abordagens transformadoras,
mas de um estimulo externo — a troca.

Boocock (2019) argumenta, a partir do que considera

ser a lideranca transacional no setor de ensino superior
britanico, que sucessivos governos tém operado de maneira
transacional, oferecendo, inclusive, incentivos financeiros

a fim de aumentar o nimero de matriculas de alunos. Ele
ainda afirma que a Ofsted (6rgdo de fiscalizagao britanico)
estimula a lideranca transacional, especialmente pelo uso
de padrdes de exceléncia de retencéo, realizacéo, e sucesso
dos alunos, vinculadas a uma inspecao “de cima para baixo”
Por fim, o autor conclui que a lideranca universitaria deve
‘ceder o lugar de uma filosofia neoliberal e de uma lideranca
transacional para principios de mutualidade e reciprocidade”
(Boocock, 2019, p. 363).
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Lideran¢a moral

Como esta implicito na discussdo acima, a liderancga
transformacional pode ser direcionada para o alcance de
objetivos mais ou menos dignos. Todos nds recordamos de
lideres carisméticos ou transformacionais cujos propésitos
eram inadequados ou imorais (por exemplo, Hitler). A
lideranga moral difere da abordagem transformacional devido
a sua énfase na integridade: assume-se que a lideranca é
fundamentada nos valores, nas crencas e na ética dos lideres
(Bush; Glover, 2014; Leithwood; Jantzi; Steinbach, 1999).

West-Burnham discute duas abordagens de lideranga que
podem ser categorizadas como morais. A primeira é descrita
como espiritual e se refere a capacidade de reconhecimento que
muitos lideres detém que pode ser denominada “perspectivas
de‘ordem superior” (West-Burnham, 1997, p. 239), possivelmente
representadas por uma filiacao religiosa particular. Ou seja, tais
lideres possuem um conjunto de principios que embasam a
autoconsciéncia. Uma pesquisa realizada na Inglaterra por G.
Woods acerca de diretores constatou que 52% “tiveram sua
lideranca estimulada ou apoiada por algum tipo de energia
espiritual” (Woods, 2007, p. 148). A segunda abordagem de
West-Burnham é descrita como confianca moral e se refere a
capacidade de agir de forma coerente a um sistema ético e
consistente ao longo do tempo (West-Burnham, 1997, p. 241).

Heck e Hallinger salientam que a lideranga deve ser vista
como um esforco moral-

Os estudiosos n&o abordam [..] lideranca e gestdo como uma
ciéncia ou um oficio, mas como um esforco moral [..] isso reflete

a constante mudanca de interesse nos propdsitos da lideranca.
Enguanto alguns propdsitos priorizam a melhora do desempenho
estudantil, outros priorizam o aumento da justica social (Heck;
Hallinger, 2005, p. 234).

Segundo Gumus e outros (2018), a lideranca moral exige
diversas qualidades, entre as quais: manter valores, sequir
normas éticas e tornar-se um modelo de comportamento por
meio de acdes morais concretas. Essa definicdo esta vinculada
a nocao de propdsito moral, ilustrada no estudo desenvolvido
por Rintoul e Goulais (2010) sobre vice-diretores em Ontério
(Canadd), bem como na pesquisa desenvolvida por Bezzina
(2012) em Nova Gales do Sul (Australia).

A lideranga moral é fundamentada de forma veemente nos
valores dos lideres. Os modelos presumem que os lideres
agem com integridade com base em valores pessoais e
profissionais mantidos com firmeza, que comunicam a visao
e a missdo da escola, e fundamentar o processo decisorio.

Lideranga distribuida

Essencialmente, os modelos acima discutidos dizem respeito
a lideranca individual (em geral, a do diretor). Entretanto,
diversas metodologias buscam ampliar o debate por meio
dainclusdo de abordagens de lideranga compartilhada.
Crawford (2012) atribui a mudanca de lideranca individual
para compartilhada, em parte, ao ceticismo que envolve a
lideranca individual, ou “heroica”. Segundo Gumus e seus
colegas, com frequéncia, a lideranga distribuida é utilizada
de forma intercambidvel com as liderancas compartilhada,
colaborativa, delegada e dispersa (Gumus et al, 2018, p. 31).

No final dos anos 1900, as liderancas colegiada e participativa
foram abordagens popularmente disseminadas. Contudo,

no século XXI, a lideranca distribuida tornou-se o modelo
normativo. Gronn postula que “a aten¢do académica e
profissional se voltou intensamente [ao] fendbmeno da
lideranga distribuida” (Gronn, 2010, p. 70). Harris acrescenta
que esse conceito “representa uma das ideias mais influentes
que surgiram no campo da lideranca educacional durante a
Ultima década” (Harris, 2010, p. 55).

Para entender a lideranca distribuida, é importante dissocia-la

da autoridade posicional. De acordo com Harris, “a lideranca
distribuida concentra-se em engajar a especializagdo onde quer
que ela exista dentro de uma organizacdo, e ndo apenas por
meio de uma posicao formal ou de uma funcgao” (Harris, 2004,

p. 13). Gronn indica uma mudanga normativa ‘do heroismo para
a distribuicao” (Gronn, 2010, p. 70), mas também adverte contra a
opinido de que a lideranca distribuida abrange qualquer reducao
no escopo do papel do diretor. Hartley argumenta que “sua
popularidade pode ser pragmatica: aliviar o fardo de diretores
sobrecarregados’ (Hartley, 2010, p. 27). Lumby acrescenta que a
lideranca distribuida

nao implica que os funciondrios da escola necessariamente exercam
lideranca de uma maneira diferente [..] da lideranca heroica e
individual, que era o foco da atencao (Lumby, 2009, p. 320).

De acordo com Bennett e outros, a lideranga distribuida

é uma propriedade que emerge a partir de um grupo ou
rede de individuos, na qual os membros agrupam seus
conhecimentos (Bennett et al. 2003, p. 3). Harris argumenta
que deveria haver uma “redistribuicdo de poder”, ndo
apenas um processo de "chefia delegada” (Harris, 2004,

p. 19). No entanto, Hopkins e Jackson (2002) alegam que
os lideres formais devem orquestrar e nutrir o espaco para
o desenvolvimento da lideranca distribuida, sugerindo que
seria dificil de obter sem a participacao ativa dos diretores
escolares. Tendo em vista a lideranca como um processo
de influéncia, é fundamental questionar “quem pode
exercer influéncia sobre os colegas, e sob quais dominios?”
(Harris, 2005, p. 165). Diretores e dirigentes escolares
detém grande parte da autoridade formal nas escolas,
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0 que leva Hartley a concluir que “a lideranga distribuida
reside inquieta dentro da burocracia formal das escolas”
(Hartley, 2010, p. 82). Ainda assim, a énfase em “fontes

de influéncia informais” (Harris, 2010, p. 56) sugere que a
lideranca distribuida pode prosperar, caso haja uma lacuna
na lideranca formal da organizacao.

De acordo com Harris, “dirigentes bem-sucedidos sabem
reconhecer as limitagdes de uma abordagem de lideranca
singular” (Harris, 2004, p. 16), de maneira que adotam uma
lideranca “distribuida pelo trabalho colaborativo e conjunto’”.
No entanto, por meio da andlise geral de quatro projetos de
pesquisa, Gronn concluiu que os diretores detém um poder
consideravel: “Certos individuos, embora ndo monopolizassem
a totalidade da lideranca, exerciam influéncia desproporcional
em comparacao aos seus colegas’ (Gronn, 2010, p. 74). Bottery
indaga como a distribuicdo serd atingida "enquanto aqueles em
posicoes formais ndo desejarem ter seu poder redistribuido”
(Bottery, 2004, p. 21). Harris argumenta que “formas
distribuidas e hierdrquicas de lideranga néo se contrapdem”
(Harris, 2005, p. 167), mas é evidente que a distribuicdo s6
funcionara de forma bem-sucedida se os lideres formais
permitirem que ela se enraize.

Como foi previamente sugerido, a estrutura de autoridade
vigente em escolas e faculdades representa uma possivel
barreira para a adocdo e a implementacéo efetivas da
lideranca distribuida: "Ha ameacas inerentes a situacéo e ao
status quo em tudo o que a liderancga distribuida implica”
(Harris 2004, p. 20). Além disso, pode-se argumentar que a
lideranca distribuida distorce a relacdo de poder mantida
entre seguidores e lideres (Law, 2010). Lumby (2013), de igual
forma, vincula a lideranca distribuida ao poder, alegando
que pouca atencao é dada as implicagcdes daquela para as
relacdes de poder no ambito educacional.

Como indicado no Quadro 1, a distribuicado pode ser
considerada um processo de alocacao de trabalho pelas
lentes da lideranca. Em sua forma pura, a “distribuicdo”é
organica e nao linear, de forma que os professores podem
optar pelo inicio da atividade. A abordagem gerencial

é bastante diferente: ela pressupde que os diretores
deleguem tarefas a professores e outros subordinados
(Connolly et al,, 2019). No entanto, as divergéncias entre
distribuicao e delegacdo nem sempre sdo claras para os
participantes, especialmente em sistemas centralizados.
Quando perguntados acerca de distribuicao, por exemplo,
os professores de escolas secundarias da Nigéria deram
exemplos que sao mais bem entendidos como delegacao
(Imoni, 2018). Isso se relaciona a nocédo de distribuicdo
alocativa (Bolden et al, 2009; Bush; Ng, 2019), na qual
lideres esperam que professores realizem determinadas
responsabilidades ou apenas tarefas, modificando de maneira
consideravel os aspectos emergentes da distribuicéo.

Em relacdo a Singapura, Hairon e Goh observam que

‘o empoderamento é nitidamente limitado” (Hairon; Goh,
2015, p. 708), ao passo que Lumby (2019) argumenta que

a lideranca distribuida se assemelha a delegacédo formal

e informal dentro de um sistema burocrético. Fitzgerald e
Gunter (2008) remetem a importancia residual de autoridade
e da hierarquia, ao observarem o lado negativo da lideranca
distribuida — um gerencialismo disfarcado. Embora a
distribuicao seja considerada um conceito de lideranca, a
gestdo permanece expressiva e capta, indiscutivelmente, a
linguagem da distribui¢do para manter o controle. O modelo
"hibrido” de Gronn busca associar a lideranca distribuida a
delegacdo gerencial e corrobora a abordagem contingencial
(Gronn, 2010, p. 77), que sera discutida mais adiante.

Lideranca docente

A lideranca docente e a liderancga distribuida estao associadas
de forma indiscutivel. Segundo Frost, a lideranca docente
implica lideranca compartilhada, lideranca dos professores no
trabalho de desenvolvimento, construgcao do conhecimento
dos professores, e voz dos professores (Frost, 2008, p. 337).
Baseando-se em pesquisas realizadas em escolas sul-
africanas, Grant (2006) oferece um modelo de quatro partes
acerca da lideranca docente:

* lideranca dentro da sala de aulg;
* lideranca para além da sala de aula, com outros professores;

* lideranca para o desenvolvimento da escola em sua
totalidade; e

* lideranca para além da escola e da comunidade.

O autor acrescenta ainda trés pré-requisitos para a lideranca
docente: em primeiro lugar, necessita-se de uma cultura
colaborativa, com tomada de decisdo participativa, além de
compartilhamento da visdo. Em segundo, necessita-se de
um conjunto de valores que auxiliem no desenvolvimento
da cultura colaborativa. Por fim, é preciso que o diretor e a
equipe de gestdo formal incentivem uma abordagem de
lideranca distribuida (Grant. 2006, p. 523).

Lai e Cheung (2015) realizaram uma andlise acerca da
lideranca docente no contexto da reforma curricular

em Hong Kong. Eles argumentam que a lideranca
docente apresenta trés vertentes distintas — participacao,
aprendizagem e influéncia — que requerem tanto a acao
dos professores quanto o apoio da lideranca sénior.

Ainda assim, o desenvolvimento da lideranca docente pode
ser desafiador, especialmente em contextos centralizados.

No Egito, por exemplo, o Ministério da Educacdo restringe

a lideranca docente a sala de aula (Emira, 2010); e, no Ird, o
sistema educacional é “de cima para baixo” (Aliakbari; Sadeghi,
2014). Entretanto, uma pesquisa desenvolvida por Bush e
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seus colegas (2016) sobre professores que atuam como
lideres docentes em dois sistemas centralizados (Malasia e
Filipinas), mostra que eles foram capazes de operar em todos
0s quatro niveis do modelo de Grant (2006).

E dificil visualizar a lideranca distribuida sendo incorporada
em escolas sem a presenca de lideres docentes. Dessa forma,
a lideranca docente deve ser descrita ndo como um modelo
individual, mas, sim, compartilhado, posto que ambos os
modelos sao fundamentados em valores compartilhados.
Como ja foi mencionado, as dificuldades surgem a partir do

momento em que essa suposicdo ndo é colocada em pratica.

Lideranga contingencial

Todos os modelos de lideranca examinados acima sdo parciais:

eles fornecem perspectivas Uteis e vélidas sobre um aspecto
particular da lideranca. Contudo, nenhum desses modelos
fornece uma imagem completa da lideranca escolar. Segundo
Lambert, ndo ha“um unico melhor” (Lambert, 1995, p. 2).

O modelo contingencial fornece uma abordagem alternativa:
em vez de adotar uma abordagem Unica, ele reconhece a
natureza diversificada dos contextos escolares e as vantagens
de adaptar o estilo de lideranca aquela situacdo em particular.
“Essa abordagem pressupde que o importante é como 0s
lideres reagem as circunstancias organizacionais singulares
ou aos problemas” (Leithwood; Jantzi; Steinbach, 1999, p. 15).

Yukl acrescenta que

o trabalho gerencial é complexo e imprevisivel demais para
que se possa lidar com os eventos por um conjunto de
respostas padronizadas. Lideres eficazes estdo constantemente
interpretando a situacdo e avaliando uma forma de adaptar seu
comportamento a ela (Yukl, 2002, p. 234).

A lideranca requer um diagnéstico efetivo dos problemas,
sequido pela adog¢do da resposta mais adequada a questéo
ou a situacéo (Morgan, 1997). Essa abordagem reflexiva é

importante, especialmente em momentos de turbuléncia,
quando os lideres precisam ser capazes de avaliar a situacao
de maneira cuidadosa e reagir de forma devida, em vez de
dependerem de um modelo de lideranca padrao.

Além disso, uma abordagem contingencial auxilia no
combate as caracteristicas normativas que delineiam muitos
modelos de lideranca, bem como na resposta a tendéncia
de defender uma Unica abordagem “correta” para a lideranca
escolar. Ao reconhecer que uma gama de abordagens

pode ser considerada valida, a abordagem contingencial
fornece um quadro mais completo da pratica de lideranca.
Esse modelo é pragmdtico e ndo é fundamentado por um
conjunto definido de valores.

Com base em seu estudo acerca de dois diretores de escolas
urbanas na Nova Zelandia, Notman discute a importancia do
contexto ao determinar as abordagens de lideranga: esses
lideres “foram altamente receptivos as demandas e aos desafios
dentro e fora de seu préprio contexto escolar” (Notman,

2017, p. 768). Por fim, 0 autor enfatiza a necessidade de uma
lideranga contingencial ou adaptativa, sensivel ao contexto
escolar, em detrimento de um modelo Unico e inflexivel.

A teoria da contingéncia auxilia na analise da dicotomia que
ha entre gestdo e lideranca. Possivelmente, os diretores e 0s
outros colegas de nivel sénior terdo de agir como lideres

em determinados aspectos, por exemplo, estabelecer e
comunicar o objetivo escolar. Ainda assim, uma abordagem
gerencial é necessaria em vista de alguns problemas e eventos;
especialmente quando a escola enfrentar uma crise, como
um possivel encerramento das atividades ou um relatério de
inspecao desfavoravel. Embora agdes de curto prazo e ‘de
cima para baixo” sejam necessarias em resposta a desafios
imediatos, para que se obtenha um sucesso continuo, é
necessaria uma visao lucida e de longo prazo, que entusiasme
e engaje professores, estudantes e outras partes interessadas.
A discussao expressa abaixo compara os diferentes modelos e
traca a histéria das tendéncias na teoria da lideranca escolar.

Conclusao: mudanca das concepc¢oes de lideranga

Lideres bem-sucedidos estdo cada vez mais concentrados
na aprendizagem, o propdsito central das escolas. Além
disso, eles enfrentam pressdes sem precedentes pela
responsabilizacdo que exercem em diversos campos,
claramente consequéncia de uma sede por resultados.

A medida que essas pressdes se intensificam, os lideres
necessitam de maior compreensao, habilidade e resiliéncia
para que sejam capazes de sustentar suas instituicoes.

Todos os modelos de lideranca e gestdo discutidos neste
capitulo sdo parciais. Eles fornecem perspectivas distintas,

porém unidimensionais, acerca da lideranca escolar, além de
compreenderem distin¢des artificiais, ou tipos ideais. Dessa
forma, a maioria dos lideres bem-sucedidos provavelmente
incorporard grande parte, se ndo todas, dessas abordagens em
seu trabalho. Os dirigentes, por exemplo, podem ambicionar
o desenvolvimento de uma lideranca instrucional distribuida,
estando propensos a liderar e gerenciar suas escolas.

Como observamos anteriormente, a teoria de lideranca
e gestdo esta sujeita a oscilagdes e tendéncias, e a
importancia atribuida aos modelos aumenta e diminui
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ao longo do tempo. Isso se torna ainda mais evidente na
mudanca normativa de modelos gerenciais para a lideranca
instrucional, transformadora e distribuida. A gestao,
considerada limitada e tecnicista, tem sido continuamente
desacreditada e descartada; todavia, ela é um componente
essencial da lideranca bem-sucedida, posto que garante a
implementacao da visao e da estratégia escolar. A gestdo
sem visao é devidamente criticada como “gerencialista’,
mas uma visdo sem implementacéo efetiva estd condenada
a frustracdo. Em contextos centralizados, ela é a forma
mais adequada de conceituar o papel do diretor, posto
que o sistema espera que este seja o responsavel pela
implementagdo de imperativos externos, deixando pouco
espaco para a iniciativa local. Isso se evidencia em muitos
paises asiaticos, como na Malasia (Bush; Ng, 2019) e na
Tailandia (Hallinger; Lee, 2014), bem como em grande
parte da Africa e no Leste e Sul da Europa, incluindo

a Grécia (Karapou; Bush, 2015). Na América Latina, o
posicionamento é menos evidente, embora Flessa e

seus colegas (2018) enfatizem que o foco principal

esteja no diretor, sugerindo uma primazia da lideranca
individual ao invés da compartilhada. Mesmo em sistemas
descentralizados, a implementacéo efetiva de iniciativas,
criadas externa ou internamente, continua sendo
importante. A gestao é parte fundamental do arsenal

de qualquer diretor bem-sucedido.

A lideranca contingencial, em vez de adotar uma abordagem
Unica, reconhece a natureza diversificada dos contextos
escolares e as vantagens de adaptar o estilo de lideranga
aquela situacdo particular. O contexto educacional é
complexo e imprevisivel demais para que se possa adotar
uma Unica abordagem para todos os eventos e questdes.

Os diretores devem ser capazes de interpretar a situacédo

e adotar a resposta mais adequada a ela. Logo, a lideranca
contingencial néo é um modelo Unico: ela representa um
modo de resposta que requer um diagndstico efetivo,
seguido de uma selegao cuidadosa do estilo de lideranga ou
gestao mais adequado a situacgdo. Esse modelo é pragmatico,
e ndo dotado de principios, e pode ser criticado por nao
oferecer uma visao clara do quadro geral.

Implicacées para os lideres escolares

Pesquisas recentes desenvolvidas na Inglaterra (Leithwood et
al, 2006) e em outros paises (Robinson et al.,, 2008) oferecem
um poderoso apoio empirico para a visdéo amplamente
aceita de que a qualidade da lideranca é uma variavel
essencial para a garantia de resultados escolares e estudantis
positivos. Quanto ao potencial de promover melhoria escolar,
a lideranca perde apenas para o ensino em sala de aula,
embora se saiba muito pouco sobre o impacto que os lideres
exercem nesses resultados. Solugdes instantaneas para o
baixo desempenho escolar (que muitas vezes envolvem uma
forte lideranca gerencial) podem promover melhorias de

curto prazo, mas, para que se alcance um progresso continuo,
0 processo € muito mais trabalhoso.

Os modelos de lideranca discutidos neste capitulo
proporcionam diversas evidéncias para dirigentes e lideres de
nivel sénior e médio, bem como equipes de lideranga sénior.
A teoria pode influenciar a préatica de forma significativa,
mesmo quando apenas implicita (Bush, 2020; Heck; Hallinger,
2005). A lideranca distribuida é um exemplo efetivo dessa
relagcao: provavelmente devido a sua popularidade na
literatura, os lideres escolares com frequéncia se referem a

ela quando relatam sua prética, por exemplo, a respeito das
equipes de lideranca sénior (Bush; Glover, 2012).

Uma abordagem gerencial, que opera por meio da hierarquia,
pode autorizar mudancas claramente direcionadas, como,
por exemplo, uma maior énfase em métodos de avaliagao
e resultados de provas. Entretanto, com frequéncia, essa
abordagem depende de um Unico lider e pode ndo
resultar em mudancas continuas. Abordagens de lideranca
transformacional visam a ampliar o compromisso com os
objetivos escolares por meio do desenvolvimento de uma
visdo compartilhada. Porém, essa visdo tende a ser uma
aceitacdo daquela implementada pelo dirigente, e ndo um
compromisso genuino de professores e outros funcionarios
(Bush et al, 2019).

As limitacdes impostas pela hierarquia originaram uma
infinidade de modelos alternativos — lideranca participativa,
distribuida e docente — projetados para ampliar a lideranga

e enfatizar as relagbes laterais e verticais. Esses modelos sdo
muitas vezes expressos em estruturas baseadas em equipe.
Um estudo desenvolvido por Bush e Glover (2012) acerca de
equipes de lideranca sénior de alto desempenho comprovou
sua relevancia por proporcionarem densidade de coeréncia e
lideranca. Embora equipes departamentais e de etapa-chave
apresentem o mesmo potencial para participacdo na lideranca,
hé poucas evidéncias sobre a forma mais eficaz de desenvolver
e sustentar tais equipes.

Ha diferentes abordagens de lideranca; ainda assim, a énfase
na liderancga instrucional é essencial para uma educacao
bem-sucedida (Robinson et al., 2008). Este é um aspecto
central do papel de profissional lider exercido por diretores

e dirigentes que tem se tornado mais importante a medida
que os testes de alto risco se estabeleceram em muitos
paises. Contudo, a funcao de presidente executivo continua
sendo importante, posto que dirigentes devem garantir a
implementacéo efetiva de suas visdes, sejam elas escolares ou
externamente impostas. A lideranca contingencial propoe ser
necessaria uma abordagem flexivel para adaptar os estilos de
lideranca aos eventos ou as situacdes especificas.
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Capitulo 2

Capitulo 2

O impacto da lideranca escolar nos

resultados estudantis: podemos aplicar ao
Brasil tudo o que se aprendeu até agora?

Viviane Robinson e Emma Gray®

Existem poucos estudos latino-americanos sobre lideranca
escolar, e menos ainda sobre lideranca escolar no Brasil
(Castillo; Hallinger, 2018; Flessa et al., 2018). Por outro

lado, atualmente ha um corpo substancial de pesquisas,
conduzidas e publicadas nos paises anglo-americanos,

que descrevem os tipos de lideranga escolar e investigam
as respectivas ligagdes entre esses tipos e 0s resultados
estudantis. O saldo desse esforco é um conjunto de
evidéncias que pode orientar lideres da escola e do sistema
educacional sobre as praticas e as capacidades de lideranga
necessarias para o aperfeicoamento do ensino e da
aprendizagem (Leithwood; Harris; Hopkins, 2008; Robinson,
2011; Robinson; Lloyd; Rowe, 2008).

Determinar a relevancia desta pesquisa para a América Latina
e, em particular, para o Brasil, estd longe de ser uma tarefa
trivial. E necessario cuidado, pois o contexto em que os
lideres das escolas brasileiras operam é consideravelmente
diferente daquele no qual a pesquisa foi conduzida.

Em primeiro lugar, o sistema educacional brasileiro é
enormemente diversificado. Compreende aproximadamente
175 mil escolas, organizadas em mais de 5,5 mil sistemas
educacionais municipais (chamados de redes municipais de
ensino), 26 sistemas estaduais (chamados de redes estaduais
de ensino) e um Distrito Federal (Bruns; Evans; Luque, 2012).
Em segundo lugar, esse sistema é permeado por profundas
desigualdades sociais, com escolas em éreas rurais mais
pobres muitas vezes carecendo até mesmo de acesso regular
a dgua potavel, eletricidade ou saneamento (Pellanda;
Morais, 2019). Essa diversidade deve nos prevenir contra
generalizagdes indevidas sobre como a lideranca escolar
opera ou deve operar em todo o territério brasileiro.

Em terceiro lugar, as funcdes e, portanto, os deveres dos
lideres das escolas brasileiras podem diferir daqueles

que orientam o trabalho dos participantes dos estudos
supramencionados. Por exemplo, embora sejam
consideraveis as evidéncias de que a lideranca instrucional
esta mais diretamente associada a melhores resultados
estudantis do que outros tipos de lideranca, as condi¢des

> Universidade de Auckland (Nova Zelandia).

necessarias para permitir que os lideres das escolas brasileiras
sejam lideres instrucionais podem nao estar presentes no
pafs. Nesse sentido, em algumas jurisdi¢des latino-americanas
é dada prioridade a lideran¢a comunitéria e politica, ndo a
lideranca instrucional, especialmente no que diz respeito a
diretores (Weinstein; Hernandez, 2016).

O publico-alvo desta publicacdo, ou seja, os lideres
educacionais e os formuladores de politicas brasileiros,
serdo informados sobre as restricdes contextuais que
tornam problemética a aplicacdo ao Brasil de pesquisas
sobre lideranca realizadas em paises de lingua inglesa.

A resposta apropriada, porém, ndo é a rejeicdo, nem a
aceitacdo acritica das ideias produzidas por cada vez mais
pesquisas no mundo de lingua inglesa sobre as praticas e
as capacidades de lideranca necessarias para melhorar os
resultados dos estudantes. Em vez disso, é preciso avaliar
essas ideias com senso critico, debater sua relevancia e
desenvolver programas de pesquisa que testem de forma
empirica sua aplicacdo ao contexto brasileiro.

Neste capitulo, revisamos pesquisas publicadas em inglés que
investigaram os vinculos entre os resultados dos estudantes e

a atuagao daqueles que ocupam cargos de lideranca formais.
Enquanto alguns pesquisadores se concentram apenas nas
praticas e no impacto do diretor, outros investigam as praticas

e o impacto de um grupo mais amplo de lideres seniores. No
primeiro caso, nos referimos especificamente aos diretores e, no
segundo, a lideranca escolar como um todo. Estudos sobre a
lideranca escolar como um todo sdo particularmente relevantes
para contextos brasileiros, nos quais a lideranga instrucional
pode ndo ser de responsabilidade exclusiva do diretor.
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1. Os diretores fazem a diferenca para os resultados estudantis

Os pesquisadores na area de liderancga j& conseguiram
confirmar o que os pais e os politicos sempre suspeitaram
- a qualidade do diretor de uma escola realmente importa
(Coelli; Green, 2012; Grissom; Loeb, 2011). Talvez a evidéncia
mais convincente venha de andlises econdmicas que tém
evitado medidas subjetivas de qualidade de lideranca
(como as obtidas com as classificaces atribuidas pelos
professores aos seus diretores) e, ao invés disso, se baseiam
principalmente em desenhos longitudinais que rastreiam
a relacdo entre mudancas nos resultados dos estudantes e
a rotatividade dos diretores (Bloom et al., 2014; Bohlmark;

Gronqvist; Vlachos, 2016; Branch; Hanushek; Rivkin, 2013;
Coelli; Green, 2012; Dhuey; Smith, 2014). Esses estudos
estimaram que o aumento de um desvio padréo na
qualidade do diretor estd relacionado a uma melhoria de 9%
a 16% no desempenho dos estudantes (Helal; Coelli, 2016).

Embora esses estudos confirmem que a qualidade do diretor
faz diferenca para os resultados dos estudantes, eles néo nos

dizem como essa diferenca é produzida. E sobre essa questao
que nos debrugamos agora.

2. Pesquisas sobre como os diretores e outros lideres escolares fazem a diferenca

Em geral, os estudos quantitativos que investigam como

os diretores afetam os resultados dos estudantes usam as
avaliacdes que os professores atribuem ao estilo ou as praticas
de lideranca dos diretores de escola. Embora sejam melhores
que as autoavaliacdes, as avaliagdes que os professores

fazem de seus lideres estdo sujeitas a varios tipos de vieses
perceptuais, como os efeitos de halo (Favero; Meier; O'Toole,
2016). Além disso, em escolas grandes, a classificacao dos
professores pode nao ser confidvel, porque eles podem ter
tido poucas chances de observar a atuacdo de diretores ou
lideres seniores. Essa fonte de erro é atenuada quando se
restringe os respondentes da pesquisa aqueles que trabalham
em colaboracdo estreita com o diretor (Grissom; Loeb, 2011)

e quando se fornece aos respondentes a alternativa ‘ndo sei”
ou "evidéncia insuficiente” (Porter et al,, 2010).

As avaliacbes de qualificacéo e os resultados das provas
padronizadas de alfabetizacdo e matematica sdo as medidas
predominantes de resultados dos estudantes. Essas medidas
de resultados académicos, porém, ndo abarcam toda a

gama de resultados sociais e emocionais que também sdo
valorizados pela maioria dos sistemas escolares. A escassez
de estudos que vinculem os resultados sociais, emocionais

e culturais dos estudantes a qualidade da lideranga deve ser
reconhecida como uma limitagdo do atual corpo de pesquisa.

Discernir os efeitos da lideranca sobre os resultados dos
estudantes exige a separacao dos efeitos da lideranca dos
efeitos de outras varidveis, a exemplo de diferencas no nivel
socioecondmico dos estudantes, na composicdo da escola
e nos niveis de desempenho anteriores. Todos os estudos
inclufdos nesta revisdo tentaram controlar essas variaveis,
embora, com frequéncia, a eficicia desse controle seja
objeto de consideréveis debates.

Estudos com desenho transversal ou longitudinal foram
incluidos. A inclusdo desse segundo tipo de desenho de
pesquisa é importante porque pode levar muito tempo para
se sentir os efeitos das decisdes de lideranga. Em um estudo
longitudinal dos efeitos da atuacdo da figura do diretor, Coelli
e Green (2012) estimaram que pode levar até cinco anos para
que o efeito total seja evidenciado nos dados de resultados
estudantis. Isso significa que estudos que usam desenhos
correlacionais — medindo a qualidade da lideranca e os
resultados dos estudantes em um determinado momento —
podem subestimar os efeitos da lideranga. Embora os projetos
de pesquisa longitudinal sejam mais comuns atualmente
(Heck; Hallinger, 2014; May; Huff; Goldring, 2012), eles trazem
seus proprios desafios, entre 0s quais a alta rotatividade

de lideres de escolas, principalmente em comunidades
economicamente vulneraveis (Coelli; Green, 2012).
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3. Pesquisas sobre os efeitos do estilo de lideranca

Duas teorias sobre lideranca, que descrevem distintos estilos
de lideranca, tém dominado a pesquisa sobre o impacto dos
lideres escolares nos resultados dos estudantes. A primeira,
que se refere a lideranga transformacional, tem suas origens
no trabalho de James McGregor Burns sobre as relacoes entre
lideres e liderados (Burns, 1978). Burns estava interessado

em entender como alguns lideres foram capazes de motivar
seus seguidores a ultrapassarem seus interesses individuais
para perseguir os objetivos mais amplos do grupo ou da
organizagao. Nos anos 1980 e 1990, a teoria de Burns foi
aprofundada por Bass e colegas (Bass, 1985; Bass; Avolio, 1994).

Eles argumentaram que os lideres transformacionais
inspiravam seus seguidores por meio de quatro processos
de influéncia: dar atencao pessoal a membros individuais
da equipe, de modo que se sintam unicamente valorizados
(consideracdo individualizada); incentivar a criatividade e
novas formas de pensar sobre velhas questdes (estimulo
intelectual); comunicar otimismo e expectativas elevadas
(motivagao inspiradora); e oferecer uma visao e senso

de propdsito que suscitem confianca e respeito dos
seguidores (influéncia idealizada).

As primeiras versdes da teoria da lideranga transformacional
estavam preocupadas apenas com as relagcdes entre lider
e liderado e, como tal, podiam ser aplicadas a lideres

em qualquer tipo de organizagdo. Parcialmente em
resposta a criticas de que a teoria carecia de conteldo
relacionado as especificidades da lideranca educacional,
0s pesquisadores da educacao acrescentaram construtos
como o apoio instrucional (instructional support), que
expressavam algumas das caracteristicas particulares
dessa funcao (Leithwood; Jantzi, 2005). Estudos individuais
da relacdo entre lideranca transformacional e resultados
dos estudantes chegaram a conclusées muito variadas
(Leithwood; Jantzi, 2005), com meta-analises que mostram
que o tamanho médio do efeito é pequeno (Robinson
Lloyd; Rowe, 2008; Sun; Leithwood, 2012).

A teoria da lideranga instrucional é a segunda vertente
dominante das pesquisas sobre a relacdo entre lideranga e
resultados estudantis. Diferentemente da teoria da lideranca
transformacional, a teoria da lideranca instrucional esta
firmemente fundada no trabalho pedagdgico. Embora
existam diversas variantes do conceito, os temas comuns
s&o o envolvimento estreito da lideranca na elaboracéo de
uma missao académica, o monitoramento e o fornecimento
de feedback sobre o ensino e a aprendizagem, bem como a
promocao da importancia do desenvolvimento profissional
(Alig-Mielcarek; Hoy, 2005; Hallinger, 2005).

A liderancga instrucional tem suas origens no inicio dos anos
1980, com base em estudos de escolas bem-sucedidas de

comunidades urbanas pobres. Em geral, essas escolas tinham
uma forte lideranca instrucional, capaz de estabelecer um
ambiente de aprendizagem livre de perturbacdes, um sistema
claro de metas de aprendizagem e altas expectativas dos
professores em relacdo a seus estudantes (Bossert et al., 1982).

Quanto aos estudos sobre lideranca transformacional,
diferentes pesquisas sobre a relacéo entre lideranca
instrucional e resultados dos estudantes apontaram efeitos
de extensao bastante variada. As meta-analises da primeira
autora, Robinson, estimaram que o efeito médio da lideranca
instrucional seria trés a quatro vezes maior do que o efeito
médio da lideranca transformacional (Robinson; Lloyd;
Rowe, 2008). Alguns estudos subsequentes, no entanto,
ndo confirmaram a importancia da lideranga instrucional
(Grissom; Loeb, 2011) ou argumentaram que a combinagao
dos estilos transformacional e instrucional angariaria os
melhores resultados (Day; Gu; Sammons, 2016).

Apesar de vérias décadas de pesquisa sobre estilos de
lideranca derivados teoricamente, ainda ndo ha consenso
sobre seus impactos relativos nos resultados dos estudantes.
Por isso, os pesquisadores da area de lideranca educacional
estdo estudando cada vez mais o impacto das préticas de
lideranca com uma abordagem que se volta para analises do
trabalho educacional, em vez de formulacdes abstratas sobre
estilo de lideranca (Di Liberto; Schivardi; Sulis, 2015; Grissom;
Loeb, 2011; May; Huff; Goldring, 2012).

Quando a teoria e a pesquisa da lideranga se fundamentam
de maneira sélida no trabalho pedagdgico, rapidamente se
reconhece sua natureza holistica e contextual. Os debates
académicos que estabelecem oposicdes entre lideranga
transformacional e lideranga instrucional séo pouco Uteis
porque dividem aspectos da lideranca que devem ser
integrados. O trabalho dos lideres educacionais ndo consiste
apenas em inspirar e estimular os liderados (sua equipe),
criando uma visdo compartilhada convincente e transmitindo
grandes expectativas. Isso deve ser feito de modo a fomentar
a responsabilidade priméria da funcédo de lideranca: garantir
0 adequado crescimento no aprendizado dos estudantes.

Em outras palavras, o relacionamento do lider com sua equipe
deve ser balizado pelo foco no objetivo central do trabalho
educacional, bemn como no bem-estar e na aprendizagem dos
estudantes. Assim, o trabalho dos lideres educacionais consiste
em unificar os aspectos desse trabalho pedagdgico cada vez
mais complexo e especializado, ao mesmo tempo em que
constroem relacionamentos de confianca. O que se sabe sobre
as praticas que contribuem para que os lideres realizem um
trabalho integrado bem-sucedido?
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4, Pesquisas sobre os efeitos de diversas praticas de lideranca

A funcao do diretor é vasta em escopo, altamente demandante
e pressionada em relaco ao tempo (Riley, 2015). E importante,
portanto, que os lideres deem prioridade as praticas passiveis de
causar maior impacto sobre a aprendizagem e o bem-estar dos
estudantes. Algumas explicacdes sobre a definicdo dessas
praticas estdo disponiveis em meta-andlises, das quais pode-se
derivar o impacto de praticas distintas. O restante desta secéo
foi organizado de acordo com as cinco dimensdes praticas que
a primeira autora derivou de uma meta-analise das pesquisas
publicadas até entdo (Robinson; Lloyd; Rowe, 2008). Os 27
estudos publicados incluidos nessa meta-analise mensuraram
a lideranca da diretoria ou da escola como um todo, foram
realizados em escolas de educacao primaria e secundaria e
usaram taxas de qualificacdo de estudantes em avaliagcbes
padronizadas de leitura e matematica como medida dos
resultados estudantis (Robinson; Lloyd; Rowe, 2008). Com

seus conhecimentos e suas habilidades associados, Robinson
chamou essas cinco dimensdes praticas de lideranga centrada
no estudante (Robinson, 2011). O modelo foi avaliado de forma
independente em 127 escolas catdlicas de Queensland (Avenell,
2015). Os resultados mostraram uma forte relacdo entre as
pontuagdes em cada uma das cinco dimensdes de lideranga e
os dados de desempenho escolar derivados de uma avaliacao
nacional padronizada de leitura e matematica.

A seguir, nos aprofundamos nas praticas envolvidas em
cada uma das cinco dimensdes e agregamos pesquisas
publicadas desde o término da meta-analise original.

A conclusao é que em escolas nas quais os estudantes
atingem niveis bem acima do esperado, a lideranca parece
ser bem diferente da lideranca de escolas de outra forma
semelhantes nas quais o desempenho é inferior. Nas
escolas com melhor desempenho, a lideranga é muito mais
focada na tarefa de melhorar a aprendizagem e o ensino
por meio de atividades bem qualificadas de definicdo de
metas (Dimensao 1), alocagdo estratégica de recursos para
metas prioritdrias (Dimensdo 2) e garantia da qualidade do
ensino (Dimensao 3). Ao assegurar essa qualidade, os lideres
descobrem o que eles e seus professores precisam saber
para alcancar as metas prioritarias. Os lideres de escolas

de alto desempenho néo apenas organizam e subsidiam

a aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos
professores, mas, com frequéncia, também lideram esse
processo (Dimensdo 4). A quinta dimensao da lideranca
centrada no estudante, que preconiza um ambiente

organizado e seguro, fornece uma base para todas as outras.

4.1 Estabelecer metas e expectativas (Dimenséo 1)

Esta dimenséo abarca a selecdo de metas a serem definidas,
a obtengdo do comprometimento dos responsaveis por
alcanga-las e a comunicacao com todos os interessados em
sua realizagao. A qualidade do estabelecimento de metas

ndo pode ser separada da qualidade dos relacionamentos
profissionais. Os lideres podem estabelecer metas, mas elas
continuardo a ser “letra morta” se aqueles cujos esfor¢os

sao necessarios para alcanga-las ndo forem devidamente
motivados. Em média, essa dimensdo da lideranga tem

um impacto de pequeno a moderado nos resultados dos
estudantes (Robinson; Lloyd; Rowe, 2008). Ela opera de forma
indireta, concentrando e coordenando o trabalho dos adultos
em prol da aprendizagem e do aproveitamento estudantil.

Nas escolas em que os professores relatam uma forte atividade
de definicdo de metas por parte dos lideres, os estudantes tém
um desempenho, em média, significativamente maior do que
em escolas com caracteristicas semelhantes (Robinson et. al,
2008). Os lideres das escolas com melhor desempenho colocam
mais énfase na comunicacdo de metas e expectativas do que
seus colegas nas escolas com baixo desempenho, ao informar a
comunidade sobre as realizacdes académicas e ao reconhecer
essas realizacoes. Os professores também relatam que, nessas
escolas, hd um maior consenso sobre as metas assumidas.

O desafio nesta dimensao ndo estéd apenas em definir

metas, pois quase todos os lideres escolares precisam fazer
isso como parte do planejamento estratégico e anual da
escola e do planejamento do seu préprio desenvolvimento
profissional. Em vez disso, o desafio é atender as condicoes
que possibilitam que a definicdo de metas seja eficaz
(Latham; Locke, 2006, 2007; Locke; Latham, 1990). A teoria das
metas argumenta que elas apenas aumentam o desempenho
escolar quando séo especificas, quando as pessoas se
comprometem com elas e quando acreditam que tém ou
terdo a capacidade de alcancé-las (Latham; Locke, 2006).

Uma meta-analise mais recente sobre os efeitos diretos

e mediados das préaticas de definicdo de metas sobre

o desempenho dos estudantes mostrou que, embora

essas praticas de lideranca tenham impactado o senso

de empoderamento e eficécia dos professores, elas ndo
chegaram a influenciar o desempenho estudantil (Sun;
Leithwood, 2015). Da mesma forma, um estudo de varias
praticas de lideranca conduzidas em uma amostra nacional
de escolas secundarias italianas ndo mostrou efeitos
significativos do estabelecimento de metas no desempenho
em matemadtica (Di Liberto; Schivardi; Sulis, 2015). Por

outro lado, a qualidade das metas estabelecidas e sua
comunicagao tiveram um impacto positivo significativo na
frequéncia, no desempenho e nas taxas de violéncia entre
estudantes de uma grande amostra de escolas de Nova York
(May; Huff; Goldring, 2016).

Essas evidéncias aparentemente contraditérias podem
ser examinadas e explicadas ao se examinar até que
ponto as medidas de definicdo de metas propostas pelos
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lideres incorporaram as qualidades que a teoria das metas
identificou como centrais em termos de eficicia. Essa teoria,
assim como a longa histéria das pesquisas em definicdo de
metas na drea de psicologia social (Latham; Locke, 2006,
2007), sugerem que a definicdo de objetivos por parte dos
lideres das escolas proporciona melhores resultados para os
estudantes quando cria uma discrepancia motivadora entre
a realidade atual e o futuro almejado. Para lideres centrados
no estudante, o indicador mais importante da realidade
presente estd em evidéncias que apontam para o bem-estar
e para a aprendizagem adequada dos estudantes na escola.
Metas claras, especificas e sensivelmente desafiadoras —
porém, atingiveis — concentram a atengao e o esfor¢o, além
de motivarem um comportamento persistente em prol de
sua realizacdo. As metas da escola como um todo devem se
integrar de maneira vertical as metas dos departamentos de
cada disciplina, das equipes dedicadas as turmas de cada
ano e dos professores individualmente considerados. Assim,
as diferentes contribuicdes de grupos e individuos podem
ser coordenadas de forma a proporcionar a consecucao das
metas gerais (Robinson et al,, 2017). A teoria das metas sugere
que sdo essas as qualidades que devem ser mensuradas em
estudos futuros sobre o impacto desta dimensao da lideranca
centrada nos resultados dos estudantes.

4.2 Alocagao estratégica de recursos (Dimensao 2)

Uma vez que metas claras tenham sido definidas, a
Dimensao 2 (alocagao estratégica de recursos) entra em
jogo. Na meta-analise publicada por Robinson e coautores
em 2008, esta dimensao teve um efeito, em média, pequeno
nos resultados dos estudantes (Robinson; Lloyd; Rowe,

2008). Os lideres de escolas de alto desempenho alocam
recursos escassos — como dinheiro, tempo no trabalho,
recursos educacionais® e conhecimentos pedagdgicos —,

de modo a priorizar as metas prioritarias. Por exemplo, se
uma escola se comprometeu com a meta que consiste em
melhorar as capacidades de leitura apenas dos meninos, esse
compromisso deve se refletir em aspectos como o eixo do
desenvolvimento profissional dos professores, a escolha de
textos e leituras complementares, bem como os critérios para
a contratacdo de um novo professor de inglés. O pessoal,

0s recursos de ensino e o desenvolvimento profissional dos
professores devem ser coordenados, de maneira a aumentar
as chances para que uma meta seja atingida.

Do ponto de vista da lideranca, o principal problema de
pesquisa nao é o montante disponivel de recursos, mas como
estes sdo usados (Miles; Frank, 2008). A pesquisa sobre o

uso de recursos requer a investigagao dos vinculos entre as
metas definidas e a aquisicao e alocagao de recursos. Esses
vinculos s&o muito mais dificeis de serem investigados do
que o acesso dos lideres aos recursos. A coordenagdo e o

alinhamento dos recursos com as prioridades estratégicas
sao essenciais para se entender como os lideres fomentam a
melhoria nos resultados dos estudantes (Bryk et al,, 2010).

Diferencas nas atribuicdes discriciondrias do diretor no que
diz respeito a aquisicao e a alocacao de recursos complicam
ainda mais esse cenario. Restricdes governamentais e
sindicais a contratacdo, a promogdo, a remuneracao e a
demissao de professores podem explicar a relacdo nao
significativa entre as praticas de gestdo de pessoal por parte
dos diretores e o desempenho dos estudantes, observada em
alguns pafses por um estudo transnacional de larga escala

(Di Liberto; Schivardi; Sulis, 2015).

Talvez o recurso estratégico mais importante a ser
administrado seja o tempo dos estudantes. Estabelecer uma
cultura escolar na qual o tempo dos estudantes é tratado
COMO UM recurso estratégico é uma responsabilidade
importante da lideranca da escola, porque o desempenho

é uma funcéo tanto da quantidade quanto da qualidade do
tempo que os estudantes passam aprendendo o curriculo
(Sebastian; Allensworth, 2012; Sebastian; Huang; Allensworth,
2017). Sem qualidade, os dias letivos mais longos, as escolas
de verdo e as aulas de recuperacdo sdo meros desperdicios
de tempo. Com a qualidade esperada, no entanto, 0 aumento
do tempo dispendido em uma disciplina aumentara os niveis
de desempenho dos estudantes (Scheerens; Bosker, 1997).

Embora as metas especifiquem o que, quando e com quem
deve ser alcangado, é o alinhamento estratégico das metas com
o tempo do estudante e do professor, e com as especialidades e
recursos relevantes, que possibilita a sua realizacdo (Miles; Frank,
2008). Os diretores das escolas de alto desempenho tomam as
decisdes firmes necesséarias para alocar e realocar recursos em
apoio ao alcance das metas. Eles também recusam ou adiam
recursos e oportunidades, como iniciativas financiadas por meio
externo, que representam desvios em relacéo a suas metas
prioritarias (Reid, 2014). Ser um lider estratégico significa ter uma
visdo clara e consistente sobre 0 que a escola estd e ndo estd
buscando a cada momento, e realizar a alocacao de recursos

de acordo com essa visao.

4.3 Assegurar a qualidade do ensino (Dimensdo 3)

Na meta-analise original de Robinson, Lloyd e Row (2008),
o efeito médio desta dimensao de lideranca foi de 0,47,
considerado um efeito moderado. Desde sua publicacao
em 2008, novos estudos aumentaram nossa compreensao
sobre as qualidades por tras da eficacia das praticas de
lideranca incluidas nesta dimenséo. A seguir, destacam-se
trés conjuntos de praticas da Dimensao 3: desenvolver uma
estrutura instrucional coerente; monitorar uma variedade

de evidéncias sobre o impacto do ensino nos resultados dos

5 Nota de revisdo técnica: 0s recursos educacionais séo materiais de ensino, aprendizado e pesquisa em qualquer suporte ou midia.
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estudantes; e apoiar os professores ao visitar as salas de aula e
fornecer feedback.

43.1 Desenvolver uma estrutura instrucional coerente

Uma escola tem uma estrutura instrucional coerente

se o curriculo, as estratégias e as avaliagcdes de ensino
associadas a ela forem coordenados no interior de cada
ano e entre 0s anos. Isso garante uma progressao por meio
de conteldos cada vez mais complexos e o acesso dos
estudantes aos mesmos contelidos, independentemente
da atribuicao dos professores. Os lideres promovem a
coeréncia ao apoiar e demandar o uso desse quadro, e pela
sua inclusao nas politicas e nas praticas de pessoal, alocacao
de recursos e desenvolvimento profissional. Os estudantes
tém melhores desempenhos em escolas com programas
instrucionais mais coerentes (Newmann et al,, 2001), e os
professores desenvolvem comunidades profissionais mais
fortes quando ha uma abordagem unificada para o ensino
e a aprendizagem (Bryk et al,, 2010).

A coeréncia funciona porque apoia a aprendizagem dos
estudantes. Estes aprendem e recordam mais quando as
ideias-chave sdo apresentadas de modo a estabelecer ligagdes
com seus conhecimentos e experiéncias anteriores, e quando
recebem multiplas e variadas oportunidades de obter uma
compreensao aprofundada de novos conceitos (Bransford;
Brown; Cocking, 2000). Também se sabe que a exposicdo a
multiplas representagdes da mesma ideia, ao longo de um
periodo relativamente curto — por exemplo, uma unidade de
trabalho com duracéo de dez dias —, promove a aprendizagem
dos estudantes (Nuthall; Alton-Lee, 1993). E mais provével
encontrar oportunidades de aprendizagem que atendam a
essas condigdes em programas de ensino planejados com
base em uma progressdo que envolvem os objetivos de
aprendizagem e as avaliagdes informais associadas. Assim, uma
estrutura instrucional coerente significa que os professores
reforcam as mesmas ideias, usam vocabulario semelhante para
comunicé-las, sabem estabelecer ligacdes com o que foi visto
antes e tém seus esforcos orientados por avaliagbes comuns.
Quando as oportunidades de aprendizagem sao integradas

e cumulativas, em vez de fragmentadas e apressadas, € mais
provavel que os estudantes se envolvam e tenham sucesso.

4.3.2 Monitorar e usar evidéncias

Ainda na Dimensao 3, um segundo conjunto de praticas de
lideranga envolve o monitoramento e o uso de evidéncias
referentes a distintos resultados estudantis. Diretores e
lideres seniores sdo responsaveis por monitorar o progresso

das metas da escola como um todo, enquanto os lideres
de equipe ou coordenadores de drea devem monitorar
os resultados sociais e académicos de seus grupos de
estudantes. Em um estudo transnacional sobre o impacto
das praticas de gestao dos diretores no desempenho em
matematica (Di Liberto; Schivardi; Sulis, 2015), verificou-se
que a qualidade do envolvimento dos profissionais neste
trabalho apresentava uma correlacao significativa com o
desempenho dos estudantes.

Nas ultimas duas décadas, os paises da Organizacdo para

a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE, ou
OECD em inglés) colocaram uma énfase consideravel na
construcdo da infraestrutura de gerenciamento de dados

e das capacidades necessarias para subsidiar o uso, pelos
professores, de evidéncias sobre o desempenho dos
estudantes (Halverson et al,, 2007). A tarefa é complexa

e envolve o estabelecimento de rotinas para coletar,
armazenar, analisar e refletir sobre dados de levantamentos
ou avaliagdes, de modo que melhorias possam ser planejadas
e, subsequentemente, avaliadas. Estruturas e rotinas, no
entanto, ndo sao suficientes para engendrar a investigacao
com base em evidéncias e na aprendizagem docente e
organizacional necessarias para fazer um bom uso dos
dados. Além disso, os lideres devem criar uma cultura na
qual os professores confiem nos dados e estejam dispostos
a expor suas proprias praticas a criticas, desenvolvendo

0s conhecimentos necessarios para progredir (Datnow;
Hubbard, 2016; Hattie, 2015; Marsh, 2012).

4.3.3 Avaliar os professores e 0 ensino

O terceiro conjunto de praticas de lideranca que fazem parte
da Dimenséo 3 engloba a avaliacdo formal dos professores
pelos lideres. Esse terceiro conjunto esta intimamente
relacionado ao segundo, pois as avaliagdes dos professores
devem se basear, ao menos parcialmente, nas evidéncias sobre
o impacto do docente na aprendizagem e no bem-estar de
seus estudantes na escola.

A pesquisa sobre a avaliacdo de professores é consistente

na demonstracao de seus efeitos insignificantes sobre a
pratica dos docentes avaliados, independentemente de

as praticas de avaliagdo estarem associadas a politicas de
responsabilizacéo fortes (high stakes accountability’), como
ocorre na Inglaterra e nos Estados Unidos, ou a politicas mais
orientadas para o desenvolvimento, como ocorre na Nova
Zelandia (Firestone, 2014; Murphy; Hallinger; Heck, 2013;
Sinnema; Robinson, 2007). Em vez de melhorar os resultados
de ensino e aprendizagem, as politicas de responsabilizacdo

" Nota da revisao técnica: a UNESCO traduz o termo accountability como “responsabilizagédo” e/ou “prestacdo de contas”. Entende-se como um processo
que abrange as seguintes dimensoes: responsabilidades claramente definidas; obrigacéo de fornecer explicacdes de como as responsabilidades
foram cumpridas; e justificativas legais, politicas, sociais ou morais dessa obrigacao de prestar contas (ver UNESCO. Responsabilizagéo na educagao:
cumprir nossos compromissos, relatério de monitoramento global da educacéo, resumo, 2017/8. Disponivel em: <https://unesdoc.unesco.org/

ark:/48223/pf0000259593_por/PDF/259593por.pdf.multi>).
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fortes — nas quais os professores recebem recompensas

ou san¢des em fungdo dos ganhos dos estudantes em
provas — prejudicaram o moral dos professores (Mintrop;
Sunderman, 2009) e restringiram o curriculo, a medida que
os docentes optaram por se concentrar nas disciplinas

sob anélise (Brown; Clift, 2010). Além disso, os métodos de
mensuracao da qualidade do ensino, seja pelas observacoes
em sala de aula ou por medidas valoradas de crescimento no
desempenho dos estudantes, ainda nao sao suficientemente
confidveis para justificar decisdes de alta relevancia quanto
ao desempenho do professor (Campbell; Ronfeldt, 2018).

Embora as politicas de avaliacdo de professores mais
orientadas para o desenvolvimento evitem alguns dos efeitos
negativos das abordagens de responsabilizacdo mais fortes,
também existem poucas evidéncias positivas de seu impacto
na qualidade do ensino e da aprendizagem (Murphy; Hallinger;
Heck, 2013). Uma explicagao para isso € a relutancia dos
lideres em oferecer feedback negativo — o que produz uma
grande incompatibilidade entre as avaliagdes privadas dos
diretores e as avaliacdes formais documentadas, no que diz
respeito as propor¢des de professores que sao considerados
insatisfatérios (Kraft; Gilmour, 2017). Os principais esforcos de
reforma nos Estados Unidos realizaram vultosos investimentos
em novas ferramentas de avaliacao, partindo do principio de
que uma das principais razdes para essa incompatibilidade

é a dificuldade na obtencéo de evidéncias rigorosas sobre a
qualidade de ensino. Uma avaliacdo recente dessa reforma
mostrou que, apesar do investimento substancial em um
conjunto de ferramentas de avaliacdo validadas, pouco alterou
a proporc¢ao de professores que recebem uma classificacao
insatisfatoria (Kraft; Gilmour, 2017).

As causas da discrepancia entre as avaliagdes publicas e as
privadas que os lideres fazem de seus professores néo se
resumem a problemas técnicos de mensuragao.

Primeiro, a estrutura de incentivos das politicas voltadas a
equipe escolar encoraja os lideres a permanecerem calados
sobre algum desempenho ruim, a fim de evitar o consideravel
dispéndio de tempo, custo e estresse de enfrentar essa
dificuldade. Como essas politicas se caracterizam por seu foco
no adulto, o lider que aborda essas questdes também pode ser
punido por violar regulamentos sobre o tratamento de adultos.
Porém, ndo existe sancao por omissdes, ou seja, por deixar

de agir no interesse dos estudantes ou ignorar — de maneira
consciente — a questdo do mau desempenho de professores.

Segundo, ha evidéncias significativas de que muitos
lideres tém dificuldades em informar e discutir sobre um
feedback negativo, mesmo sob condi¢des favoraveis, como
em um workshop confidencial e seguro (Sinnema et al,,
2013). De maneira inconsciente, eles tratam o feedback
como verdadeiro em vez de falivel, e como completo

em vez de parcial. Esse construto cria um conflito entre

o enfrentamento da dificuldade e a preservacao do
relacionamento profissional (Robinson, 2016). A menos que
sejam pressionados a fazer o contrério, a maioria dos lideres
responde a esse conflito protegendo o relacionamento e
contornando ou minimizando o problema de ensino em
questdo. Essa dinamica explica parcialmente a discrepancia
entre as avaliagdes privadas e formais que alguns lideres
realizam de seu corpo docente.

Em suma, a pergunta de pesquisa, aqui, n&o é “a avaliacdo do
professor melhora o ensino?’; e sim “quais sdo as caracteristicas
da avaliacdo de professores que aumentam seu impacto sobre
a pratica de ensino e sobre os estudantes dos professores
avaliados?” Os lideres acessiveis que avaliam os professores
como parte de um processo continuo de supervisdo (Tuytens;
Devos, 2017), que sdo vistos como detentores de experiéncia
profissional relevante e que tém um bom relacionamento
com aqueles que avaliam, provavelmente serao percebidos
como emissores de feedback Util (Tuytens; Devos, 2011). O
envolvimento dos professores no planejamento da avaliacdo
também melhora a percepcao que eles tém de sua justica e
de sua utilidade (Tuytens; Devos, 2014). E importante observar,
no entanto, que esses estudos analisam as percepcdes dos
professores sobre seus avaliadores. Ha evidéncias de que essas
percepcdes sobre a precisao e a utilidade do feedback podem
nao corresponder as de especialistas externos (Rigby et al, 2017).

4.4 Liderar a aprendizagem e o desenvolvimento dos
professores (Dimensdo 4)

Das cinco dimensodes da lideranca centrada no estudante,
as praticas agrupadas na Dimensao 4 tiveram, em média, o
maior efeito (Robinson; Lloyd; Rowe, 2008). Essa constatagcao
faz sentido, porque a qualidade do ensino é a influéncia mais
poderosa sobre os resultados dos estudantes no ambito da
escola (Muijs; Reynolds, 2011). Os lideres que se concentram
nessa dimensao tém maiores probabilidades de melhorar

a pratica de ensino e os resultados dos estudantes do que
aqueles que nao o fazem. No entanto, essas probabilidades
aumentam de forma substancial se os lideres oferecerem
oportunidades de aprendizagem para professores que
atendam as condicdes de eficécia sugeridas por pesquisas
recentes quanto ao impacto da aprendizagem profissional
dos docentes sobre os resultados dos estudantes.

Essas condicoes de eficacia incluem: enfatizar aquilo que os
professores precisam aprender para atender as necessidades
de aprendizagem dos estudantes, conforme apontado pelas
evidéncias; oferecer contetddo Util; integrar teoria e pratica;
fazer uso de conhecimentos externos; e oferecer multiplas
oportunidades de aprendizagem (Elmore, 2002; Muijs et al,,
2014; Timperley; Alton-Lee, 2008). No restante desta segao,
apresentaremos uma breve visao geral de cada um desses
aspectos da aprendizagem profissional efetiva.
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Contrastando com a maioria das formas de aprendizagem
profissional, que comecam introduzindo os professores

a novos conteldos, o ponto de partida efetivo da
aprendizagem docente é a investigacdo de evidéncias
relacionadas ao desempenho ou as experiéncias dos
estudantes. Uma vez determinado o foco da aprendizagem
profissional, os lideres devem fazer escolhas perspicazes,
baseadas nas evidéncias, sobre a necessidade de um
programa, uma iniciativa ou uma intervencao. Se essa
necessidade for confirmada, entéo é preciso determinar
qual iniciativa especifica atende melhor as demandas

de aprendizagem dos professores e dos estudantes. A
educacéo é alvo constante de modismos, de modo que ndo
é facil selecionar intervencées baseadas em evidéncias e
adequadas as necessidades de aprendizagem de estudantes
e professores (Datnow, 2000).

Os lideres podem aumentar suas chances de obter
conteldos valiosos se solicitarem a potenciais provedores
avaliagdes de seus programas, ou se consultarem sites que
fornecem sinteses robustas das evidéncias sobre a eficécia

de diferentes intervengoes. A Best Evidence Encyclopedia
(www.bestevidence.org) reline meta-analises de pesquisas
relativas aos efeitos dos seguintes tipos de programas sobre o
desempenho dos estudantes: leitura elementar e secundaria,
leitura para leitores com dificuldades, programas de redacao,
programas para estudantes de inglés, matemdtica para os
niveis educacionais primario e secundario, ciéncias para os
niveis primario e secundario, e programas para a primeira
infancia. © What Works Clearinghouse (https://ies.ed.gov/ncee/
wwc/) lista todos os programas que atendem aos padroes

de eficécia exigidos pelo Departamento de Educacdo dos
Estados Unidos para o recebimento de financiamento federal.
Um terceiro site (www.blueprintsprograms.org) fornece um
registro de intervengdes comprovadas por experiéncias

para reduzir os comportamentos antissociais (por exemplo,
abuso de drogas e alcool, violéncia, bullying) e promover o
desenvolvimento saudavel dos jovens.

A aprendizagem profissional efetiva integra principios
tedricos e aplicagdes praticas. O desenvolvimento
profissional meramente com base em “dicas praticas” ndo
funciona, porque deixa os professores sem o conhecimento
sobre os principios subjacentes a pratica que permitem
desenvolver nocoes adaptativas (Hammerness et al,,

2005). Por outro lado, o conteudo tedrico desvinculado de
aplicagdes praticas e ilustragdes vivas também é ineficaz.
Quando os professores reclamam que o conteldo é muito
tedrico, eles ndo pedem menos teoria, mas, sim, menos
teoria desconectada dos problemas da sala de aula que
eles tentam resolver. O desenvolvimento profissional
efetivo transmite principios teéricos claros e oferece amplas
oportunidades para os participantes explorarem como
aqueles podem ser aplicados a seus proéprios contextos.

O uso de conhecimento especializado externo é outra
caracteristica do desenvolvimento profissional efetivo.
Externo, aqui, se refere a casos em que a lideranga do grupo
- seja ela um professor, um lider da escola, um mentor, um
facilitador ou um pesquisador — demonstra mais capacidade
de resolver ou prevenir os problemas de ensino do que

os demais membros do grupo. Nao é realista esperar que
professores com dificuldades semelhantes resolvam seus
problemas sem a ajuda de tais especialistas externos.

Quando a aprendizagem profissional ocorre em uma escola
ou em um grupo escolar afiliado a uma rede, o especialista
externo precisa, além da capacidade descrita acima, ter a
capacidade de promover uma colaboracdo continua e efetiva
entre os participantes. E necessaria uma facilitaco altamente
qualificada, na qual o lider seja capaz de

desafiar suposices e apresentar aos professores novas
possibilidades; desafiar as normas sociais pelas quais 0s grupos
colegiados operam onde quer que essas normas restrinjam a
aprendizagem profissional; e manter o foco nos estudantes e em
sua aprendizagem (Timperley, 2008, p. 20, tradugao livre).

Como atualmente grande parte da aprendizagem
profissional ocorre em comunidades dedicadas a essa
atividade, um desafio importante para os pesquisadores
consiste em identificar as praticas de lideranca que
constroem colegiados com foco no impacto do ensino
sobre a aprendizagem dos estudantes (Allen; Roegman;
Hatch, 2015; Dumay; Boonen; Van Damme, 2013).

Assim como os estudantes, 0s professores precisam de
multiplas oportunidades para aprender, ao experimentar
técnicas em suas proprias salas de aula, investigar seus
efeitos, modificar sua abordagem e repetir esse ciclo até que
seja alcancada uma melhoria nos resultados dos estudantes.
A ciéncia da aprendizagem adulta nao é diferente daquela
da aprendizagem infantil; portanto, quando sao necessarias
novas habilidades, a aprendizagem profissional deve ser
parte de um continuum, em vez de consistir em varias
oportunidades pontuais (Bransford; Darling-Hammond,;
LePage, 2005; Bransford; Brown; Cocking, 2000).

4.5 Garantir um ambiente organizado e seguro
(Dimensdo 5)

As praticas de lideranca pertencentes a Dimensdo 5 tém
como foco criar um ambiente fisico e social, no qual os
professores possam ensinar e os estudantes possam se
concentrar e desfrutar de sua aprendizagem. Visto de

uma perspectiva educacional e ndo de uma perspectiva
restrita de gestado de comportamento, o trabalho de se criar
uma escola segura e ordenada é fundamentalmente uma
questdo de aumentar o envolvimento fisico, emocional e
cognitivo dos estudantes, atendendo as suas necessidades
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de relacionamentos afetuosos e de controle, assim como
de sucesso em seu processo de aprendizagem (Wang;
Holcombe, 2010). O envolvimento dos estudantes com

a escola, em especial sua frequéncia, é muito afetado
pelo fato de a entenderem como segura em termos
fisicos e psicoldgicos, e por sentirem que a maioria de
seus professores se importa com eles (Bryk et al,, 2010).
Esse envolvimento também é influenciado pela solidez
dos lagos entre pais e escola (Bryk et al,, 2010).

A lideranga das escolas com melhor desempenho se
distingue nessa dimensao pelas altas expectativas sociais
integradas a rotinas disciplinares claras, justas e aplicadas

de maneira consiste. Também se distingue pelos altos

niveis de confianca entre estudantes, professores, lideres e a
comunidade de pais (Bryk; Schneider, 2002). Embora o efeito
médio dessa dimensdo de lideranca seja pequeno (Marzano;
Waters; McNulty, 2005; Robinson; Lloyd; Rowe, 2008), ela
fornece a base para todas as outras. Na auséncia de um
clima escolar propicio a aprendizagem, o desenvolvimento
educacional é improvavel (Sebastian; Allensworth, 2012;
Sebastian; Huang; Allensworth, 2017). Porém, ao atuar

em prol de um melhor ordenamento, os lideres sempre
devem ter em mente as finalidades educacionais. Se as
politicas e os procedimentos de gestao estudantil estiverem
desconectados da qualidade curricular e pedagdgica,

é provavel que isso resulte em um aumento de incentivos e
sangdes externas para forcar os estudantes a se envolverem
em atividades alienantes. Se, por outro lado, os lideres
entenderem bem a experiéncia que os estudantes vivenciam
nas aulas, o desenvolvimento de relacdes de confianca

entre professores e estudantes, e o papel do bom ensino

em promover o0 engajamento e o sucesso dos estudantes,

as politicas e os processos de gestao estudantil terdo mais
probabilidade de servir aos valores educacionais.

Escolas com rotinas claras e consistentes promovem a
aprendizagem, ao aumentarem as oportunidades dos
estudantes de adquirir novos conhecimentos. O conceito
de"oportunidades de aprendizagem”tem uma longa histéria
na pesquisa pedagdgica e é um preditor consistente do
desempenho estudantil (Muijs et al., 2014). Nosso uso do
conceito se refere a quantidade de tempo durante o qual

os estudantes estao engajados de forma cognitiva com o
curriculo em questéo. As oportunidades de aprendizagem
dos estudantes sao reduzidas pela auséncia, pela perda

de tempo no inicio e no final das aulas, e pelo mau
comportamento. Elas sdo aumentadas pela qualidade e pela
consisténcia das rotinas usadas para promover a frequéncia,
pelo inicio imediato das aulas e pelo comportamento focado
durante as licdes, bem como pelas caracteristicas do ensino
e do curriculo descritas nas Dimensdes 3 e 4.

5. Orientacoes futuras para pesquisas sobre impactos da lideranca

Nos ultimos 15 anos, ocorreram trés avangos principais na
pesquisa sobre o impacto da lideranca educacional nos
resultados estudantis. Em primeiro lugar, é necessario dizer
que, atualmente, a importancia da qualidade da lideranca
da escola para os resultados dos estudantes é incontestavel.
Isso foi estabelecido por estudos que empregaram medidas
de lideranca referentes a escola como um todo e aos
diretores, derivadas de levantamentos entre os professores.
Também se comprovou por meio de analises econométricas
que utilizaram as mais variadas medidas e técnicas
analiticas. Mais colaboracdes entre pesquisadores dessas
diferentes tradi¢cdes seriam inestimaveis para melhorar

a nossa compreensao sobre como reduzir os erros de
mensuracao que desafiam o estudo dos efeitos da lideranca.

Em segundo lugar, ocorreu um deslocamento do foco das
pesquisas do estudo do impacto de variados estilos de
lideranca para o estudo do impacto de conjuntos especificos
de praticas ou dimensdes de lideranca. Os novos estudos
consideram a lideranga como parte integrante do trabalho
educacional e, assim, revelam o que os lideres fazem

para impactar de maneira significativa os resultados dos
estudantes. As cinco dimensdes da pratica de lideranca
identificadas na meta-anélise de Robinson, Lloyd e Rowe

(2008), ou versdes semelhantes dessas dimensoes, continuam
a oferecer uma viséo geral muito Util sobre a complexidade
do trabalho dos lideres educacionais e das praticas de
lideranca que distinguem as escolas de maior e de menor
desempenho (Avenell, 2015).

O grande conjunto de evidéncias sobre a natureza e o impacto
de determinadas dimensdes da lideranca, na atualidade, tem
informado um terceiro desenvolvimento na drea — 0 Uso

de modelos multivariados sobre os caminhos pelos quais

os lideres das escolas causam impactos diretos e indiretos

nos resultados estudantis (Leithwood; Sun; Schumacker,
2019). Por exemplo: os lideres fazem uma diferenca maior
quando enfatizam a organizac¢do da escola, a qualidade do
ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento profissional

dos professores ou o relacionamento com as familias e a
comunidade? A pesquisa brasileira sobre esse ultimo caminho
é particularmente importante, dada a funcdo do diretor de

se engajar com a comunidade escolar.

Além das sugestdes para futuras pesquisas, mencionadas
acima, concluimos com algumas sugestdes especificas sobre
como obter mais informacdes sobre os impactos da lideranga
escolar nos resultados dos estudantes. Sao necessarias
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formas de mensurar toda a gama de resultados estudantis
incluidos nos documentos curriculares relevantes, para que
possam ser resolvidas as questdes a respeito do que se sabe
sobre o impacto da lideranca nos resultados académicos;
por exemplo, pode ser generalizado para parametros nao
académicos como o bem-estar dos estudantes na escola

e 0 amor pela aprendizagem.

Conforme indicado em nossa breve discusséo sobre anélises
econométricas recentes dos efeitos da qualidade do diretor,
a busca por impactos de lideranca pode ser dificultada

pela especificacdo incompleta e inconsistente de como as
praticas de lideranca influenciam os resultados estudantis. A
eficécia de tais préaticas pode depender de seu propdsito, de
sua frequéncia ou de suas qualidades especificas (Kyriakides;
Creemers, 2008). Por exemplo, a eficécia do fornecimento

de feedback pelos lideres aos professores pode depender

do propdsito que 0s primeiros associam a tal pratica. Em

um estudo realizado nos Estados Unidos, diretores cujas
observacdes e respostas em sala de aula foram motivadas
por objetivos de desenvolvimento tiveram um impacto mais
positivo nos resultados dos estudantes do que diretores cujo
feedback foi motivado por objetivos de responsabilizacdo
(Grissom; Loeb; Master, 2013). Essa descoberta sugere ser
improvavel que estudos sobre a frequéncia do retorno
(feedback) fornecido aos professores apresentem conclusoes
vélidas sobre o impacto dessa préatica de lideranca, se ndo
levarem em consideracao seu propésito.

No mesmo sentido, o impacto de muitas praticas de
lideranca nos resultados dos estudantes dependera da
presenca de certas qualidades, e ndo da frequéncia da
pratica. Conceituacdes sobre qualidade devem se basear nas
melhores teorias e evidéncias disponiveis sobre a pratica em
questdo. Isso requer uma abordagem interdisciplinar, com
pesquisadores da érea de lideranca familiarizados com a
literatura socioldgica, psicolégica e administrativa relevante
para as praticas em foco. Por exemplo, quando se trata de
praticas de lideranca da Dimensao 1, devemos deslocar nosso
foco de mensuracées dedicadas a determinar se os lideres

definem metas, ou 0 quanto sua atividade de definicdo de
metas é percebida por terceiros, de modo que se permitam
avaliacdes de especialistas que determinem se tais praticas
de estabelecimento de metas contam com as qualidades
que a teoria das metas considera propicias ao aumento de
desempenho. Da mesma forma, nas préticas de lideranca
da Dimensao 4, precisamos de dados sobre a comunidade
de aprendizagem e colaboracdo docente que captem
qualidades como as conexdes entre o que os estudantes
aprendem e a maneira como eles sdo ensinados. Em suma,
é importante que estudos futuros especifiquem se o impacto
de uma pratica de lideranca pode ser atribuido a seu
propdsito, a sua frequéncia ou a suas qualidades especificas.
Também é essencial que as medidas da pratica em questéo
estejam alinhadas com essa especificacéo.

Um desafio correlato diz respeito a fonte dos dados de
lideranca. Existem evidéncias de que as avaliagdes que

os professores atribuem a seus lideres, que s&o baseadas

em suas teorias tacitas de eficicia, ndo correspondem
necessariamente aos nossos melhores indicadores objetivos
de qualidade de lideranca (Di Liberto; Schivardi; Sulis, 2015;
Reid, 2014). Levantamentos sobre lideranca que coletam
dados de avaliacoes fornecidas por lideres e professores
padecem de problemas como variancia restrita (restricted
variance) e diversos tipos de erros de medicao (Burkhauser
etal, 2012). Assim, s&o necessarios mais estudos com
protocolos confidveis para se avaliar a qualidade das praticas
de lideranga com base em dados comportamentais ou dados
detalhados de entrevistas (Di Liberto; Schivardi; Sulis, 2015).

A medida que acumulamos conhecimento sobre o que
distingue as formas de lideranca de maior e menor qualidade,
a politica e a pratica de desenvolvimento de liderancas

se tornam mais direcionadas e baseadas em evidéncias.

O préximo desafio serd, entao, desenvolver programas

de pesquisa sobre as habilidades, os conhecimentos e as
disposicoes de lideranca necessarios para implementar toda
a gama de préticas de lideranca de alto impacto.
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Capitulo 3

Capitulo 3

Recursos de lideranca pessoal
para lideres escolares brasileiros

Katina Pollock®

Falar sobre as qualidades que fazem uma boa lideranca
escolar é dificil. Essa questdo — as competéncias que lideres
precisam possuir para ter éxito na fungao — tem sido discutida
predominantemente por estudiosos na América do Norte

e na Europa. Recentemente, no entanto, na América Latina
e no Leste Asiatico, o tema da lideranga escolar ganhou
forca nos circulos académicos. Em 2018, fui coautora de um
capitulo sobre esse tema para lideres escolares no contexto
chileno, com base em minha pesquisa realizada em Ontario,
Canada (Pollock et al., 2018). Embora existam comparagdes
Uteis a serem feitas dentro e entre paises latino-americanos,
é importante evitar as armadilhas da adocéo de uma lente

pan-americana, especialmente quando se discute o singular
contexto educacional brasileiro. Neste capitulo, utilizarei
meu recente capftulo em espanhol — e, especificamente,
minha experiéncia com o Quadro de Lideranga de Ontario
(Ontario Leadership Framework — OLF) — para discutir alguns
dos recursos de lideranga pessoal (RLP) considerados Uteis
por estudiosos e profissionais, bem como a importancia de
considerar o contexto ao se decidir quais RLP priorizar. No
capitulo chileno, o foco sdo os recursos cognitivos, sociais e
psicoldgicos; neste capitulo, expandirei esse foco para incluir
outra categoria fundamental de recursos: 0s recursos éticos.

Busca pela definicao de recursos de lideranca pessoal

Os pesquisadores demonstraram gue ter conhecimento,
habilidades e compreensdes gerais nao resulta
necessariamente em um lider escolar bem-sucedido: estes
também devem saber como e quando usa-los, e ter a
motivacao para fazé-lo (Leithwood; Sun; Pollock, 2017; Pollock
et al, 2018). Portanto, ndo é surpresa que pesquisadores

e profissionais tenham lutado para definir — e, finalmente,
usar — as nebulosas “coisas”fora do conhecimento e das
habilidades ao contratar e manter lideres escolares. No

Brasil, porém, o processo de contratagao desses lideres é
diferente de muitos outros paises: Com frequéncia, essa

é uma nomeacao politica, em vez de um processo de
candidatura e entrevista (Moreira; Rocha, 2018). Dito isso, uma
vez nomeados para o cargo, os lideres escolares brasileiros

Contexto

Sou uma pesquisadora da educacdo canadense e conduzi
a maioria das minhas pesquisas sobre lideres escolares
em escolas publicas de Ontario (Pollock, 2014; Pollock;
Hauseman, 2014; Pollock; Wang; Hauseman, 2017, 2017,
Pollock; Wang, 2018). Neste capitulo, apresento recursos

8 Universidade de Ontério Ocidental (Canada).

ponderam sobre como conduzir suas escolas de forma eficaz
e influenciar de maneira positiva a aprendizagem escolar.

N&o existe um consenso académico sobre o que constitui um
bom lider (Newton; Riveros, 2015) e ndo ha consenso sobre
como definir e priorizar recursos de lideranca pessoal (Pollock
etal, 2018). Ao longo deste capitulo, uso varios termos para
descrever os RLP: tracos, qualidades, atributos, disposicées,
caracteristicas e competéncias. Embora esses termos conotem
coisas semelhantes, muitas vezes — e problematicamente -,
eles também sdo usados para descrever uns aos outros. Por
consisténcia, vou me referir a essas qualidades pessoais como
recursos de lideranca pessoal ao longo do capitulo.

cognitivos, sociais e psicolégicos com base no Quadro de
Lideranca de Ontério (Institute for Educational Leadership,
2013). Fago isso ndo apenas por minha experiéncia na

area, mas também porgue a provincia de Ontéario é
constantemente classificada como tendo um dos melhores
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sistemas de ensino publico do mundo (OECD, 2018).
Atualmente, a quarta categoria de RLP, 0s recursos éticos,
nao consta no OLF, mas se apoia em pesquisas académicas
existentes na drea. Minha justificativa para incluir tal se¢do

é que as competéncias encontradas entre lideres éticos

sdo algumas das mais pesquisadas dentro dos recursos de
lideranca pessoal, com um volume de pesquisa e evidéncias
de longa data para apoiar a inclusdo desses recursos.

Diferentes tipos de recursos pessoais

No Quadro 1, abaixo, detalho os trés primeiros RLP e suas
praticas associadas, como atualmente constam no OLF
(Institute for Educational Leadership, 2013). No Quadro 2,
detalho uma quarta categoria, 0s recursos éticos.

No capitulo chileno (Pollock et al., 2018), foi detalhada a
fundamentacao académica para a inclusao de cada recurso
de lideranca pessoal e suas préticas relacionadas no contexto
de Ontério. Para o propdsito deste capitulo, descreverei de
forma breve a importancia de cada tipo de RLP, antes de
explicar minha fundamentac¢ao académica para a incluséo de
recursos éticos de lideranca pessoal para lideres escolares.

Recurso cognitivo

Segundo o OLF, recursos cognitivos séo conhecimentos de

um dominio especifico e habilidades de pensamento critico
que lideres escolares bem-sucedidos possuem e empregam
para liderar suas escolas de maneira eficaz (Pollock et al,, 2018).
Dado que a lideranga escolar contemporanea se tornou cada
vez mais estressante, dindmica e complexa (Pollock, 2014;
Pollock; Wang; Hauseman, 2015), os lideres escolares eficazes
precisam dispor de um escopo de conhecimento cognitivo
amplo e abrangente. Assim, o OLF estabelece a experiéncia em
resolucdo de problemas, o conhecimento de préticas escolares
e de sala de aula com efeitos diretos na aprendizagem dos
estudantes, bem como o raciocinio sistémico como os trés
principais recursos cognitivos para lideres escolares (para

a fundamentacdo académica sobre a importancia desses
recursos cognitivos para a lideranca escolar, ver Leithwood
etal, 2017; Moral et al,, 2018; Ryan, 2006; Shaked; Schechter,
2018; Spillane; White; Stephan, 2009).

Recurso social

Dado que liderar é um processo social (Ryan, 2006) e que
os diretores ndo trabalham de maneira isolada, os lideres
escolares precisam dispor de recursos pessoais sociais para
transitar de forma efetiva nas interacdes que mantém com
seus lideres formais e informais, pais, estudantes e membros

Em Ontdrio, a educacéo publica é de jurisdigao exclusiva
dos governos provinciais/territoriais — equivalente ao nivel
estadual no Brasil. O Canada ndo possui um departamento
federal de educacao. O processo de contratacdo de diretores
é detalhado e rigoroso, e, comparado ao Brasil, menos
politico. Para fins comparativos, inclui um Quadro que
delineia de forma breve as diferencas e as semelhancas
entre os contextos de Ontério e o brasileiro, com detalhes
importantes que aprofundarei em uma secao subsequente.

da comunidade (Pollock et al., 2018). Os recursos sociais
ajudam os diretores escolares a responder aos outros de
forma significativa e solidaria, a construir relagdes positivas e a
criar ambientes escolares positivos (Heifetz; Grashow; Linsky,
2009). Embora existam muitos recursos sociais que auxiliam
lideres escolares, os que o OLF identifica como o0s mais Uteis
sao: detectar emocoes, gerenciar emocdes e agir de forma
apropriada em termos emocionais (para a fundamentacéo
académica sobre a importancia desses recursos sociais para a
lideranca escolar, ver Berkovich; Eyal, 2015; Leithwood, 2012;
Pollock, 2014; Yamamoto; Gardiner; Tenuto, 2014).

Recursos psicolégicos

Os recursos psicologicos auxiliam os lideres escolares a
administrar os desafios experimentados no trabalho (Pollock
et al, 2018); atualmente, alguns destes recursos incluidos

nos quadros de lideranca determinam que um lider deve ser:
humilde, ambicioso, confiante, corajoso, resiliente e proativo
(Moral et al,, 2018). O OLF, especificamente, cita quatro
recursos que diretores escolares precisam usar para enfrentar
os desafios dos sistemas de ensino no século XXI: otimismo,
autoeficacia, resiliéncia e proatividade (para a fundamentacdo
académica sobre a importancia desses recursos psicolégicos
para a lideranca escolar, ver: Bandura, 2009; Braun et al,, 2011;
Byrne et al,, 2014; Yamamoto et al,, 2014).

Recursos éticos de lideranca

Nesta secdo, apresento um tipo adicional de recurso que, na
minha opinido académica, é fundamental para que os lideres
escolares influenciem suas escolas de forma eficaz e positiva, ndo
apenas em Ontario, mas também no Brasil e em outros lugares.
Estes sdo os recursos éticos de lideranca. Primeiro, eu explico de
forma breve o que a categoria envolve, antes de detalhar dois
recursos especificos (ou seja, a ética do cuidado e a éticada
comunidade) e as praticas associadas (ou seja, autoconhecimento
e consciéncia, tomada de decisdo ética; esforcar-se para conhecer
e entender 0s outros, engajar-se no didlogo continuo e criar féruns
que permitam ouvir todas as vozes).
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Quadro 1 - Recursos de lideranca pessoal no Quadro de Lideranca de Ontario

Tipo de recurso

Praticas associadas

Compreender e interpretar problemas.
|dentificar objetivos.
Experiéncia em Articular principios e valores.
resolucao de problemas | |dentificar restricoes.
Desenvolver processos de solucoes.
Manter a calma/confianca diante de problemas desafiadores.
Cognitivo Conhecimento das Condigoes técnicas/racionais.
praticas escolares e (?'e Condigdes emocionais.
sala de aula com efeitos Condicaes d o
diretos na aprendizagem | -ONdICOES G€ 0rganizacac.
dos estudantes Condicoes familiares.
Entender as conexdes densas, complexas e reciprocas entre
o diferentes elementos da organizacao.
Raciocinio sistémico _ o o
Prever e engajar a organizagao escolar em objetivos futuros e suas
consequéncias para a acao organizacional.
Reconhecer suas proprias respostas emocionais.
Detectar emocoes Discernir respostas emocionais em outros por meio de pistas
verbais e ndo verbais.
Refletir sobre nossas proprias respostas emocionais e suas
Social Gerenciar emocoes possiveis consequéncias.
Persuadir outros a refletirem sobre suas respostas.
Agir de forma Ser capaz de controlar as emogdes que guiam suas acoes.
emocionalmente Ser capaz de ajudar os outros a agirem com emocoes que sirvam
apropriada aos seus melhores interesses.
Esperar resultados positivos de nossos esforcos com frequéncia.
- Reconhecer a auséncia ou a presenca de oportunidades de
Otimismo R )
influéncia e controle diretos.
Assumir riscos positivos.
Acreditar em nossa capacidade de realizar uma tarefa ou
o alcancar um objetivo.
Autoeficacia o i o o
Como resultado da autoeficécia positiva, assumir riscos responsaveis,
Psicoldgico realizar esforcos substanciais e persistir diante do fracasso inicial.
Ser capaz de se recuperar ou ajustar-se facilmente as mudancas
Resiliéncia ou aos infortdnios.
Ser capaz de prosperar em circunstancias desafiadoras.
Ser capaz de estimular e gerenciar de forma efetiva grandes
Proatividade mudancas sob circunstancias complexas.
Mostrar iniciativa e perseveranca em promover mudancas significativas.

Fonte: elaboracéo propria.
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Quadro 2 - Recursos éticos de lideranga pessoal

Tipo de

Recurso Praticas associadas
recurso

. ) Autoconhecimento e consciéncia.
Etica do cuidado .
Tomada de deciséo ética.

Etico
Empenhar-se para conhecer e entender 0s outros.
Etica da comunidade Engajar-se em dialogo continuo.

Criar féruns que permitem ouvir todas as vozes.

Fonte: elaboragdo propria.

Em seu trabalho, os lideres nao estao separados de suas independentemente de género, status socioecondémico ou
perspectivas éticas: ao praticar e aplicar regras, regulamentos etnia. Sob a perspectiva da lideranca educacional, existem
e politicas, suas decisdes sdo fundamentadas por seu dois componentes fundamentais de uma ética do cuidado:
alinhamento profissional, organizacional ou politico, e/ou a) autoconhecimento e autoconsciéncia, e b) tomada de
suas origens familiares e comunitdrias (Ahmad; Gao; Hali, decisao ética.

2017). Além de aderir aos padrées e as praticas profissionais,

os lideres utilizam sua ética e seus valores pessoais para Autoconhecimento e autoconsciéncia. Para alcancar e
orientar sua tomada de decisdes profissionais e pessoais, melhorar o autoconhecimento e a autoconsciéncia, 0s
bem como sua pratica — um processo necessario em um lideres escolares devem refletir continuamente sobre sua
cendrio educacional em constante mudanca, no qual os prética (Begley, 2006). Os lideres escolares também devem
lideres devem cada vez mais equilibrar os interesses de seus entender a si mesmos e seus valores antes de constituir
estudantes, suas familias e suas comunidades. Portanto, os relacdes significativas (Branson, 2007). A autorreflexdo e o
recursos éticos dos quais os lideres escolares podem se servir autoconhecimento também podem ajudar os lideres a expor
para aumentar seus conhecimentos e discursos éticos sao conflitos entre suas crencas e suas praticas (Battiste, 2002),
essenciais em ambientes educacionais (Shapiro; Stefkovich, e permitir que articulem seu préprio autoconceito e seus
2016). Especificamente, s&o dois os recursos éticos a serem valores fundamentais (Lord; Hall, 2005).

considerados: a ética do cuidado e a ética da comunidade.
Decisées éticas. A tomada de decisdes éticas pode ajudar a
Etica do cuidado. O cuidado é um importante componente promover a igualdade e o bem-estar na escola, o que a torna

ético das relagdes, especialmente na educagéo (Noddings, parte integrante da préatica ética (Cherkowski; Walker; Kutsyuruba,
1984). Lideres atenciosos assistem aqueles ao seu redor e 2015). A tomada de decisdes éticas por lideres educacionais

se preocupam com seu bem-estar (Ciulla, 2009). Lideres significa utilizar um conjunto de principios equitativos que

que possuem uma ética do cuidado respeitam a dignidade capacitem todos os grupos de estudantes da escola ou do

e o valor inerente das pessoas (Stefkovich; Begley, 2007); sistema a aprender (Cherkowski et al,, 2015), identificar e desfazer
priorizam o bem-estar dos estudantes em uma variedade politicas e praticas injustas e excludentes, substituindo-as

de circunstancias (Stefkovich Begley, 2007). Liderar com por outras igualitdrias (Santamaria, 2014). Os lideres devem

uma ética do cuidado também pode ajudar a elevar o tomar decisdes com uma compreensao holistica da situacéo
engajamento e o desempenho dos estudantes. Como em questdo (DeMatthews, 2016) — decisdes enraizadas nos
destacou Toulouse (2016), os lideres devem dedicar o principios e na moral de suas instituicoes, de sua profisséo e
cuidado as necessidades de aprendizagem espiritual, fisica, de suas comunidades, bem como nos direitos dos individuos
intelectual e emocional dos estudantes — especialmente envolvidos (Shapiro; Stefkovich, 2016). Eles devem ter o
estudantes indigenas e marginalizados. Da mesma forma, conhecimento e a capacidade de reconhecer, entender e refletir
Bass (2012) observou como os lideres escolares podem sobre os diversos e concorrentes principios, valores e interesses
utilizar uma ética do cuidado para ajudar a construir de vérios membros da comunidade escolar, para atender melhor
uma educacdo mais igualitaria, criando um ambiente de aos interesses dos estudantes (Shapiro; Stefkovich, 2016).

aprendizagem positivo para todos os grupos de estudantes,
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Etica da comunidade. Uma ética da comunidade se
fundamenta na ideia de que a educacgao é um processo
comum que envolve lideres, estudantes, familias,
educadores e a comunidade para enfrentar desafios
escolares (Furman; Shields, 2005). Os lideres educacionais
desempenham um papel importante nesse processo
porque se reportam as comunidades e ndo as perspectivas
individuais. As habilidades associadas a ética da comunidade
incluem: a) esforcar-se para conhecer e entender os outros;
b) engajar-se no didlogo continuo; e ¢) criar féruns que
permitam ouvir todas as vozes (Furman, 2003).

Esforcar-se para conhecer e entender os outros. Quando os lideres
se esforcam para conhecer e entender outros individuos e
culturas, sdo capazes de rever suas pré-suposicdes sobre 0s
estudantes, suas familias e suas comunidades (Shields, 1999).
Fazé-lo é fundamental, pois a discriminacao baseada nessas
percepcdes incorretas pode afetar as politicas e as praticas
educacionais relacionadas ao sucesso estudantil (Mansfield;
Jean-Marie, 2015). Por exemplo, algumas familias podem ter
dificuldade em se envolver de maneira formal nos ambientes
escolares, pela impossibilidade de frequentar a tradicional noite
dos pais (Watt, 2016), ou por se sentirem marginalizadas em
termos culturais por estarem excluidas da maioria racial ou
socioecondmica (Milne, 2016). Os lideres devem agir de forma
ativa para buscar entender como as familias se sentem sobre
suas experiéncias com as escolas; ao apreciar diferencas culturais
sutis, os lideres podem tratar melhor dessas diferencas com os
estudantes e suas familias (Pérez Carredn; Drake; Barton, 2005).

Engajar-se em didlogo continuo. Para alcangar uma ética da
comunidade, é essencial que os lideres desenvolvam um

didlogo continuo - pratica que também pode ajudar a
alcancar visdes e objetivos escolares, bem como ajudar a
melhorar os niveis de desempenho dos estudantes e das
escolas em geral (Gorard; See; Davies, 2012). Além disso,

o didlogo permite que lideres, funcionéarios, estudantes

e familias reconhecam e entendam suas diferencas, o

que pode ajuda-los a enfrentar e passar a desconstruir
barreiras e injusticas sistémicas. Portanto, é fundamental —
especialmente em diferentes contextos — criar situagdes em
que todos possam participar do didlogo (Ryan, 2012). Quando
priorizam a comunicacao efetiva em suas escolas, os lideres
sao capazes de resolver conflitos a medida que surgem
(Canada, 2010). Para promover ambientes comunicativos, 0s
lideres devem estabelecer relacbes de confianca respeitosas
€ espagos seguros, Nos quais esses didlogos significativos
possam ocorrer e continuar (Canada, 2009, 2014).

Criar féruns que permitam que todas as vozes sejam ouvidas.
Os lideres devem criar espacos e condi¢des para que 0s
membros da escola e da comunidade se sintam capazes de
expressar suas opinioes e se entender uns aos outros. Isso
é especialmente importante para grupos marginalizados
(Northfield; Sherman, 2004). Mansfield e Jean-Marie
argumentaram que lideres escolares que incluem vozes
marginalizadas e promovem conversas corajosas podem
“transformar crengas e praticas sobre desigualdades
educacionais e melhorar a aprendizagem de todos os
estudantes” (Mansfield; Jean-Marie, 2015, p. 834). Os lideres
devem criar uma cultura escolar de modo que os pais,
tradicionalmente considerados “inacessiveis’, se sintam
confortaveis e bem-vindos (Watt, 2016).

Quais RLP os lideres devem priorizar? O contexto é importante

Como mencionei anteriormente neste capitulo, ha
semelhancas e diferencas marcantes entre os sistemas

de ensino de Ontario e do Brasil. Para os responsaveis

por identificar, recrutar, manter e facilitar a aprendizagem
profissional de lideres escolares (aspirantes e em exercicio)
no Brasil, o contexto nacional singular é uma consideracao
relevante. Existe um grande conjunto de pesquisas que
apoiam a ideia de que o contexto importa (Braun et al,, 2011;
Pollock; Winton, 2015). Embora certos estudiosos acreditem
que possa haver um conjunto universal de RLP que pode
ser aplicado de maneira independente do contexto — por
exemplo, o International Successful School Principal Project
usa uma estrutura que foi testada em 24 paises (Day, 2015)
-, Muitos pesquisadores argumentam gue o que varia é a

natureza de como os recursos sdo usados (Pollock et al.,, 2018).
Assim, os RLP identificados como importantes em Ontario
podem nao se alinhar de forma perfeita ao contexto brasileiro.
De fato, Moreira e Rocha (2018) documentaram uma lista de
atributos que professores da educagdo primaria observaram
em uma pessoa que exerce uma lideranga bem-sucedida
em sua escola. Desses atributos, 0s sete mais citados foram:
iniciativa (64%); carisma (60%); competéncia técnica (44%);
racionalidade (44%); capacidade de negociacéo (44%); ética
(44%); e capacidade de conciliagcao (44%),.

No Quadro 3, a seguir, apresento algumas das importantes
semelhancas e diferencas contextuais entre Ontério e o Brasil.
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Quadro 3 - Breve comparacgao dos contextos educacionais em Ontario e no Brasil

Caracteristica

Estrutura governamental

Federal, provincial/territorial, municipal.

Federal, estadual, municipal.

Estrutura escolar

Educacao pré-primaria (jardim de
infancia), educacao primaria, educacao
secundaria (K-12).

Educacao infantil, ensino fundamental (1°
a0 9°ano) e ensino médio (10°ao 12°ano).’

Responsabilidade legislativa
pela educacéo

Responsabilidade exclusiva dos governos
provinciais/territoriais.

Os municipios atuam prioritariamente
no ensino fundamental e na educacao
infantil; os estados e o Distrito Federal
atuam prioritariamente no ensino
fundamental e no ensino médio.

Principais requisitos de
formacao

Graduacao, cinco anos de experiéncia
docente, certificacdo em trés divisdes,
duas qualificacdes adicionais de
especialista ou honoris causa ou um
mestrado, e a conclusdo do Principals’
Qualification Program (Programa de
Qualificacdo de Diretores), que é oferecido
pelas universidades de Ontario, federacdes
de professores e associacdes profissionais.

Desde 1988, a contratacdo de professores
é realizada por meio de concurso publico.
Os diretores brasileiros também se
engajam na aprendizagem profissional,
que se concentra predominantemente
Nos aspectos tedricos, e Nao praticos, da
direcao e da gestao escolar, ou na melhoria
das escolas e/ou na qualidade do ensino.

Processo de contratagcao
para lideres escolares

Processo de inscricao que envolve a
candidatura aos postos, 0 envio de
portfélios, a verificacdo de referéncias
e entrevistas.

Ha quatro possibilidades (concurso
publico, indicacéo, eleicdo, processo
seletivo ou uma combinacdo de dois
ou mais). Segundo o IBGE* (2019),
aproximadamente 70% dos municipios
brasileiros realizam nomeacao politica.

Estabilidade de emprego

Muito estavel. Os diretores passam

por uma complexa avaliacdo de
desempenho projetada para promover
seu crescimento profissional. Existem
politicas em vigor para ajudar os diretores
a melhorarem seu desempenho, em vez
de rescisdo automatica. E dificil remover
um diretor de sua posicao, a menos que
haja circunstancias atenuantes e, ainda
assim, ha uma investigacao longa e
rigorosa a respeito.

Menos estavel. Dado que o posto de
diretor escolar é, na maioria dos municipios
e estados, uma nomeacao politica, os
diretores podem ser demitidos por outras
razées que nao seu desempenho.

Desenvolvimento curricular

Estabelecido em cada provincia.

O Brasil possui a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), desenvolvida pelo
governo federal e implementada por
todos os estados e municipios. As escolas
devem seguir as diretrizes da BNCC.

° Para verificar a equivaléncia dos niveis educacionais no Brasil e nos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (Palops), consulte o “Glossario de
terminologia curricular”do UNESCO-IBE, que apresenta a Classificagao Internacional Normalizada da Educacao (International Standard Classification of
Education - Isced), disponivel em: <https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000223059_por>.
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Caracteristica Ontario

Grau de autonomia
financeira

que recebem.

Pouca autonomia. Os diretores tém
pouco controle sobre o orcamento, mas
tomam decisdes sobre manutencao
escolar, reparos e contratagdes
paraprofissionais dentro do orcamento

(continuacao)
Brasil

Autonomia limitada. Os diretores tém
pouco controle sobre o orcamento, mas
tomam decisdes sobre manutencao

e reparos escolares. Professores e
funcionarios sao contratados e pagos
pelos municipios.

Papel na contratacao de

T Papel limitado. Sem papel.
Percentual da populacao
atendida por escolas 94% 80%

publicas

63% do sexo feminino.

- 36% do sexo masculino.
Principais dados
demogréficos sobre os
diretores

bacharelado.

|dade média entre 45 e 54 anos.
Principalmente de cor branca.
Muitos concluiram mestrado, além de

75% do sexo feminino.

25% do sexo masculino.

|dade média de 45 anos.

88% concluiram curso de gestao escolar.

Fontes: Informagées sobre Ontério baseadas em Pollock (2014) e informagdes sobre o Brasil baseadas em Moreira; Rocha (2018), Mariano et al. (2016).

O Quadro 3 demonstra que Ontario e Brasil apresentam
diferencas contextuais importantes, indicando que, embora
tratem de RLP semelhantes, ambos priorizam e contam com
diferentes recursos pessoais em seu trabalho. Em Ontério,
professores aspirantes devem se engajar em uma ampla
aprendizagem profissional antes de serem considerados aptos
para a direcdo escolar. Como observado no Quadro 3, os
aspirantes ao cargo de diretor precisam nao apenas cumprir as
qualificacdes para a certificacdo de professores de Ontdrio, como
também devem ter pelo menos cinco anos de experiéncia
docente, qualificacdes adicionais de mestrado ou especializacéo,
e devem concluir o Programa de Qualificacéo de Diretores,

que inclui 12 mddulos de aprendizagem e um estagio. A

maior parte desse treinamento preparatorio se concentra em
aspectos da lideranga instrucional. Mesmo depois de concluir
todos os requisitos para elegibilidade, néo ha garantias de que
um aspirante a diretor obterd o emprego. Em primeiro lugar, os
diretores de Ontdrio devem se candidatar a postos de emprego
que exijam o envio de portfélios, submeter-se a verificacdo

de referéncias; entao, se forem pré-selecionados, eles sao
submetidos a uma entrevista.

Além disso, a educacdo em Ontério é uma responsabilidade
provincial e territorial, o que significa que a maioria das
decisdes sdo tomadas no dmbito da provincia. Geralmente,
o Ministério da Educacdo de Ontério estabelece politicas
associadas a financiamentos: a provincia aloca fundos aos
conselhos escolares distritais, que, por sua vez, os alocam

as escolas. Dessa forma, os conselhos escolares distritais

implementam essas politicas e programas nas escolas
dentro de suas jurisdi¢des, e os diretores sdo responsaveis
por executar essas decisdes com um orcamento sobre o
qual eles tém pouco controle. Do orcamento que recebem,
eles tomam decisdes sobre manutengdo escolar, reparos e
contratacdo de pessoal de apoio. E importante ressaltar que
o curriculo é desenvolvido no ambito provincial e, portanto,
é centralizado: todas as politicas curriculares estdo sujeitas a
uma revisao a cada sete anos, que inclui uma consulta aos
atores interessados (stakeholders). Embora os diretores de
Ontério sejam responsaveis por apoiar a implementagéo do
curriculo publico, o desenvolvimento curricular ndo é uma
parte central de seu papel.

Em geral, o contexto brasileiro diverge em quatro areas
importantes: a) modelo de educacao/aprendizagem
profissional; b) processos de contratacdo; ¢) desenvolvimento
curricular; e d) responsabilidade dos érgéos governamentais
pela educacdo. Com base nessas diferencas, os lideres
escolares brasileiros provavelmente precisam de estratégias
diferentes para obter sucesso em seu contexto educacional.
Isso esta refletido nos dados coletados por Moreira e Rocha
(2018): qualidades como carisma, iniciativa, competéncia
técnica e negociagédo. A aprendizagem profissional

e a formacédo necesséria para os diretores de Ontério
concentraram-se, principalmente, no aperfeicoamento

da lideranca instrucional para melhorar os resultados dos
estudantes; ao contrario de Ontério, o desenvolvimento
profissional dos diretores brasileiros parece se concentrar
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em questdes mais tedricas do que préticas (Mariano et al,,
p. 448), e indica que, provavelmente, como individuos, eles
dependem muito de seus préprios instintos e habilidades.
Isso ndo significa que sejam menos qualificados, muito
pelo contrério — significa que confiam e priorizam seu
proprio arcabouco de recursos de lideranca pessoal para
obter éxito em seu papel. Ao contrario dos diretores de
Ontério, os lideres escolares brasileiros trabalham em
contextos escolares locais, muitas vezes sem estabilidade
empregaticia, 0 que exige altos niveis de criatividade e

Conclusao

Como demonstrei ao longo deste capitulo, os RLP sdo
essenciais, mas a forma como sdo utilizadas depende do
contexto. Além disso, 0s contextos estdo em constante
mudanca, o que significa que os RLP e as formas como
eles sao usados e priorizados necessariamente também

se alteram. Os RLP nao sdo simples e bem definidos - na
verdade, muitas vezes sua descricao é complexa —, mas
isso ndo significa que nao sejam importantes para todos 0s
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Capitulo 4

Capitulo 4

Contratacao, alocacao e retencao do diretor escolar

Jason A. Grissom - Vanderbilt University

1. Introducao

Diretores eficazes sdo essenciais para o desempenho e

para o aprimoramento da escola. O diretor cumpre vérias
funcdes-chave, incluindo o estabelecimento de metas

da escola, a construcdo de sua cultura, a lideranca de seu
programa de ensino e a tomada de decisdes sobre 0s
professores que s&o contratados e 0s que sdo mantidos,
entre outras funcées de recursos humanos (ver Cannata

et al. 2017, Cohen-Vogel, 2011; Grissom; Bartanen, 2019;
Hallinger; Heck, 1998; Rutledge et al,, 2008). Pesquisas
vinculam principios efetivos a maior satisfacdo do professor,
maior retenc¢ao de professores, melhores climas de
aprendizado e indices mais elevados de desempenho dos
estudantes, entre outros resultados (Boyd et al., 2011; Coellj;
Green, 2012; Grissom, 2011; Grissom; Kalogrides; Loeb, 2015;
Grissom; Loeb, 2011; Sebastian; Allensworth, 2012; Supovitz;
Sirinides; May, 2010). Assim, é de suma importancia para o
sucesso de uma escola o diretor que serd escolhido para
lidera-la — e se ele ou ela permanecera |a.

Este capitulo se concentra no que sabemos sobre a
contratacdo — incluindo os processos de recrutamento,
selecdo e alocacdo — e a reten¢do dos diretores. Nosso
objetivo é resumir pesquisas recentes sobre esses temas,
particularmente as gue aproveitam conjuntos de dados
administrativos e de pesquisa longitudinais para estudar
os lideres, a medida que eles entram, circulam e deixam o
sistema escolar publico de educagéo basica.

Esses sistemas de dados estdo se tornando mais comuns
nos Estados Unidos, pafs cujos estados retinem informacées
detalhadas sobre seus educadores ao longo do tempo,
vinculando essas informacdes aos dados dos estudantes
em seus respectivos niveis educacionais e outras fontes

de informacao, bem como disponibilizando os dados para
fins de pesquisa. Minha prépria pesquisa, principalmente
no estado do Tennessee, por meio de uma parceria com

o Departamento de Educacdo do Tennessee, utilizou duas

décadas de dados de aproximadamente 1,8 mil escolas
desse estado para se aprofundar nas questdes relativas a
mobilidade de lideres. Eu uso essa pesquisa ao longo do
capitulo. O outro trabalho que discuto também vem do
contexto norte-americano, que é minha especialidade e
onde a disponibilidade de dados facilitou um entendimento
mais profundo a respeito da contratacao e da retencdo de
diretores. Mais tarde, descrevo algumas maneiras pelas quais
esse trabalho talvez seja de interesse geral para outros pafses.

A contratagdo e a retencdo sdo partes integrantes da
competéncia geral de um distrito' escolar, ao que pode ser
chamado de gerenciamento do talento de diretor, quer dizer, o
processo de desenvolver e alocar lideres fortes dentro de um
distrito. Outros componentes podem incluir a preparacao,

a avaliacdo e a oferta de treinamento e suporte em servico
aos diretores, para melhorar seu desempenho (ver George W.
Bush Institute, 2016). Ndo analisarei diretamente o trabalho
sobre esses topicos, exceto quando eles se cruzam com as
pesquisas sobre contratacdo e retencdo, mas quero destacar
que os distritos escolares — assim como os municipios e 0s
estados — se beneficiam ao abordar esses componentes
como um sistema conectado, no qual cada um contribui para
a construcao da capacidade de lideranca nas escolas.

Na préxima secdo, comeco com a observacgao de que, nos
Estados Unidos, diretores efetivos ndo sdo distribuidos de
maneira equitativa pelas escolas. O que quero dizer é que
os diretores mais qualificados e com melhor desempenho
sao encontrados nas escolas com menor pobreza e

melhor desempenho, um padrao facil de se prever com
um modelo simples do mercado de trabalho de diretores.
Devido a importancia central da lideranca da escola para o
desempenho escolar, essa alocacdo de lideres mais eficazes
nas escolas com mais vantagens reforca ainda mais as
desigualdades nos resultados entre as escolas com mais ou
menos necessidades. Enquanto discuto, diferentes padroes

19 Nota da revisdo técnica: no caso dos Estados Unidos, o distrito é responsavel pela contratacéo e pela reten¢do dos diretores. No caso do Brasil,
poderiamos fazer o comparativo com os municipios ou os estados. Optamos por manter a tradu¢ado como distrito para refletir o contexto em

que foram desenvolvidas as pesquisas.
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de contratacdo e retencdo em escolas de alta e baixa pobreza
impulsionam essa alocagao, o que destaca a importancia nao
apenas de melhorar as principais préticas de contratacéo e
retencdo em geral, mas principalmente em escolas de alta
caréncia. As secdes subsequentes deste capitulo investigam

2. A alocacao desigual dos diretores

2.1 Um modelo simples de mercado de trabalho prevé
alocagdo desigual

Dada a importancia dos diretores das escolas, uma pergunta
importante que fiz na minha pesquisa é se os diretores de
alto desempenho estéo distribuidos de forma equitativa pelas
escolas. A equidade pode ser definida de maneiras diferentes.
Nesse contexto, defino uma distribuicdo equitativa de diretores
como aquela em que as escolas com maior concentragdo

de estudantes de baixa renda tém uma lideranca cuja
qualidade é, em média, tdo alta quanto a qualidade da
lideranca em escolas com estudantes que apresentam menor
concentracdo de renda. Podemos dizer que a distribuicdo é
ainda mais equitativa nos casos em que as escolas de baixa
renda — que provavelmente se beneficiam ainda mais da

boa lideranca (Grissom, 2011) — tendem a ser lideradas por
profissionais com desempenho ainda maior do que os lideres
de escolas de alta renda.

Os economistas da educacdo apontariam que os diretores
das escolas sdo funcionarios de um mercado de trabalho e,
portanto, que um modelo simples desse mercado pode nos
ajudar a entender por que os diretores provavelmente nao
sao classificados de maneira equitativa (ver Grissom; Viano;
Selin, 2016). Nesse modelo, as escolhas dos diretores sobre
onde eles querem trabalhar séo uma funcao da compensacéo
total que um emprego oferece. E importante ressaltar que

a compensacao total inclui beneficios pecunidrios de um
emprego, como saldrio e outros beneficios monetdrios, como
seguro de saude, além de beneficios ndo pecunidrios, que sao
0s outros fatores que afetam a satisfacdo (ou a utilidade) que
um trabalhador obtém do trabalho, frequentemente descrito
como condicdes de trabalho. Os diretores desejam trabalhar
em empregos Nos quais esse conjunto de beneficios
pecuniarios e Nao pecuniarios seja maior. Ao se manter outros
fatores constantes, os saldrios mais altos tornam os empregos
mais desejaveis, assim como melhores condi¢des de trabalho
- que normalmente sao associadas ao trabalho em escolas
de maior renda e melhor desempenho —, mais recursos e
maior apoio da comunidade local. Obviamente, os mercados
sao bilaterais, e as preferéncias dos empregadores também
sdo importantes. As escolas ou os distritos que contratam
novos diretores provavelmente querem o diretor mais eficaz
que conseguirem. Como as escolas de renda mais alta sao
mais atraentes, provavelmente elas terdo mais diretores

0 que se sabe sobre contratacao, selecéo, alocacéo e retencdo
de diretores, baseando-se em um conjunto cada vez maior de
pesquisas de alta qualidade sobre esses tépicos. A secao final
termina com implicacdes e uma discussao sobre o que mais
é necessario saber nessas areas.

buscando emprego 14 e, portanto, sdo mais propensas a ter
acesso a lideres eficazes do que as escolas de baixa renda. E a
atratividade dessas escolas significa que esses lideres eficazes
também tém menores probabilidades de sair.

2.2 Mensurar a eficdcia do diretor e o status da
composicdo da escola

Esse modelo simples prevé que escolas desafiadoras e com
altas necessidades tém menores probabilidades de ser
lideradas por diretores eficazes, mas como se pode saber
se essa previsdo é valida?

Para testar essa conjectura, é necessario ser capaz de
mensurar as caracteristicas de escolas consideradas de altas
necessidades e o desempenho do diretor. Dado os desafios
historicos e persistentes relacionados aos recursos, ao
pessoal e a outras questdes associadas ao atendimento de
altas concentragdes de estudantes de baixa renda, de baixo
desempenho e de diferentes grupos étnicos, os estudos
costumam usar a parcela da matricula desses estudantes
como uma indicacdo para as necessidades da escola. Em
minha pesquisa, mensuramos a necessidade escolar pela
fracao de estudantes elegiveis para o programa de almoco
subsidiado nos Estados Unidos, uma medida comum de
pobreza dos estudantes, a fragao de estudantes negros e
hispanicos que uma escola atende, e a média das notas nas
avaliagbes de larga escala. Essas trés medidas séo, em geral,
altamente correlacionadas.

E dificil mensurar o desempenho do diretor, principalmente
em escala. Inferir os impactos dos diretores nas escolas a
partir do aumento do desempenho dos estudantes, por
exemplo, é dificil por vérias razdes (ver Grissom; Kalogrides;
Loeb, 2015). Na minha pesquisa, mensurei o desempenho
do diretor de varias maneiras, mas vou me concentrar aqui
em duas delas. Nos meus estudos de lideres, usei a Pesquisa
de Escolas e de Pessoal (Schools and Staffing Survey — SASS),
uma pesquisa de uma amostra representativa em ambito
nacional de diretores e professores dos Estados Unidos,
realizada aproximadamente a cada quatro anos pelo Centro
Nacional de Estatisticas da Educagao. Com a SASS, usei itens
de pesquisa de professores que pedem a outros professores
para avaliar varias caracteristicas da qualidade da lideranca
em sua escola (por exemplo, se ‘o comportamento da
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administracdo da escola em relagdo a equipe é favoravel e
encorajador”). Em minha pesquisa de professores no estado
do Tennessee, usei medidas semelhantes coletadas por meio
da enquete anual de educadores do estado, que é aplicada

a todos os professores de 18. Nos dois casos, esses itens
podem ser combinados em uma escala geral que capta as
percepcdes dos professores sobre a qualidade da lideranca
em suas escolas. Tais medidas sdo muito menos especificas
do que as medidas captadas pelos professores com o uso

de instrumentos mais aprofundados, como a Avaliacdo de
Lideranga em Educacdo Vanderbilt (Vanderbilt Assessment of
Leardership in Education — VAL-ED). No entanto, elas fornecem
uma medida geral da eficacia do lider, do ponto de vista

do professor, que pode ser Util na avaliacdo de padrées de
lideranca nas escolas.

Minha pesquisa no Tennessee fez uso de uma segunda
fonte de informacdes sobre o desempenho dos diretores:
classificacdes dos supervisores sobre a prética dos diretores,
que o estado exige que seja dada a todos os diretores a
cada ano desde o ano letivo de 2011-2012, como parte

do sistema de avaliacdo da educagdo em todo o estado.

O sistema de classificacdo de praticas do Tennessee faz parte
de uma “nova onda” de avaliacdo de diretores nos Estados
Unidos, que tem como objetivo captar com mais rigor as
habilidades e os comportamentos dos diretores como um
veiculo para feedback, aprimoramento e responsabilizacao.
Os supervisores avaliam os diretores em aproximadamente
20 indicadores usando uma rubrica de avaliagdo padronizada,
que garante alguma consisténcia nas classificacdes entre

as escolas. As praticas consagradas na rubrica sdo definidas
pelos padrdes de lideranca do estado e sdo organizadas em
dominios, como lideranca instrucional e gerenciamento de
recursos. Estudos com base nas classificacdes dos diretores
encontram evidéncias de sua validade como medidas de
eficacia dos lideres escolares (Grissom; Blissett; Mitani, 2017).

2.3 Evidéncia empirica de alocagdo desigual

Com base nas medidas referentes as necessidades da escola
e do desempenho do diretor, em um estudo publicado
recentemente, meus coautores e eu mostramos que 0s
diretores sdo realmente distribuidos de maneira desigual
entre as escolas (Grissom; Bartanen; Mitani, 2019). No
Tennessee, as escolas de alta caréncia — ou seja, aquelas com
as maiores concentracdes de pobreza, que atendem o maior

numero de estudantes negros e hispanicos e com as menores
pontuagdes de matematica e leitura — tém probabilidades
muito maiores de empregar diretores iniciantes (ou seja,
aqueles que estao no primeiro ano de seu cargo), diretores
que sdo novos na escola e aqueles que obtiveram menor
pontuagao no exame de licenciatura de diretor exigido pelo
estado. Por exemplo, apenas 9% dos diretores das escolas
localizadas no quintil superior do desempenho académico
$a0 NOvVos em um ano padrao, em comparagao com 13%
dos diretores das escolas localizadas no quintil inferior do
desempenho académico — e a diferenga nas notas dos exames
de licenciatura é quase metade do desvio padrdo. Quando
voltamos para classificacdes feitas pelos supervisores,
observamos padrdes semelhantes, com diretores de escolas
de maior nivel socioecondmico (NSE) e alto desempenho
recebendo classificagdes muito mais altas de sua prética; e
esse mesmo padréo se reflete nas classificacdes de qualidade
de lideranca baseadas em pesquisas dos professores. E
importante ressaltar que esses padrdes sdo evidentes nas
escolas urbanas, suburbanas e rurais. De fato, as escolas
rurais que apresentam caréncia acentuada no Tennessee
tém enfrentado talvez os maiores desafios de lideranga.

Quando replicamos a anélise do Tennessee com a SASS,
descobrimos que esses mesmos padrdes, geralmente,

se aplicam no ambito nacional. Nos Estados Unidos, os
diretores de escolas de menor NSE s&o os menos experientes,
passaram o menor ndmero de anos em suas escolas atuais e
sao mais mal classificados pelos professores. Nacionalmente,
28% dos diretores de escolas que atendem mais de 80%

de estudantes de baixo NSE estdo nos primeiros trés anos
como diretor, em compara¢do com apenas 20% nas escolas
que atendem a menos de 20% de estudantes de baixo NSE.
A diferenca nas classificacbes de lideranca dos professores
nessas escolas é de cerca de um quarto de um desvio padréo,
uma lacuna muito grande.

A alocagdo desigual pode ocorrer por meio de dois canais
principais: diferencas na contratacdo ou na alocagao de
diretores entre escolas de alta e baixa necessidades; e
diferencas na rotatividade de diretores. Em nossa pesquisa,
ambos os mecanismos contribuem para os padroes que
observamos (Grissom; Bartanen; Mitani, 2019). Essas relacoes
fornecem uma justificativa para examinar o que sabemos
sobre contratacédo, alocacéo e retencdo do diretor, o que
discuto nas se¢bes subsequentes.
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3. Recrutamento, contratacao e alocacao de diretores

3.1 Desigualdades na contratagdo

As escolas e os distritos tém claro interesse em recrutar e
contratar lideres eficazes. Presumivelmente, esses incentivos
s&o ainda maiores em escolas com alto indice de pobreza ou
baixo desempenho, nas quais as necessidades de lideranca
sdo ainda maiores.

Infelizmente, a andlise do Tennessee e os dados de pesquisas
representativas em ambito nacional sugerem que essas
escolas contratam diretores menos qualificados do que as
escolas mais favorecidas (Grissom; Bartanen; Mitani, 2019).
No Tennessee, por exemplo, os diretores contratados para
preencher postos em escolas de baixo NSE tém um ano a
menos de experiéncia em administracao escolar do que
aqueles contratados para preencher os postos em escolas
de alto NSE. Esses diretores também recebem classificacdes
muito mais baixas de professores e supervisores no
primeiro ano de seu cargo. Talvez ainda mais revelador, em
relacdo as suas praticas, seja o fato de que eles também
recebem classificacdes mais baixas de seus superiores em
seu trabalho anterior (normalmente, como assistentes de
diretor) do que os novos diretores de escolas de alto NSE.
Isso sugere que os distritos escolares selecionam diretores
para escolas vulnerdveis que ja tém evidéncias de menor
desempenho de lideranca. Esses padrées podem refletir
desafios na identificacdo e no recrutamento de lideres de
alto desempenho para escolas de alta vulnerabilidade, bem
como sugerir a importancia da implementacgéo de politicas e
préticas para ajudar essas escolas a atrair diretores eficazes.

Em vez de politicas e préticas cuidadosas destinadas a identificar
de forma sistemdtica os futuros diretores de alta qualidade,
normalmente, o recrutamento de lideres nos Estados Unidos

se baseia na identificacdo informal, conhecida como tapping
(indicagao), pela qual os lideres recomendam aos professores,
OU a outras pessoas em suas escolas, que eles devem almejar

a lideranca escolar. Infelizmente, enquanto os estudos sobre
indicagdes mostram que os diretores tendem a identificar
professores que assumiram responsabilidades de lideranca,

eles também mostram que os diretores tendem, de maneira
desproporcional, a indicar homens e professores com quem eles
compartilham a mesma raga/cor'' (Myung; Loeb; Horng, 2011),
o que provavelmente reforca a super-representacao de homens
brancos nos cargos de diretores.

3.2 O desafio de selecionar lideres eficazes

Um grande desafio para auxiliar as escolas — inclusive as de
baixo NSE — na selecdo de um lider eficaz é que a pesquisa

identificou relativamente poucos marcadores de eficacia futura
disponiveis para 0 momento em que é tomada uma decisao
de selecdo. As pontuacdes nos exames de certificacdo de
diretores, por exemplo, parecem correlacionar-se muito pouco
com as medidas de desempenho quando o diretor estd no
cargo (Grissom; Mitani; Blissett, 2017). H& quanto tempo um
lider em potencial é professor em sala de aula, a seletividade
da instituicdo de graduagdo em que estudou e as informacoes
semelhantes que normalmente podem ser observadas na
solicitagdo de um emprego de diretor também parecem ter
pouco poder preditivo (Clark; Martorell; Rockoff, 2009). Com
poucas ferramentas disponiveis para prever quem se destacara
no trabalho, os distritos escolares podem néo ser capazes de
contratar lideres eficazes, mesmo quando pretendem fazé-lo.

Estudos identificaram alguns fatores que preveem a eficécia
do diretor. Em média, os diretores mais experientes sao mais
efetivos do que os diretores menos experientes (Grissom;
Blissett; Mitani, 2018), o que sugere que contratar alguém
com experiéncia em gestao escolar normalmente produzird
melhores resultados do que contratar alguém novo para o
trabalho. Ha também evidéncias de que os diretores que
participaram de programas de preparacdo para lideranga de
alta qualidade, oferecidos por universidades, continuam a ser
mais efetivos (Ni et al.,, 2017), embora seja dificil identificar
quais programas de preparac¢ao sdo de alta qualidade
(Grissom; Mitani; Woo, 2019). No entanto, outras medidas
projetadas de forma ostensiva para captar a eficacia futura
podem conter poucos sinais.

Em um artigo recente, meus coautores e eu mostramos

que diretores que anteriormente eram professores de alto
desempenho ou assistentes de diretor sdo mais propensos

a ter sucesso no papel de diretor (Grissom; Woo; Bartanen,
2018). Os diretores que tiveram maior “valor agregado”no
desempenho dos estudantes também foram mais eficazes
quando eram professores. E os diretores que tiveram sucesso
em uma escola tém maiores probabilidades de sucesso
quando se transferem para outra (Coelli; Green, 2012; Grissom;
Kalogrides; Loeb, 2015). Tomamos essas evidéncias para sugerir
de maneira enfatica que, ao decidir sobre quem contratar

para uma funcédo de diretor, o melhor sinal que as escolas e os
distritos obtém sobre se a pessoa serd bem-sucedida é o grau
em que o aspirante a diretor demonstrou alto desempenho em
funcdes anteriores no sistema educacional, particularmente
em papéis de lideranga educacional.

Os estudos sobre as praticas de contratacao de diretores
sugerem que os superintendentes distritais ou outros
envolvidos nas decisdes de contratacdo também tentam

""" Nota da revisao técnica: este estudo utilizou a classificacado adotada pelo IBGE de cor/raga, com cinco categorias: branco, pardo, preto, amarelo e
indigena - as mesmas categorias utilizadas pelo INEP nos questiondrios do SAEB.
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avaliar as habilidades e os comportamentos dos candidatos
pelo processo de contratacdo. Em um estudo, os funcionarios
responsaveis pela contratacao relatam que os atributos

com 0s quais eles mais se preocupam NO Processo sao:
habilidades de comunicagdo, orientagdo centrada no
estudante, habilidades pessoais e conhecimento de ensino
(Palmer, 2016). Normalmente, eles coletam informacdes
sobre os atributos dos candidatos por meios tradicionais,
como curriculos, respostas a redacdes e entrevistas, as quais,
segundo a pesquisa, podem ter validade para avaliacéo
preditiva minima. Em um estudo de Palmer (2017), os
superintendentes relataram pouco uso de avaliagdes
intencionais das capacidades dos candidatos (por exemplo,
por visitas ao local ou avaliacdo de determinadas praticas) no
processo de contratacdo, e tenderam a confiar muito mais
em suas proprias percepgdes ou intuicao.

3.3 Recrutamento, contratacdo e alocacgdo eficazes

Apesar dos apelos para que os distritos escolares
implementem praticas de alta qualidade para a selecdo

e o recrutamento de diretores, existem poucas pesquisas
rigorosas que vinculam préaticas especificas aos resultados
do desempenho do diretor ou da escola (George W.

Bush Institute, 2016). No entanto, evidéncias emergentes
de estudos de caso de distritos que implementam
procedimentos inovadores de recrutamento e selecdo
apontam para praticas promissoras. Essas evidéncias sugerem
que contrarrelatos de abordagens tipicas de contratagdo de
diretores, processos criteriosos de recrutamento e selecao
que visam a coletar de forma sistematica as evidéncias
especificas alinhadas aos padrées de desempenho ou
competéncias baseadas em pesquisa podem produzir
bancos de candidatos a diretor de maior qualidade.

Vou destacar exemplos de duas pesquisas. A primeira é a
pesquisa do New Schools Venture Fund (NSVF, 2008) sobre
praticas promissoras utilizadas por quatro organizagdes que
fundou, incluindo trés organizacdes de gestao de escolas
charter e uma organizagao, a New Leaders, que se concentra
em recrutar de maneira seletiva e preparar de forma rigorosa
os lideres para as escolas urbanas. Uma recente avaliagao em
larga escala, do programa New Leaders da RAND Corporation,
mostrou que as escolas lideradas por diretores recrutados

e treinados pela organizagdo superaram um conjunto de
escolas comparadas, medida pelo desempenho e pela
frequéncia dos estudantes (Gates et al,, 2019a).

O trabalho do NSVF destaca a importancia de se definir
claramente as habilidades e os talentos que sao necessarios
para a lideranca escolar bem-sucedida no contexto local

e, em seguida, de se projetar critérios de selecdo atrelados
a essas habilidades e talentos especificos. O programa

New Leaders avalia competéncias em quatro areas: crencgas
e orientagao, ensino e aprendizagem, gerenciamento

estratégico e qualidades pessoais. Também traca a linha
entre as habilidades que sdo “treindveis”— isto é, que podem
ser ensinadas, inclusive no trabalho —, como a capacidade
de fornecer um bom feedback, entre outras, como crencas
profundamente enraizadas (por exemplo, “todas as criangas
podem aprender”) que ndo podem ser facilmente ensinadas
e, portanto, devem ser selecionadas. O programa New Leaders
também enfatiza outros tracos “inegociaveis’, como forte
conhecimento de ensino e aprendizagem, com 0s quais 0s
possiveis diretores devem entrar em seu programa, dada a
sua importancia para uma lideranca forte.

Apos identificar critérios de selecdo claros, os programas
projetam processos de selecdo multimodais a fim de obter
informacdes dos aspirantes a diretor, para que possam ser
avaliados com base nesses critérios. Esse processo pode
incluir o desenvolvimento de rubricas em avaliagdo para
delinear desempenhos baixos, médios e altos com base nos
critérios identificados. Os componentes dos processos de
selecao identificados pelo NSVF incluem: aplicar entrevistas
com perguntas escolhidas propositadamente; fazer com
que o candidato forneca feedback a um professor apds

a observacdo de uma aula; solicitar aos candidatos que
analisem os dados dos estudantes e desenvolvam um plano
de melhoria com base nos dados; e oferecer aos candidatos
oportunidades para analisar e responder a estudos de caso
com cenarios dificeis.

O segundo exemplo vem da Principal Pipeline Initiative (PPI)
da Wallace Foundation. A PPl forneceu grandes doagdes
(variando de US$ 7,5 milhdes a US$ 12,5 milhdes em cinco
anos) a seis distritos escolares urbanos para melhorar a
lideranca das escolas, ao redefinir as expectativas de funcoes
e alinhar a selecéo, 0 apoio e a avaliacdo a essas expectativas;
reimaginando a preparacao pré-servico; implementando
processos seletivos rigorosos de contratagédo e alocagéo;

e melhorando a avaliacdo e o suporte no trabalho. Uma
avaliacdo da PPl constatou que as escolas lideradas por
escolas distritais-modelo com diretores recém-colocados

— que assim foram selecionados com base no modelo
desenvolvido pelo distrito — superaram as escolas na
comparagao em matematica e leitura (Gates et al,, 2019b).

De acordo com um estudo aprofundado de implementacao
da PP, os lideres distritais consideraram a reformulacao dos
procedimentos e os critérios usados para contratar diretores
centrais para o trabalho da prépria PPI (Turnbull; Riley;
MacFarlane, 2015). Os distritos da PPl tornaram a sele¢ao mais
sistematica. Comegaram por estabelecer “bancos de talentos”
de possiveis candidatos a cargos de diretor disponiveis, que
haviam sido selecionados por meio de avaliacdes distritais ou
que haviam concluido um programa de lideres aspirantes ao
cargo de diretor do distrito. Eles também reformularam seus
procedimentos de contratagcdo, que atribuiam grande peso
as recomendacdes e a“‘quem vocé conhece’, substituindo-a
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por uma avaliagdo mais cuidadosa de lideres em potencial.
Os distritos instituiram demonstracdes praticas e tarefas de
desempenho, geralmente com cenérios simulados, como

a encenacao de uma discussdo com um pai de estudante
indignado, uma tarefa de revisdo de dados e plano de
melhoria, ou um fornecimento de feedback ao professor
apos uma observagao em sala de aula. Os lideres distritais
entendiam que essas tarefas de desempenho Ihes forneciam
muitas novas oportunidades para avaliar de forma auténtica
0s pontos fortes e fracos dos candidatos, o que eles fizeram
ao usar ferramentas formais de classificacdo e rubricas em
avaliacdo. Uma desvantagem desse extenso processo é que
ele sobrecarregou os gestores responsaveis pelo processo,
com os novos procedimentos de selecdo demorando
substancialmente mais tempo do que o sistema antigo.

Os distritos da PPl também passaram a manter dois tipos

de dados para serem usados nos processos de alocagao de
diretores. Um deles era o perfil da escola: um compéndio

de caracteristicas e necessidades da escola que poderia ser
utilizado para combinar as competéncias dos lideres com

a escola para obter maior impacto. O outro era um “sistema
de rastreamento de lideres’, que continha informagdes
abrangentes sobre as competéncias e as experiéncias
avaliadas pelos lideres em potencial, incluindo pontuacdes
de avaliagbes anteriores, experiéncia com certos tipos de
escolas ou estudantes, habilidades linguisticas e desempenho
nas avaliacdes de selecéo. Essas informacoes podem ser
utilizadas para identificar lideres com a combinacéo certa

de habilidades e experiéncias para um cargo de lideranca
especifica. Os gestores dos distritos entrevistados no estudo
de Turnbull, Riley e MacFarlane (2015) relataram, por exemplo,
que eles poderiam usar o sistema de rastreamento para

4. Retencao de diretores

4.1 Desigualdades na reten¢éo de diretores

Uma vez que uma escola consegue contratar um lider de

alto desempenho, a atencdo se volta para tentar manté-lo
nessa funcdo. Nos Estados Unidos, aproximadamente 18%
dos diretores deixam suas escolas a cada ano; cerca de dois
tercos desse volume de rotatividade séo de abandonos da
profissdo. Nas escolas de baixo nivel socioecondmico, as taxas
de rotatividade sdo ainda mais altas: aproximadamente 39%
dos diretores de escolas publicas deixam suas escolas a cada
ano (Goldring; Taie, 2014).

Essas altas taxas de rotatividade, que observamos em escolas
de alta vulnerabilidade nas areas urbanas, suburbanas e
rurais dos Estados Unidos, contribuem de forma significativa
para a distribuicédo desigual da questao relativa a lideranga
discutida anteriormente. Os diretores se tornam mais efetivos

identificar lideres escolares com experiéncia em trabalhar
com estudantes de inglés, se essa fosse uma necessidade
especifica de uma escola com um posto de lideranca.

Embora esses estudos tenham sido realizados no contexto
dos Estados Unidos, alguns principios-chave desta pesquisa
se aplicam de maneira mais geral. As escolas se beneficiam
de processos sistematicos de contratagao, ricos em
informacdes, que se afastam de conexdes politicas ou redes
sociais como o principal meio de recrutamento e selecdo de
candidatos. Dadas as complexidades do trabalho, é provavel
que seja dificil prever quem se destacara na lideranca da
escola antes de ser contratado. No entanto, é provavel que o
desempenho de uma pessoa em suas praticas anteriores de
lideranca seja informativo. A coleta de informacdes rigorosas
e precisas sobre o desempenho no trabalho anterior

deve ser uma meta de qualquer processo de selecao de
lideres. Além disso, embora os pafses tenham expectativas
diferentes quanto aos papéis de diretores de escolas que
exigem habilidades e preparacao diferentes, os processos de
contratacao serdo mais eficazes quando articularem essas
expectativas e criarem maneiras de reunir informagdes sobre
as capacidades dos candidatos para atendé-las. Por exemplo,
os candidatos podem receber tarefas ou simula¢ées que
imitam o trabalho de lideranca e sao avaliadas pela qualidade
com que as concluem. Além disso, as escolas de alta
caréncia com menos vantagens integradas provavelmente
se beneficiam de uma lideranca escolar forte. Os processos
de selecdo que enfatizam a identificacdo e a alocacdo de
candidatos eficazes em escolas de alta necessidade podem
melhorar a equidade e, dados os altos retornos de lideranga
nessas escolas, provavelmente também serdo mais eficientes
em termos econdmicos.

a medida que ganham experiéncia no trabalho (Grissom;
Blissett; Mitani, 2018). Normalmente, os diretores que saem
sdo substituidos por profissionais menos experientes ou
até por novatos que tiveram menos tempo para obter
esse treinamento no trabalho. A rotatividade frequente de
diretores em escolas de alta vulnerabilidade se traduz em
uma perda continua de capital de lideran¢a que as escolas
mais favorecidas nao sofrem.

4.2 Os impactos negativos da rotatividade de diretores

Além disso, a rotatividade de diretores tem impactos
negativos nos resultados da escola. Varios estudos mostraram
que essa rotatividade esta correlacionada com o menor
desempenho dos estudantes (Béteille; Kalogrides; Loeb,
2012; Miller, 2013). Em Bartanen, Grissom e Rogers (2019),
meus colegas e eu fornecemos evidéncias causais de que a
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rotatividade de diretores prejudica os resultados da escola.
Nossa andlise dessa rotatividade na Ultima década no
Tennessee mostra que ela reduz a pontuacdo dos estudantes
em matemadtica e leitura em cerca de 0,03 desvio-padrao,
efeito que dura pelo menos dois anos apds a saida do diretor.
A rotatividade de diretores também afeta de forma negativa
as classificacdes dos professores no ambiente escolar e

faz com que estes se transfiram para outras escolas em

busca de melhores condicées; a rotatividade de professores
permanece elevada por aproximadamente quatro anos.

Uma razéo pela qual a rotatividade frequente de diretores
pode impedir o crescimento da escola é que as saidas

desses lideres podem prejudicar as politicas e os programas
projetados para impulsionar a melhoria da escola. Tais
iniciativas podem levar cinco anos ou mais para mostrar
resultados (Fullan, 2001). Novamente, como a rotatividade de
diretores é mais alta nas escolas mais carentes, a obtencdo de
desempenhos escolares negativos, a retencdo de professores
e aimplementacao dos programas reforcam a importancia de
se abordar a rotatividade como uma questdo de equidade.

4.3 Por que os diretores deixam seus cargos?

O combate a rotatividade de diretores exige conhecimento
sobre os fatores motivadores. A pesquisa estabeleceu

varios fatores ambientais e politicos que estdo associados

a rotatividade de diretores. Loeb, Kalogrides e Horng

(2010) revelam que os diretores expressam preferéncias

por trabalhar em escolas mais seguras e com melhores
recursos, e que contam com melhores instalagdes, pais

mais soliddrios e uma cultura escolar mais colegiada. Esses
achados de pesquisa sdo amplamente consistentes com os
resultados de uma revisdo sintética que vincula melhores
condicdes de trabalho escolar a maior retencdo de diretores
(Snodgrass Rangel, 2018). Infelizmente, Loeb e seus coautores
descobriram que essas caracteristicas também tendem a
estar associadas a menores concentragdes de pobreza dos
estudantes, menos estudantes negros e maior desempenho
médio, o que ilustra a estreita conexao entre as condicdes de
trabalho e as caracteristicas dos estudantes que motivam a
alta rotatividade em escolas com altas necessidades. De fato,
as preferéncias adotadas pelos diretores refletem os padrées
reais de transferéncia e saida (Gates et al., 2006).

Essa relacdo entre as condi¢des de trabalho da escola e

a rotatividade de diretores é consistente com o modelo
simples do mercado de trabalho, que considera as decises
de trabalho dos diretores como, em parte, uma funcao da
remuneragao total fornecida por um cargo. Nas escolas

em que as condicdes de trabalho sdo mais desafiadoras, os
diretores podem precisar ser compensados financeiramente
para permanecer no cargo. De fato, varios estudos mostram
que os diretores que recebem maiores saldrios sao menos
propensos a desistir (Baker; Punswick; Belt, 2010; Papa, 2007).

No entanto, além de pagar mais aos diretores das escolas
secunddrias, de maneira geral, os distritos escolares ndo
diferenciam a remuneracdo dos diretores de acordo com as
caracteristicas das escolas que lideram, o que provavelmente
contribui para os diferenciais de rotatividade entre as escolas
com muita e pouca caréncia.

Minha pesquisa recente no Tennessee mostra que a relagao
entre eficacia de diretor e rotatividade é em forma de“U”; a
rotatividade é mais alta entre os diretores menos efetivos —
conforme mensurado pelas classificacdes da pratica —, mas é
também um pouco mais alta entre os diretores mais efetivos,
com os diretores moderadamente eficazes apresentando as
menores taxas de rotatividade (Grissom; Bartanen, 2018). A
alta rotatividade entre os diretores menos eficazes ocorre de
duas formas: é mais provéavel que esses diretores saiam do
sistema educacional e sejam rebaixados para outros cargos
na escola, como voltar para as salas de aula. Suspeitamos que
esse tipo de rotatividade seja conduzido pelo distrito e que,
de fato, possa ter efeitos positivos nas escolas. A rotatividade
entre os diretores mais eficazes ocorre principalmente devido
a saidas e promogoes para o escritério central do distrito,

e é mais provavel que os efeitos dessa rotatividade sejam
negativos (Bartanen; Grissom; Rogers, 2019).

4.4 Estratégias para reduzir a rotatividade de diretores

Esses padrdes sugerem varios pontos importantes sobre

a rotatividade de diretores. Em primeiro lugar, no caso

tipico, essa rotatividade é ruim para as escolas. Os distritos
devem tomar medidas para reduzir a rotatividade de
diretores, principalmente em escolas de muita caréncia

que, provavelmente, se beneficiardo mais da estabilidade

da lideranca. Em segundo lugar, os distritos escolares, na
condicdo de empregadores dos diretores, desempenham
papéis importantes na rotatividade destes, tomando decisdes
sobre suas transferéncias, promogdes e rebaixamentos. Um
primeiro passo para conter a rotatividade de diretores é
simplesmente priorizar a estabilidade. A movimentacdo de
diretores nas escolas ou no escritério do distrito deve ser
realizada somente apds ponderacao cuidadosa dos provaveis
custos e beneficios. Pesquisas existentes sugerem que, em
média, esse movimento terd impactos negativos na escola
que o lider abandona.

Em terceiro lugar, o fato de os diretores mais eficazes terem
chances elevadas de safda pode significar que os lideres
efetivos podem ter maior acesso a oportunidades atraentes
de emprego fora da educacdo publica. Os lideres mais
eficazes podem exigir uma remuneragao mais alta para
manté-los em suas escolas. Curiosamente, em Grissom e
Bartanen (2018), encontram-se evidéncias de que diretores
mais eficazes que permanecerdo no cargo No préximo ano
recebem aumentos salariais mais altos do que seus colegas
menos eficazes, o que sugere que os distritos do Tennessee
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podem estar diferenciando a remuneragao de alguma forma
como um meio de reter diretores competentes. No entanto,
ndo temos evidéncias sobre se essas abordagens funcionam.
Uma avaliacdo em larga escala realizada por um fundo de
incentivo para educadores que pagou mais a professores

e diretores por melhores desempenhos ndo encontrou
evidéncias de efeitos sobre a retencao de diretores (Chiang
et al,, 2015). No entanto, como observado anteriormente,
uma maior remuneracao global esta associada a menores
probabilidades de rotatividade dos diretores (Snodgrass
Rangel, 2018), o que sugere que 0 aumento da remuneragao
é uma estratégia promissora para promover a estabilidade
dos diretores no cargo.

Outra estratégia de alta alavancagem para os distritos
escolares é tomar medidas para melhorar as condicoes de
trabalho dos diretores. Como observa o artigo de revisdo de
Snodgrass Rangel (2018), fatores que melhoram a satisfacdo
no trabalho dos diretores aumentam a estabilidade. Ela
identifica vérios fatores que parecem especialmente
destacados, como aumentar a autonomia de tomada de
decisdes dos diretores, fornecer mais recursos escolares

e melhorar a rotatividade dos diretores. Além disso, dada
aimportancia do ambiente escolar para as condi¢des de
trabalho do diretor, é provéavel que as medidas adotadas
pelo distrito para melhorar o ambiente escolar aumentem

a retencao de diretores.

5. Conclusoes

Este capitulo destaca vérios pontos-chave a serem
levados em consideracdo. Primeiro, diretores altamente
qualificados e efetivos sao distribuidos de forma desigual
entre as escolas dos Estados Unidos. As escolas que
atendem a muitos estudantes de baixo desempenho e
baixa renda sao lideradas por diretores menos experientes
e menos eficazes na funcdo, mesmo sendo essas as escolas
que poderiam se beneficiar mais com uma lideranca
escolar efetiva. Essa alocacdo desigual é uma previsao
direta de um modelo simples de mercado de trabalho:
onde as condicdes de trabalho sdo mais dificeis — como

é provavel que sejam nas escolas de maior caréncia — e
onde a remuneragdo ou outros apoios Ndo aumentam

em resposta a isso, é provavel que haja uma distribuicdo
desigual de educadores, tanto de professores quanto

de lideres escolares. Em sistemas como o do Brasil, essas
desigualdades podem ser ainda piores do que nas escolas
norte-americanas. Ou seja, um processo que oferece aos
diretores com maior pontuacéo a escolha de quais escolas
eles lideram provavelmente concentrara diretores mais
efetivos em escolas menos desafiadoras e com populagdes
estudantis mais favorecidas, pelo menos no que se

O apoio do distrito ao trabalho do diretor provavelmente
também contribui. Os programas distritais de selecdo e
inducédo sdo uma ilustracao util. Os distritos da PPl investiram
na selecdo de diretores de alta qualidade e os prepararam
bem para a funcéo, além de fornecer-lhes inducéo e apoio
continuo, a medida que eles passaram para a fun¢do de
diretor. A avaliagédo da PPl de Gates e seus colegas (2019b)
mostrou que esses diretores eram 8% mais propensos a
permanecer na mesma escola apds trés anos do que os
diretores recém-colocados no grupo de controle.

Além disso, embora ndo seja necessariamente uma
estratégia para reduzir a rotatividade dos diretores, 0s
distritos da PPl também demonstraram uma abordagem Uutil
para gerencia-la. Ou seja, o investimento no esclarecimento
das expectativas de emprego, bem como na coleta de
dados alinhados com essas expectativas, facilitou as
conversas entre os lideres distritais sobre o planejamento
da sucessao (Turnbull; Riley; MacFarlane, 2015). Em vez de
esperar que surjam postos de lideranca para pensar sobre
as necessidades da escola, os distritos da PPl comecaram a
projetar postos com conhecimento sobre aposentadorias

e tendéncias histoéricas, o que permitiu que eles tivessem
discussoes estratégicas sobre a melhor forma de preencher
0s postos. Evidéncias sugerem que a atengdo a qualidade
do lider que substitui um diretor que esta de saida pode
melhorar os efeitos negativos da rotatividade (Bartanen;
Grissom; Rogers, 2019).

refere as pontuacdes dos exames que indicam eficécia

da lideranca. De maneira mais geral, suspeita-se que 0s
padrées empiricos que observamos nos Estados Unidos
sejam generalizéveis para outros paises nos quais 0s
sistemas educacionais ndo adotam medidas proativas para
combaté-los. Esse padrdo ajuda a eliminar as diferencas de
desempenho entre estudantes de baixa e alta renda.

E dificil identificar a alocacdo desigual de lideres sem
investimento na coleta sistematica de dados sobre as
qualificacdes e a eficicia de diretores. Muitos estados e
distritos escolares norte-americanos adotaram uma coleta
mais rigorosa desses dados por meio de sistemas de
avaliagao de diretores de alta qualidade na ultima década,
e minha pesquisa sobre mobilidade e eficacia dos diretores
se beneficiou desses dados. A atencdo a mensuracao
sistematica da eficacia de lideres por meio de instrumentos
de alocacéo, pesquisas com professores e outras formas de
coleta de dados é essencial para melhorar a lideranca da
escola. Essa é outra licdo que pode ser transferida para além
das fronteiras dos Estados Unidos.
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Outro ponto importante é que as escolas e os distritos
podem melhorar o recrutamento, a contratacdo e a alocagao
de diretores, o que pode melhorar a lideranca geral da escola
e a correspondéncia de lideres de alta qualidade com escolas
que apresentam caréncias acentuadas. Construir modelos,
tornar o recrutamento mais sistemético, definir expectativas
claras de funcdo e projetar processos de selecdo que coletam
e avaliam as informacdes dos candidatos quanto a essas
expectativas sao todos componentes de fortes processos

de contratacdo. Infelizmente, mesmo nos Estados Unidos,
muitas contratagdes de lideres sdo informais e assistematicas.
Casos como os distritos da PPI sao instrutivos sobre o valor
de se adotar processos mais rigorosos. Mesmo pequenos
passos, como a consideracdo do desempenho em fungoes
educacionais anteriores, podem ajudar os distritos a

realizar um trabalho melhor na identificacao de lideres que
provavelmente serdo eficazes na funcao.

As escolas também se beneficiam de uma maior estabilidade
do diretor. Altas taxas de rotatividade de diretores tém efeitos
negativos no desempenho dos estudantes. Minha pesquisa
mostra que transferéncias de diretores entre as escolas
parecem ter efeitos especialmente deletérios, o que sugere
que as politicas locais que limitam o movimento desses
profissionais nas escolas tenham beneficios. Infelizmente,
muitos distritos escolares norte-americanos ndo priorizam a
estabilidade, ou mesmo incentivam a rotacao frequente de
diretores nas escolas, supondo que os diretores precisam de
novos desafios de lideranga e que as escolas se beneficiam
das ideias de novos lideres. Em parte como resultado

disso, quase um quinto dos diretores dos Estados Unidos
revezam-se a cada ano, o que traz consequéncias para suas
escolas. A rotatividade de diretores é ainda mais alta nas
escolas que atendem estudantes em situacdo de pobreza,

0 que significa que é mais provavel que esses estudantes
sintam essas consequéncias. Obviamente, nos Estados
Unidos, porque os distritos tomam as principais decisdes

de emprego, eles podem desencorajar a rotatividade dos
diretores, ou pelo menos considerar cuidadosamente os
possiveis resultados antes de permitir as transferéncias.

Nos estados ou municipios brasileiros nos quais um
processo anual de selecao de escolas concede aos diretores
experientes autonomia quase sem controle para mudar

de escola, as taxas de rotatividade em muitas escolas
provavelmente sdo muito mais altas, e eu suspeito que elas
serdo especialmente altas, em média, em escolas ja em
desvantagem. Nesse caso, podem ser necessarias alteracoes
no sistema que regula o posto de trabalho de diretor para se
alcancar o tipo de estabilidade de lideranca que promove a
melhoria sustentada da escola. Na auséncia de tal mudanca,
0s municipios brasileiros, como alguns distritos escolares dos
norte-americanos, poderiam tomar medidas para reduzir a
rotatividade voluntaria de diretores, com o objetivo essencial
de tornar mais atraentes os empregos de lideranga, que sao
relativamente dificeis. Aumentar o salério nas escolas de

maior caréncia é uma possivel alavanca, bem como outros
mecanismos, como melhorar as condi¢des de trabalho,
aumentar a autonomia do diretor, fornecer apoio ao emprego
etc. A coleta de dados anuais sobre a rotatividade dos
diretores por local e caracteristicas da escola no Brasil seria
um primeiro passo Util nessa diregao.

Por fim, é mais provavel que os diretores com maiores
dificuldades na funcdo mudem de escola com mais
frequéncia, 0 que sugere uma conexao importante entre
contratacao e rotatividade, pois os distritos que também
recrutam, contratam e apoiam seus diretores, constatarao
que eles permanecem em seus cargos por mais tempo. Os
diferentes componentes da gestdo de talentos de diretores
estdo relacionados. Ter uma estrutura geral de gestéo de
talentos que estabeleca o ciclo de vida do diretor — por
meio de preparagdo pré-servico, recrutamento, selecao,
remuneragao, apoio, treinamento em servico, avaliagao,
retencao e talvez outros componentes — pode ajudar as
autoridades locais a procurar oportunidades para alinhar suas
estratégias entre os fatores envolvidos. Essa licdo, que ainda
nao foi aprendida por muitos estados e distritos nos Estados
Unidos, tem implicagdes no contexto brasileiro. Uma é que
as escolas locais se beneficiam por ter uma estratégia ampla
e sistémica de lideranga escolar em algum nivel do sistema
educacional. Outra é que, na auséncia de uma estratégia
ampla, mesmo ao assumir apenas um componente, COMo
melhorar os processos de preparacao ou selecéo, poderia
valer a pena em varias dimensoes.

Obviamente, hd muito mais que precisamos saber sobre

a gestdo de talentos de direcéo e, especificamente, sobre

0s processos de contratacdo e retencdo de diretores. A
pesquisa sobre o recrutamento e a selecdo de diretores

estd em seu inicio. A pesquisa sobre retencdo ndo é muito
avangada, com a maioria dos estudos residindo no campo
da descri¢do dos dados (Snodgrass Rangel, 2018). Varios
caminhos para pesquisas futuras parecem ser especialmente
promissores. Precisamos de novos estudos que vinculem
préticas, ferramentas e processos de recrutamento e selecdo
de diretores especificos a resultados de lideranca no inicio
da carreira de um diretor. Precisamos saber mais sobre como
as experiéncias de pré-servico preveem o desempenho do
lider, incluindo, especificamente, o papel dos programas de
formacao do diretor e as formas de preparacdo do lider que
sao mais bem-sucedidas. Também necessitamos de mais
pesquisas que descompactem os fatores que impulsionam
a rotatividade dos diretores, incluindo remuneracao e
condicées de trabalho. A pesquisa sobre os salérios e
principais beneficios parece ser particularmente promissora,
dado o papel potencial da remuneracéo para atrair e reter
uma forca de trabalho de lideres de alta qualidade.

Essas necessidades de pesquisa se aplicam a todos 0s
paises; mesmo nos Estados Unidos, onde a disponibilidade

55



Lideranca escolar: diretores como fatores-chave para a transformacéo da educacgao no Brasil

de dados tornou essa pesquisa mais vidvel, o que sabemos
é relativizado pelo que ndo sabemos. No contexto brasileiro,
pesquisas nessa drea estdo mais atrasadas. Seria valioso
gue os pesquisadores investigassem e documentassem

de que maneira os diretores brasileiros estdo conectados
a0s empregos e COMO esses Processos variam em termos
geograficos, bem como aprendessem com locais no Brasil
onde 0s processos atuais parecem produzir resultados mais
equitativos ou de alta qualidade. Da mesma forma, seria de
grande valia documentar a rotatividade entre os diretores
brasileiros e como ela varia. Pesquisas que identifiguem

os fatores que sdo associados a uma maior estabilidade
dos diretores também seriam Uteis, em especial pesquisas
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Capitulo 5

Abordagens praticas baseadas em evidéncias para
o aprendizado em lideranca do diretor escolar

Neil Dempster'?

Introducao

Desde a publicagao do relatério “Improving school leadership”
(OECD, 2008), politicos e legisladores em muitos paises do
mundo voltaram sua aten¢do para uma agenda dedicada a
quatro questdes levantadas por ele:

¢ definicdo clara das responsabilidades da lideranga da escola;
* apoio a uma abordagem de lideranca distribuida e inclusiva;
¢ desenvolvimento profissional para habilidades de lideranga; e

* mais foco no recrutamento e na retencao de lideres da escola.

Este capitulo adota uma abordagem prética, baseada

em evidéncias, de muitos dos problemas associados a
aprendizagem de lideranca e ao desenvolvimento de
diretores de escolas durante suas carreiras, e considera as
quatro partes da agenda internacional. De modo geral,

ele se preocupa com o que os individuos podem fazer

para aprender sobre as circunstancias que enfrentam ao
ingressarem no diretorado e, depois, qual é a aprendizagem
progressiva necessaria ao longo da carreira de lideranca.

Para fundamentar a discussao da primeira secdo deste
capitulo, s&o usados trés marcos que definem a natureza
e 0 escopo do trabalho de lideranga, cada um com
énfases diferentes. Além disso, cada marco oferece uma

2 Universidade de Griffith (Austrélia).

oportunidade para que os individuos se coloquem sob as
lentes de um microscdpio introspectivo a respeito de suas
ambigdes, sua experiéncia e sua preparacao. Isso mostra

que a aprendizagem sobre lideranca nunca estd completa e
necessita sempre de uma mente aquisitiva, de uma postura
reflexiva e colaborativa. Na segunda secdo, atenta-se para

0 que grande parte da literatura internacional diz sobre a
qualidade dos programas de aprendizagem de lideranga
estruturados e oferecidos pelas autoridades do sistema
educacional ou por outras agéncias educacionais.” O objetivo
é permitir que os aspirantes a diretor ou aqueles ja em exercicio
realizem julgamentos sélidos sobre o tipo de programa de
aprendizagem profissional que provavelmente lhes serd mais
efetivo e benéfico. O capitulo termina com um resumo e com
sugestdes de um caminho positivo para os diretores, qualquer
que seja o estagio de sua carreira de lideranga.

Passo agora a Secado 1, para discutir trés marcos de

lideranca derivados de pesquisas que definem e descrevem
conhecimentos, habilidades e praticas de lideranca. Ao fazer
isso, sugiro que cada marco é particularmente valioso em
diferentes pontos, a medida que os individuos ingressam e
avangam em suas carreiras de lideranca, e que abordagens
préticas para aprender no trabalho decorrem de maneira
l6bgica com o uso de cada marco.

13 Nota de tradugao: em varios paises, uma agéncia educacional é uma entidade que supervisiona o ensino e os servicos educacionais dos estudantes
de uma regido, estado, provincia ou municipio. Essas agéncias podem auditar escolas em casos pontuais, definir orcamentos ou uma politica
educacional especifica, além de servir como um meio para a resolugcao de controvérsias entre pais e a escola.
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Secdo 1: Trés marcos de lideranca

O primeiro marco de lideranga se concentra em um processo
de autoavaliacdo que indica a necessidade de se ampliar o
conhecimento para uma melhor compreensao sobre o que
se requer de um cargo de diretor, principalmente quando os
individuos se comprometem com esse cargo.

1. Uma heuristica para ajudar futuros diretores em
sua reflexdo sobre o escopo da aprendizagem
sobre lideranca

Embora a literatura mostre que muitos departamentos de
educacdo e outras agéncias que atuam na area oferecem
programas destinados a diretores, é do interesse das
pessoas que pretendem ocupar essa funcao que realizem
uma avaliacao pessoal sobre a base de conhecimento
necessaria para ser um diretor eficaz. O trabalho de Clarke
e Wildy (2011), complementado por Lovett e outros (2014)
e adaptado para esta secdo, explica como uma ferramenta
heuristica pode ser utilizada para a autoavaliacdo dos
pontos fortes da aprendizagem profissional e das areas
que se fizerem necessarias. Esse recurso também permite
que aspirantes ao cargo realizem julgamentos pessoais
sobre sua disposicdo para enfrentar o cenario de lideranca
posicional comum a todos os diretores.

O que se segue é uma breve explicagdo dos pontos
focais dessa ferramenta heuristica (uma explicagcdo mais
substancial encontra-se em Lovett et al.,, 2014), ampliada
por um conjunto de perguntas derivadas das fontes iniciais,
gue os professores que cogitam se candidatar ao cargo
de diretor podem fazer a si mesmos. Suas respostas nao
deixardo duvidas sobre sua condicdo pessoal de aptidao,
bem como sobre as lacunas essenciais de aprendizagem
que deverdo ser abordadas para se prepararem para a
posicdo que almejam. Em resumo, o resultado desse tipo
de autorreflexdo permite que as pessoas com ambicdes
posicionais ponderem e avaliem suas aspiracdes de
lideran¢a de forma muito consciente diante da gama

de conhecimentos que se exige de um diretor.

O que é heuristica?

Heuristicas sao dispositivos utilizados para ajudar os
individuos a entenderem sobre dreas de conhecimento
complexas ou dificeis. Essa abordagem enfatiza a
importancia da responsabilidade pessoal pela aprendizagem
profissional, em vez de depender da provisdo constante de
pessoas, autoridades ou agéncias educacionais externas. A
heuristica de Clarke e Wildy (2011) se aplica diretamente a
aprendizagem pessoal e descreve quatro pontos focais que
identificam amplos campos de lideranca: pessoas, lugar,
sistema e eu (self). Lovett e outros (2014) acrescentaram

um quinto ponto focal, a pedagogia. A seguir, forneco uma

breve descricdo de cada um desses cinco pontos focais e as
evidéncias de pesquisas de apoio para indicar a ampla gama
de conhecimentos de aprendizagem de lideranca e suas
habilidades associadas com que todo diretor ira se deparar.

Ponto Focal 1: Pedagogia — que conhecimento de
ensino e aprendizagem é necessario aos diretores?

Escusado serd dizer que os diretores devem ser continuos
estudantes de pedagogia. Ao considerar a candidatura para um
posto de diretor, o fato de ser um professor talentoso, ou cumprir
um cargo intermedidrio de lideranga, torna provavel que um
aspirante seja bem versado em estratégias eficazes de ensino

e aprendizagem, principalmente nas disciplinas pelas quais foi
responsavel. Contudo, 0s professores ndo tém experiéncia de
enfrentar as pressdes de um cargo de geréncia, que muitas vezes
afasta os diretores do objetivo principal da qualidade em sala de
aula. Os marcos lideranca para aprendizagem e lideran¢a unificada,
discutidos mais adiante neste capitulo, descreverm dominios

de conhecimento e préticas aos quais os diretores devem dar
atencao, independentemente das distracdes (MacBeath et

al, 2018; Day et al, 2016; Hitt; Tucker, 2016; Leithwood, 2012;
Hallinger, 2011; O'Donoghue; Clarke, 2010; Robinson, 2009;
MacBeath; Dempster, 2009; Darling-Hammond et al,, 2007).

O trabalho de Robinson e seus colegas (2009) adiciona uma
dimensao significativa a base de conhecimento que se exige
dos diretores. Eles se referem a importancia de os diretores

terem um bom conhecimento pratico da aprendizagem e do
desenvolvimento profissional. Na verdade, eles mostram que

a participacéo ativa de diretores na aprendizagem profissional
com professores ndo apenas melhora a pratica pedagdgica

em geral, mas também a aprendizagem dos estudantes e,
consequentemente, o desempenho estudantil. Essa afirmacéo

é endossada com veeméncia nas pesquisas de Day e outros
(2009), que mostraram que um conjunto variado de experiéncias
de aprendizagem profissional, especialmente relacionado a
necessidades prioritarias (Robinson et al,, 2009), é um forte preditor
de melhor desempenho estudantil. Encontros para observacéo de
pares, participacdo no didlogo profissional, feedback de mentores
ou treinadores e acompanhamento de diretores seniores ou
mais experientes estdo entre as estratégias de desenvolvimento
profissional recomendadas por Day e seus colegas (2009).

Conhecimento e habilidades no processo de coleta e estudo
de dados quantitativos e qualitativos também demonstram o
que atualmente se espera dos diretores (Darling-Hammond

et al,, 2007; Hattie, 2009); porém, mais do que isso, apresentam
o entendimento de que as oportunidades de aprendizagem
para lideres e professores existem em abundancia nos didlogos
profissionais esclarecedores que os diretores podem conduzir,
estimulados pelos resultados. Ter a habilidade e conhecer os
procedimentos adequados para promover um ‘didlogo sobre
questdes problematicas” (Robinson, 2009) e ser capaz de
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conduzir um “didlogo disciplinado” (Swaffield; Dempster, 2009)
sao os facilitadores da aprendizagem colaborativa e a base do
relacionamento e da confianca entre diretores e professores,

a medida que encontram solucdes para os problemas e
negociam novas praticas de melhoria, sempre em resposta

as evidéncias apresentadas.

Ponto Focal 2: Pessoas — que conhecimento é necessario
a respeito daqueles com quem os lideres trabalham?

O alicerce de todas as acoes efetivas de lideranca é a
qualidade dos relacionamentos entre aqueles que detém
autoridade e poder posicionais e aqueles que trabalham
juntos para os fins de uma organizacdo (Bishop, 2011;
Robinson et al,, 2009). Entretanto, hd muito mais nessa
relacdo fundamental do que aparenta a primeira vista.

Os diretores devem reconhecer a importancia da agao
individual e coletiva em todo o trabalho da escola e esse
reconhecimento deve ser auténtico — e deve ser visto como
tal, ou seja, ndo pode haver nada simbdlico ou egocéntrico
nisso. A distribuicdo da lideranca para a acdo coletiva (OECD,
2008; MacBeath, 2018) precede a aceitacdo espontanea e o
exercicio da lideranca por parte dos professores (Simpson,
2016) que compreendem e concordam com os objetivos a
serem alcangados. Aprender a se comunicar para construir
relacionamentos de confianca é fundamental, ndo apenas
para a eficacia do diretor, mas também para a resiliéncia e
para a sustentabilidade posicional de longo prazo.

O compartilhamento da lideranca de maneira ampla e profunda
nas escolas ndo ocorre automaticamente com a nomeagao

de um diretor. Ele deve ser objeto de aprendizagem tedrica e
conceitual, colhido a partir das melhores pesquisas; contudo,

o compartilhamento da lideranga é mais bem experimentado

e observado por meio de préticas no trabalho que estejam
abertas ao feedback de mentores, por meio de formagao ou de
técnicas fundamentais ja mencionadas de relacionamento de
amizade. Mais do que isso, porém, existem estratégias praticas
“no trabalho” que podem ser empregadas aplicadas para facilitar
a lideranga compartilhada e a aprendizagem profissional —
explicagdes de algumas delas aparecem mais adiante neste
capitulo. Quando a lideranca distribuida é aceita como parte
integrante do trabalho, os diretores ndo sao relegados a um
papel secundario — eles assumem os papéis de membro ou
mesmo de lider de uma equipe, o que permite que a atividade
de lideranca cooperativa se desenvolva.

Ponto Focal 3: Lugar — qual é a importancia
do conhecimento do contexto educacional
para os diretores?

Os diretores devem ser capazes de observar e compreender os
contextos educacionais em que trabalham. Hallinger (2018)
mostrou que esses contextos sdo complexos e abrangem

0s ambitos macro, meso e micro — situagdes mundiais e

nacionais (macro), regionais e distritais (meso), escolares e
locais (micro). Além disso, o autor chamou atencédo para o0s
contextos econdmico, cultural e politico que, sem duvida,
influenciam as decisbes e as acbes que um diretor pode
tomar. Em meio a essa complexidade, é o contexto da escola
que certamente exerce a influéncia mais imediata sobre

o que um diretor pode fazer para melhorar o ambiente
profissional dos professores, o ambiente de aprendizagem
dos estudantes e o desempenho estudantil em geral.
Aqui, reporto-me ao trabalho de Lovett e colegas (2014)
para elaborar macro e micro sobreposicdes dessa area de
conhecimento e habilidades para os diretores.

Esta capacidade (de'ler'o contexto) permite que os lideres
adquiram um grande entendimento das influéncias ambientais,
para que possam tomar decisdes por agdes bem fundamentadas
nas realidades do‘aqui e agora... Os lideres das escolas devem
saber sobre educagdo no ambito macro, porque s&o as pessoas
que mais precisam entender a esfera mais ampla em que suas
escolas operam. O conhecimento das tendéncias e as questoes
internacionais da educacao, bem como sua manifestacdo em
jurisdicdes nacionais e locais especificas é essencial para que os
lideres estejam bem preparados para explicar e justificar mudancas
na politica, no curriculo e na prética local... Esse requisito se

tornou ainda mais necessario com a énfase cada vez maior em
comparacoes internacionais de desempenho dos estudantes e
em paises que tentam posicionar seus sistemas educacionais para
que seus cidadaos possam obter vantagem econdmica no cenario
mundial (Lovet et al, 2014, p. 8-9, traducao livre).

O conhecimento sobre as condi¢des que influenciam a
educacgao no ambito da escola é frequentemente chamado
de “auditoria de contexto” (Hopkins et al., 1994; MacBeath;
Dempster, 2009; Dempster et al., 2017). Conforme descrevo
mais adiante neste capftulo, esse processo apresenta
entidades que coletam informagdes relacionadas aos
‘campos de auditoria” Esses campos marcam aspectos
importantes do perfil de uma escola, sua missao, seus valores,
sua comunidade, suas familias, sua demografia de estudantes
e funcionarios, suas posicoes de lideranca, sua estrutura
organizacional, seu planejamento curricular, seus processos
de implementagéo e assim por diante (Dempster et al., 2017).
O conhecimento local detalhado permite que os lideres
"adaptem as decisdes as realidades cotidianas da vida escolar
e moldem de forma intencional a cultura de uma escola,

em colaboragdo com seus professores e membros de sua
comunidade escolar em geral”(Lovett et al., 2014, p. 9).

Ponto Focal 4: Sistema — que conhecimento sobre
o sistema educacional no qual um diretor trabalha
deve ser compreendido?

E compreensivel que os sistemas estatais de educacao

ou as autoridades de contratagdo escolar esperem

que os diretores possam trabalhar de acordo com seus
requisitos; e é possivel que haja duas consequéncias dessa
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expectativa que ndo séo intencionais, mas sao relacionadas.
A primeira enfatiza a demanda por conformidade; a
segunda pode criar de forma involuntdria uma condig¢do
de dependéncia (Flackiger et al.,, 2014). De qualquer
maneira, os diretores devem entender que lideram os
interesses do sistema, mas que, a0 mesmo tempo, lideram
os interesses de seus constituintes imediatos: professores,
criancgas, pais e familiares. No entanto, é muito provavel

que a conformidade e a dependéncia sejam dominantes
no inicio da carreira dos diretores, porque eles ndo
possuem conhecimento e experiéncia do sistema ou

das politicas, dos regulamentos e dos procedimentos de
seus empregadores, e também porque ndo possuem o
conhecimento resultante do contato com redes de colegas
experientes. A independéncia de pensamento e acdo e a
capacidade de influenciar os superiores ocorrem mais tarde,
no ciclo de duragao da lideranca (Hopkins, 2008).

Nao obstante essa probabilidade, a lideranga nas escolas
exige o alinhamento das politicas escolares com a legislacdo
e com o marco regulatério do sistema nos ambitos
nacional, regional e distrital, se esses sdo “fatos da vida"na
estrutura da organizagao. Esse ponto focal parece abrigar
uma lista interminavel de ditames oficiais, que exigem o
conhecimento de disciplinas como:

* nomeacao e promocao de funciondrios;

* procedimentos de inscricdo e exclusdo de estudantes;

* seguranca infantil e abuso infantil;

* relagoes trabalhistas e condi¢cdes de trabalho da equipe;
* assédio sexual;

* antidiscriminacao;

* gestao de riscos;

* responsabilizacao financeira;

* gerenciamento de instalagdes; e assim por diante.

Embora a maior parte desta agenda venha com uma
estrutura legislativa ou regulamentar relacionada a direitos

e negligéncias, ela depende da capacidade do diretor de
realizar julgamentos que conduzam a decisdes justas e
defenséveis, que ele sabe que serdo endossadas por aqueles
que ocupam cargos superiores distantes da escola. Como a
discussao sobre o Ponto Focal 5 ird mostrar, esse nem sempre
serd o caso. Quando ndo hd uma via processual clara para a
decisdo de um diretor, o exercicio do discernimento pessoal
entra na esfera de decisao. Quando isso ocorre, os diretores
necessitam da coragem de suas convic¢des e da confianga
em si mesmos, porque podem precisar resistir a perguntas

e criticas de outras pessoas na linha de autoridade (Lovett

et al, 2014). Ter o conhecimento necessario sobre questdes
que talvez exijam discernimento ndo é sinénimo de indicagéo
para o diretorado. Como Lovett e outros dizem:

A aquisicdo de conhecimento e entendimento para encontrar
maneiras de lidar com questdes problematicas tem mais chances
de ocorrer por tentativa e erro do que por meio de um programa
de lideranca prescrito. Constatou-se que o suporte sob demanda
de um mentor ou colega de confianca é Gtil na medida em que os
lideres se deparam com circunstancias em que sua capacidade de
tomada de decisdo discricionaria é testada. A formagao (coaching)
também pode ser um auxilio importante para a reflexao apos

a tomada de decisdes, e a visdo retrospectiva apresenta aos
lideres uma lente objetiva Util sobre os resultados. A aquisicao

de estratégias ou taticas para criar a serenidade necessaria para
atomada de decisdes de boa qualidade também leva tempo

e os treinadores podem abrir essa agenda em discussdes para
compartilhar experiéncias (Lovett et al,, 2014, p. 10).

Ponto Focal 5: Eu — que autoconhecimento esta
implicado no papel profissional do diretor escolar?

Existe um vinculo ébvio entre os Pontos Focais 4 e 5, perceptivel
nas qualidades e nas habilidades pessoais do diretor para tomar
decisdes, porque eles estao fortemente ligados ao conhecimento
e a compreensao sobre si mesmo. O ‘eu’ja estd bem formado ao
assumir uma posicao de lideranca, mas conhecer e entender os
valores pessoais e profissionais — assim como seus fundamentos
morais contingentes — que seréo postos a prova sugere que

os diretores precisam estar em um estado permanente de
prontiddo ética. Perguntar a si mesmo o que é tdo importante
na posicao de diretor traz a tona a interacao de valores pessoais
e profissionais. De fato, hd momentos em que é certo que os
valores profissionais podem colidir com as opinides pessoais.
Resolver essa questao exige integridade, atitude reflexiva e
presenca pragmatica sobre quais interesses devem ser atendidos
por aqueles que tomam decisdes profissionais. MacBeath e
outros (2018) colocam desta maneira:

Assim como ocorre com advogados, médicos e assistentes
sociais, entre outros, a integridade profissional se manifesta e

é testada por meio do exercicio do discernimento profissional
nas decisdes tomadas por diretores e professores. A tomada de
decisdo é guiada, principalmente, pelo que é para o beneficio
dos clientes. Quando a integridade prevalece, o interesse préprio
é relegado a um papel secundario, substituido pelos interesses
daqueles que estao sendo atendidos. A integridade é mantida
quando o interesse pessoal é deixado de lado, de modo que os
interesses daqueles por quem somos responsaveis ocupam o
centro do palco. O discernimento profissional é evidente quando
nenhum curso ébvio de acao é visivel e as decisdes sobre acoes
especificas sdo tomadas dentre uma variedade de alternativas
possiveis. Dadas essas op¢des em potencial, agir'no melhor
interesse dos clientes' esta aberto a interpretacdo e sujeito a um
exame minucioso e contengdo. O parametro deve, contudo,

ser o objetivo moral atendido (MacBeath et al,, 2018, cap. 4).

Em primeiro lugar, o objetivo moral no cerne da educac¢do
escolar consiste em garantir que as decisdes sejam tomadas
com base no interesse dos estudantes.
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A atitude reflexiva mencionada anteriormente é algo que
ajuda os diretores a se protegerem da complacéncia moral,
do autoritarismo, da arrogancia e do narcisismo. Estar aberto
a multiplas visdes e a ajustes de pensamento exemplifica a
presenca pragmatica, também mencionada anteriormente,
bem como ajuda a garantir que os diretores demonstrem
uma consciéncia deliberada de seus pontos fortes e

fracos, além de uma visdo realista de como processam

as informacdes para alcancar decisdes éticas justificaveis
(Duignan, 2006). Por fim, a autoconsciéncia perspicaz leva

a niveis elevados de autoeficécia, que sdo particularmente
importantes para apoiar o estado emocional dos diretores,

a medida que estes atravessam o processo da tomada de
decisdes éticas, muitas vezes complexo, associado a vida,

a aprendizagem, a realizacdo e as aspiragdes das criangas
(Cranston; Ehrich, 2009; Starratt, 2011; MacBeath et al., 2018).

Esta parte do capitulo forneceu uma breve descricdo de cinco
pontos focais em uma heuristica criada originalmente por
Clarke e Wildy (2011) e ampliada por Lovett e seus colegas
(2014), definindo campos de conhecimento associados a
lideranca da escola. Nao se sugere que esses pontos focais
abranjam de forma exaustiva os requisitos de conhecimento
da posicao de diretor, mas que oferecam uma maneira
sistematica de se pensar sobre o conhecimento e as
habilidades exigidas na funcdo. O que se segue agora é um
exemplo prético de como a heuristica pode ser elaborada em
uma ferramenta que permita que os professores entendam

0 que pode ser exigido deles, caso sejam bem-sucedidos na
busca pela promogdo ao cargo de diretor.

Uma ferramenta heuristica

A ferramenta heurfstica representada no Quadro 1 solicita

que aqueles que pensam em se candidatar a diretor realizem
uma autoavaliacdo da extensao de seu atual conhecimento
sobre 0s cinco pontos focais, complementados com exemplos
ilustrativos. Trés respostas sdo possiveis: considerdvel (C),
aceitdvel (P) e minimo (M).

E improvével que um individuo que esteja pensando em
se tornar diretor tenha um conhecimento “consideravel”
sobre todos os aspectos levantados pelos cinco pontos
focais da heuristica. O resultado do preenchimento desse
Quadro 1 pode atuar como um portfélio de aprendizagem
pessoal, que levanta muitas questdes sobre como o
conhecimento aceitdvel e minimo pode ser ampliado.
Muito pode ser feito pelo novato em suas circunstancias
imediatas, como discutir suas duvidas com outras pessoas
mais experientes, assumir desafios informais de lideranca
e, sempre que possivel, concentrar a aquisicdo de
conhecimento em perguntas selecionadas do ponto focal
em que foi registrada a classificacdo minima e, entdo, estar
determinado a aprender na pratica de sua funcao.

Implicacbes préaticas

Os cinco pontos focais da heuristica e as perguntas que 0s
acompanham sugeriram a amplitude do conhecimento
exigido dos profissionais que buscam o diretorado. O que

é necessario expor, entretanto, é o tipo de estratégias que
ajudam os individuos a obter alguns dos entendimentos
necessarios, essenciais para a posicdo. Um exemplo retirado
de uma das perguntas dos pontos focais serve para destacar
as implicagdes praticas na aprendizagem decorrentes do
uso da heuristica. O exemplo aborda a questdo: qual é a
extensao do meu conhecimento sobre o contexto escolar e
como realizar uma auditoria de contexto? Para um professor
aspirante a diretor, a pratica de uma auditoria de contexto
no trabalho em sua escola atual oferecera certa confianca
para realizar esse procedimento essencial logo apds sua
nomeacgdo como diretor.

2. Marcos de lideranca
() Realizacdo de uma auditoria de contexto escolar

Por que a questéo relativa a realizagdo de uma auditoria

de contexto é destacada para ser ampliada? Uma forte
justificativa para tanto estd em grande parte na literatura
recente, na qual hd uma tendéncia sustentada de reconhecer
a importancia das influéncias contextuais na lideranca eficaz
(Hallinger, 2018, 2011, 2003; MacBeath et al., 2018; Normore;
Jean-Marie, 2010). De fato, a partir de sua extensa pesquisa
em diversos contextos, Hallinger concluiu que existe:

a necessidade de se adotar métodos de preparacao e
desenvolvimento de lideres que ajudem possiveis dirigentes a
situar’sua aprendizagem para serem mais capazes de estabelecer
conexdes entre o contexto e a pratica de lideranca (Hallinger,
2018, p. 18, traducao livre).

Rhodes e Brundrett (2009) apoiam essa visdo, mas também
enfatizam que a capacidade de melhorar a aprendizagem é
influenciada de maneira significativa por familias e parceiros
externos que vivem na drea comunitaria da escola. Portanto,

eles argumentam que a aprendizagem e o desenvolvimento

da lideranca devem ser deliberados quanto a busca de um
entendimento profundo sobre as condi¢des socioculturais locais,
todas elas influenciadas pelas politicas de educacao, bem como
por suas politicas administrativas e seus regulamentos.

A auditoria de contexto escolar incluida a seguir (ver Quadro 2)

é adaptada de um instrumento descrito por Dempster e seus
colegas (2017). Seus 21 campos de auditoria abordam muitas
das disciplinas que os diretores recém-nomeados precisam
entender logo apds ingressarem na escola que vao liderar.
Utilizar uma estratégia como essa ajuda os diretores a pensarem
de forma sistemética sobre o contexto em que irdo trabalhar. A
tarefa exigird muito de qualquer novo nomeado, principalmente
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Quadro 1 - Uma ferramenta heuristica para auxiliar a reflexao pessoal sobre a
aprendizagem de lideranca

Nota (C) Nota (A) Nota (M)

Consideravel Aceitavel Minimo

Ponto focal da lideranga e perguntas para reflexao

Pedagogia - qual é a extensdao do meu conhecimento sobre

1. crescimento, aprendizagem e desenvolvimento ao longo da vida?

2. estratégias efetivas para o desenvolvimento profissional docente?

3. ajustificativa para e como

(i) planejar (i) (i) (i)

(i) coordenar; (ii) (i) (ii)
(iii) implementar; (iii) (iii) (iii)
(iv) monitorar; e (iv) (iv) (iv)
(v) avaliar o ensino e a aprendizagem? v) (V) (V)

4. como coletar dados e conduzir conversas profissionais baseadas em
evidéncias sobre ensino e aprendizagem?

Pessoas - qual é a extensao do meu conhecimento sobre

5. comunicacao que melhora as relacoes de trabalho?

6. como estruturar as escolas para que professores, estudantes, pessoal
de apoio e outros atuem como comunidades de aprendizagem?

7. por que, quando e como distribuir tarefas para envolver outras
pessoas na lideranca?

8. como identificar talentos de lideranca e como ajudar outras pessoas
a se desenvolverem?

Lugar - qual é a extensdao do meu conhecimento sobre

9. questdes internacionais e seu possivel impacto na pratica?

10. reformas, politicas e programas nacionais e seus efeitos nas escolas?

11. 0 contexto escolar e saber como realizar uma auditoria de contexto?

12. como otimizar as condicdes fisicas, sociais e emocionais da aprendizagem?

Sistema - qual é a extensao do meu conhecimento sobre

13. politicas, procedimentos e préticas oficialmente sancionados?

14. 0s requisitos especificos de curriculo e avaliacdo do sistema?

15. vdrias taticas para ajudar na tomada de decisbes discricionarias de um lider?

16. redes para facilitar o relacionamento com outros diretores e
supervisores distritais ou regionais?

Eu - qual é a extensdao do meu conhecimento sobre

17. 0 objetivo moral da educacado e das minhas obrigagdes profissionais?

18. a ética profissional e meus valores pessoais a ela relacionados?

19. as tensdes possiveis entre a conformidade ao sistema e os valores pessoais?

20. minhas proprias forcas e fraquezas de lideranca pessoal?

Fonte: adaptagdo de Clarke; Wildy (2011) e Lovett et al. (2014).
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em escolas nas quais a manutencao de registros é pouco A concluséo de uma auditoria de contexto permitird que
evidente. Ainda assim, seu valor consiste em desenvolver diretores aspirantes ou recém-nomeados encontrem e

uma imagem abrangente das circunstancias da escola como contemplem conhecimentos essenciais na lideranca de uma
base informativa para futuras direcdes. Deve-se observar que escola. Mais do que isso, porém, o documento resultante de
os campos de auditoria incluidos ndo sao necessariamente seus esforcos pode se tornar uma referéncia que conduzira
exaustivos; e os diferentes contextos de cada pais provavelmente  a reflexdes e ideias que, talvez, ajudardo a escola a alcancar
exigirdo alteragdes e acréscimos. Ndo obstante essa ressalva, 0s seu objetivo fundamental de melhorar a vida dos estudantes
campos de auditoria servem como um parametro da extensao por meio da aprendizagem. E para o conceito de lideranca
do conhecimento sobre o contexto que figura todos os dias em para a aprendizagem que a discussao agora dirige, usando
pensamentos e agdes dos lideres das escolas. a segunda das estruturas selecionadas para este capitulo.

Quadro 2 - Campos e diretrizes de auditoria de contexto
para aspirantes e diretores recém-nomeados

1. Demografia da escola — anotar:

() acondicdo socioecondmica (CSE) da comunidade e da escola (observar o indice da CSE, se disponivel e usado pelas
autoridades educacionais);
) quando necessario, registrar o perfil indigena do estudante;

(ii

(iii) identificar fatores locais significativos na comunidade, como grupos culturais minoritarios;

(iv) documentar o tamanho da escola;

(v) registrar o tamanho da sala de aula; e

(vi) documentar a transitoriedade (por exemplo, trabalhadores itinerantes) e qualquer outra informacao demografica

relevante considerada importante.

2. Missdo e valores da escola - registrar de que maneira essa missao e esses valores estao representados nos
documentos da escola.

3. Processos de governanca da escola - ilustrar a estrutura e a funcéo da direcao, do conselho ou de outros érgaos
consultivos da escola, conforme aplicavel (um diagrama pode ajudar).

4. Cargos e responsabilidades de lideranca da escola:
(i) listar o pessoal representado em cargos oficiais; e

(i) registrar os cargos criados informalmente dentro da propria escola (por exemplo, um coordenador de alfabetizacao,
um diretor de esportes).

5. Complemento e demografia dos funciondrios da escola - observar:

(i) as faixas etdrias dos funcionarios;

(i) adiscriminacdao de género;

(iii) os anos de experiéncia;

(iv) a duracao na escola;

(v) como o pessoal é destacado;

(Vi) se existe apoio especializado disponivel para necessidades especificas; e
(

vii) se o diretor tem autoridade para recrutar e nomear professores.

6. Estruturas de comité/organizagéo — descrever como a escola esta organizada para os principais objetivos
(por exemplo, programacao curricular, ensino, avaliacao, elaboracdo de relatérios).

7. Abordagem da escola em relacdo ao planejamento curricular - explicar as caracteristicas do curriculo conforme
elas se aplicam nos anos escolares. Existem programas especificos elaborados e implementados? Quem é o responsavel
pela coordenacao? Existem estratégias de intervencao para os estudantes necessitados? Em caso afirmativo, como os
estudantes sdo identificados? Quem é responsavel pela interven¢éo?
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Quadro 2 - Campos e diretrizes de auditoria de contexto para aspirantes e diretores recém-nomeados (continuagao)

8. Programas cocurriculares relevantes e valiosos para os estudantes — identificar os programas (por exemplo, grupos
de escritores, grupos de fala ou debate publico, uma equipe de jornal escolar, grupos de teatro ou producdo musical etc).

9. Instalacées e recursos para apoiar o programa curricular da escola — existem recursos ou instalagoes destinadas
a dreas curriculares especificas? Listar quais sao os déficits evidentes de recursos educacionais (materiais e equipamentos).

10. Prdticas de avaliagdo — descrever as abordagens adotadas para a avaliagédo dos estudantes, tanto formais (por
exemplo, testes nacionais ou locais) quanto informais (testes realizados pelo professor) e diagndsticos (testes para identificar
os estudantes que precisam de apoio). Existem metas de desempenho especificas articuladas para diferentes anos, criancas
ou grupos de criangas? Quem determina isso?

11. Aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores (ADP):

(i) quem é responsavel pela ADP?
i) como a aprendizagem profissional é organizada e acessada pelos professores?

(
(i) em que desenvolvimento profissional recente os funcionarios se envolveram? e
(iv) como a ADP é disseminada entre os funcionarios e em toda a escola?

12. Inducdo de professores — descrever as praticas de inducdo em vigor para professores recém-nomeados. Como um
professor novo na escola sabe o que ensinar e o que avaliar?

13. Satisfacdo dos professores — incluir relatorios sobre a satisfagdo dos professores em relacdo a seu local e a suas
condigdes de emprego (muitas escolas tém acesso a esses dados).

14. Satisfacdo dos estudantes — incluir relatérios de satisfagdo dos estudantes em relagéo a escola (dados também
disponibilizados com frequéncia pela escola).

15. Satisfacdo dos pais — incluir relatérios de satisfacdo dos pais em relacao a experiéncia escolar dos filhos (dados
também disponibilizados com frequéncia pela escola).

16. Numeros de frequéncia e auséncia — quais sao as tendéncias historicas de frequéncia e auséncia nos registros da escola?

17. Desempenho dos estudantes — registrar os resultados obtidos por meio de regimes estaduais e nacionais de testes.
Que medidas escolares j& estdo em vigor? Quais dados de linha de base estao disponiveis?

18. Participacdo dos pais na aprendizagem - oferecer uma descricdo das formas pelas quais os pais sao incluidos
e envolvidos no programa curricular da escola, dentro desta ou em casa. Quais dreas curriculares sao prioritarias para o
envolvimento dos pais?

19. Vinculos com a comunidade em geral (6rgdos governamentais, empresas e comunidade profissional, como
pesquisadores universitdrios) — identificar as parcerias que existem para fins especificos de apoio a aprendizagem.

20. Pontos fortes e necessidades de aprendizagem - oferecer uma descricdo dos pontos positivos da escola e das
areas que mais necessitam de melhoria, juntamente com a base de evidéncias.

21. Area de prioridade - responder & seguinte pergunta: qual o lider e sua equipe acreditam ser a principal prioridade da
escola para melhorar os resultados de aprendizagem dos estudantes?

Fonte: elaboracéo propria.
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(i) Um marco de lideranca para a aprendizagem
(LpA) e como ele pode ser utilizado pelos
diretores recém-nomeados

O segundo marco de lideranca se baseia na extensa literatura
que existe sobre lideranca nas escolas (Leithwood et al,,
2006; Day et al., 2010, 2016; Robinson, 2007, 2009; OECD,
2008; MacBeath; Dempster, 2009; Masters, 2009; O'Donohue;
Clarke, 2009; Hattie, 2015; Leithwood, 2012; Hallinger,

2018). Essa literatura é incluida aqui como uma sintese

das conclusdes da pesquisa que captam e ampliam vérias
questdes levantadas pela heuristica descrita anteriormente.
Em particular, concentra-se em praticas que, quando
relacionadas ao trabalho didrio dos diretores, permitem-lhes
conectar melhor suas atividades com a aprendizagem e o
desempenho dos estudantes. Em resumo, o Marco de LpA

se refere principalmente a pedagogia, as pessoas e ao lugar,
com os interesses dos estudantes em mente. Este marco
enfatiza que a construcdo e a manutencao de um objetivo
moral compartilhado sdo fundamentais para todas as praticas
de lideranca, que devem ser apoiadas por pelo menos seis
outros conjuntos de préticas. Estas sdo descritas nos sete
dominios que seguem:

a.  Um propésito moral compartilhado — definir e construir
de forma clara um consenso sobre o objetivo moral do
trabalho de lideres e professores.

b.  Uma base robusta de evidéncias — coleta, estudo, debate
e aplicacdo de dados para fundamentar e aprimorar a
melhoria da aprendizagem.

¢.  Condicoes de aprendizagem — aprimorar as condicoes
de aprendizagem: o ambiente fisico, sociocultural e
emocional.

d.  Curriculo e ensino — planejar, coordenar e monitorar o
curriculo e 0 ensino em toda a escola.

e.  Apoio de pais e da comunidade — conectar-se ao apoio
dos pais e da comunidade em geral.

. Lideranca compartilhada — criar parcerias de lideranca e
organizé-la de maneira adequada.

g.  Desenvolvimento profissional - participar do
desenvolvimento profissional de forma ativa.

No conjunto de praticas enumeradas, por exemplo, a

Figura 1, elaborada por Dempster e colegas (2017), ilustra

o relacionamento entre esses dominios, oferecendo uma
versdo abreviada que pode ser compartilhada pelos diretores
com professores, pais, familiares e outros membros da
comunidade em geral. Em resumo, é um retrato instantaneo
de acdes essenciais conhecidas por conectar a atividade de
lideranca a aprendizagem dos estudantes.

Figura 1 - Um marco de lideranca para a aprendizagem

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Participar ativamente no
desenvolvimento profissional

FORTE BASE DE EVIDENCIAS

LIDERANCA

Compartilhar lideranca
e organlzar-se
adequdamente

DIALOGO

Desenvolver um objetivo
moral compartilhado*

DISCIPLINADO

CONDIGOES PARA
APRENDIZAGEM

Melhorar as condig¢oes de
aprendizagem — o ambiente
fisico, social e emocional

FORTE BASE DE EVIDENCIAS

Conectar-se com o apoio de pais
e da comunidade mais ampla

APOIO DOS PAIS E DA COMUNIDADE

Planejar e coordenar o curriculo
e o ensino em toda a escola

CURRICULO e ENSINO

* Aperfeigoar a aprendizagem e o desempenho estudantil

Fonte: Dempster et al. (2017).
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No centro da Figura 1 e indiscutivelmente

no centro do trabalho dos lideres da escola estd sua dedicagdo ao
objetivo moral de melhorar a vida de criangas e jovens através da
aprendizagem. A execucdo disso repousa em um Compromisso
com conversas profissionais focadas ou didlogo disciplinado),
sempre estimulado por fortes evidéncias do que os estudantes
podem fazer, de modo que o lugar para onde precisam avancar
para melhorar seja bem fundamentado. Em torno deste ntcleo
central estd o compromisso com a aprendizagem profissional ativa
dos lideres das escolas e dos funciondrios, um entendimento

de que a lideranca compartilhada é essencial nas escolas e

que estruturas e processos devem ser organizados de acordo
com essa necessidade. Quando isso é realizado, € essencial um
compromisso claro com um curriculo bem planejado, com ensino
e aprendizagem cuidadosamente coordenados e monitorados,
assim como uma concentragao na criagao de condicoes Uteis

e de suporte para a aprendizagem dos estudantes, o ambiente
fisico, cultural, social e emocional de aprendizagem. O ultimo
dos dominios da Figura 1 refere-se a importancia de estabelecer
conexdes além da escola com as familias, suas comunidades e
outras organizagdes que possam fazer contribuicoes diferentes,
mas necessarias, para melhorias na aprendizagem. Todas

essas dimensoes se combinam para compor uma agenda
complexa para lideres posicionais e professores que desejam
fazer a diferenca na vida dos estudantes nos contextos em que
trabalham (Dempster et al, 2017, cap. 1).*

Deve-se dar mais atencao as sobreposicoes concéntricas
no centro da Figura 1, dreas em que os dados dos
estudantes e as evidéncias de aprendizagem oferecem

o estimulo para discussdes firmemente ancoradas na
melhoria da aprendizagem. Nesse contexto, os debates
profissionais sao descritos como um processo do didlogo
disciplinado (Swaffield; Dempster, 2009; Dempster et al,
2017), intrinseco aos didlogos construtivos dos diretores
com seus professores. O didlogo é sempre direcionado ao
objetivo moral da educagéo, o epicentro da figura, que usa
dados e evidéncias da avaliacdo formativa para apontar o
caminho para melhorias na aprendizagem dos estudantes
e, por fim, melhorias em suas realizacdes. Para diretores
recém-nomeados, aprender a conduzir discussoes e debates
organizados sobre pedagogia e desempenho estudantil
provavelmente serd de especial importancia, caso eles
tenham tido pouca experiéncia em discussées profissionais
produtivas antes de sua nomeacdo. Para uma explicacédo
completa sobre os procedimentos e as perguntas para

o didlogo disciplinado, consulte o capitulo 4 da obra de
Dempster e outros (2017).

Implicacdes praticas

Consistente com os pontos focais da heuristica descritos
anteriormente, o Marco de LpA requer atividades e estratégias

implementadas pelos diretores em parceria com os
professores, para que eles aprendam pedagogicamente
juntos. Trés exemplos sao fornecidos para ilustrar o tipo

de aprendizagem com base em evidéncias que é possivel
quando a agdo é sustentada pelos dominios do Marco. O
primeiro exemplo pede que os diretores reflitam sobre a
extensdo de seus conhecimentos e habilidades em relacdo
a cada um dos dominios da lideran¢a para a aprendizagem.
O segundo mostra como as evidéncias sobre o objetivo
moral da educacao podem ser coletadas dos funcionarios,
para servir de base para a discussdo e a resolucdo. O terceiro
descreve quéo fortemente as a¢des de lideranca para a
aprendizagem estao sendo vivenciadas na escola e, em
geral, de que maneira podem ser discutidas as opinides
dos membros da equipe .

a.  Uminstrumento para ajudar a produzir um perfil pessoal
de lideranca para a aprendizagem para diretores

Este instrumento de autoavaliagédo, denominado por
Dempster e colegas (2017) perfil de lideranca pessoal, foi
projetado para oferecer aos diretores a oportunidade de
refletir sobre os conhecimentos e as habilidades necessérios
para empreender acdes de lideranca conhecidas por
conectar, de maneira direta e indireta, seu trabalho a
aprendizagem. Os 36 itens mostrados no Quadro 3 foram
derivados dos estudos a partir dos quais o Marco de LpA

foi sintetizado. O Quadro 3 também acrescenta os detalhes
descritivos de cada um de seus dominios.

Com uma escala de quatro pontos, o instrumento solicita aos
diretores que classifiquem o status de seus conhecimentos

e habilidades nas praticas de lideranca conhecidas por
estarem vinculadas a aprendizagem dos estudantes, como
limitado (L), sélido (S), muito bom (MB) e excelente (E).

A concluséo e a andlise pessoal das respostas a essas
perguntas alertardo os diretores, novos ou experientes,

sobre as deficiéncias pessoais informadas, enquanto relatam
e reconhecem as capacidades existentes. O instrumento
também pode ser utilizado pelos diretores com membros

de suas equipes de lideranca e com professores. Com essa
ampliacdo, um valioso feedback sobre a natureza e a extenséo
da lideranca para a aprendizagem em toda a escola pode ser
submetido a uma discussédo rigorosa sobre como a lideranca
pode ser compartilhada de forma mais efetiva.

b.  Reunirevidéncias de lideres e professores sobre aspectos
do propdsito moral da escola

Embora o objetivo moral da educagao raramente seja
questionado, é ingénuo supor que nunca possa haver uma
aceitacdo diluida da obrigacdo profissional de continuar

4 Para uma explicagdo completa deste marco, consulte o capitulo 1 da obra de Dempster e colegas (2017).
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Quadro 3 - Um instrumento de autoavaliacao do perfil de lideranca pessoal para diretores

Dominios e praticas L S MB E

Objetivo moral compartilhado — qual é a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

1. definir expectativas elevadas;

2. criar uma visdo e definir direcdes de forma colaborativa;

3. verificar que as metas estao inseridas nas rotinas da escola e da sala de aula; e
4. garantir consenso sobre as metas.

Uma base robusta de evidéncias — qual € a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

5. certificar-se de que os dados da escola e do sistema sejam coletados;

6. buscar a coleta sistematica de dados entre as responsabilidades da escolg;

7. planejar a aprendizagem dos estudantes com base em dados de diagnostico;

8. monitorar a aprendizagem dos estudantes com base em evidéncias; e

9. compartilhar tarefas de responsabilizacdo com professores, com base em dados da sala
de aula, da escola e do sistema.

Condicées de aprendizagem — qual € a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

10. gerenciar recursos de maneira estratégica;

11. alinhar os recursos financeiros as prioridades;

12. proporcionar um ambiente fisico seguro e agradavel;

13. garantir apoio social e emocional aos estudantes;

14. celebrar o sucesso de professores e estudantes; e

15. aplicar recursos as condigdes fisicas, sociais e emocionais da aprendizagem.

Curriculo e ensino — qual é a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

16. supervisionar de maneira ativa os processos de planejamento curricular da escola;

17. coordenar e gerenciar o programa de ensino e aprendizagem,;

18. observar diretamente os professores em acéo e fornecer feedback especifico;

19. manter o compromisso com as prioridades do curriculo;

20. demonstrar grande interesse no trabalho e nas realizagdes dos estudantes em sala de aula; e
21. participar de forma ativa na tomada de decisdes curriculares.

Apoio aos pais e a comunidade — qual é a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

22. incluir os pais como parte integrante dos programas de aprendizagem da escola;

23. ser ativo na comunidade local e nas comunidades profissionais;

24. buscar parcerias com profissionais fora da escola;

25. envolver mais apoio da comunidade para melhorar a aprendizagem; e

26. formar redes de contato sobre boas praticas com outras escolas e outros professores.

Lideranga compartilhada — qual é a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

27. incentivar o trabalho em equipe entre os professores;

28. planejar estruturas da organizacdo escolar para apoiar a melhoria da aprendizagem;
29. apoiar culturas colaborativas de trabalho; e

30. compartilhar a lideranga com os professores de forma sistematica.

Desenvolvimento profissional — qual ¢ a extensao de seu conhecimento e sua habilidade para:

31. promover habilidades em andlise e interpretacao de dados por meio do ADP entre os professores;

32. garantir que os professores se envolvam em uma aprendizagem ampliada sobre as areas
prioritarias da escola;

33. buscar a contribuicao de profissionais da educacao e de outros profissionais fora da escola;

34. apoiar, avaliar e desenvolver a qualidade dos professores;

35. concentrar-se no desenvolvimento de conhecimento profundo sobre as principais dreas de
aprendizagem; e

36. desempenhar um papel ativo e pratico na aprendizagem e no desenvolvimento profissional.

Fonte: elaboragao propria.
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trabalhando no interesse de todas as criancas e todos

0s jovens, independentemente de suas origens. Afinal,

é sabido que circunstancias dificeis podem prejudicar o
comprometimento e enfraquecer as melhores intengdes.

Para ilustrar o tipo de discussao considerado possivelmente
“estranho” que pode ser necessario em alguns ambientes
desafiadores, sugiro uma ferramenta elaborada por Dempster
e colegas (2017), criada em resposta a seguinte pergunta:
em que medida o compromisso da escola para o propdsito
moral de melhorar a aprendizagem de todos é compreendido
e compartilhado pelos membros da equipe? A ferramenta
foi adaptada e utilizada varias vezes. Ela busca as respostas
dos professores para questées relacionadas ao modo como
eles podem reagir as necessidades das criancas que vivem
em contextos socioecondmicos desfavorecidos. As questdes,
como itens, foram adaptadas do trabalho de MacBeath e
Mortimore (2001). Pede-se aos professores que respondam

a cada um dos itens abaixo, em uma escala Likert de quatro
pontos: concordo plenamente (CP), concordo (C), discordo (D)
e discordo totalmente (DT).

Um exame mais detalhado do Quadro 4 mostra que ela
contém dois conjuntos de itens — os nUmeros 1,4,6,7 e 9
sugerem uma postura positiva, enquanto os nUmeros 2, 3,
5,8 e 10 sugerem uma postura negativa. A conclusdo e a
agregacao dos dados possibilitam uma discussdo que, de
outra forma, poderia ser dificil, pois nenhuma viséo individual
do professor precisa ser exposta. O que provavelmente

acontecerd, porém, é um didlogo sélido sobre a postura
coletiva adotada pelos funcionérios da escola diante das
circunstancias que enfrentam na educacdo das criangas sob
seus cuidados. A partir desse tipo de didlogo fundamentado
em evidéncias, naturalmente surgirdo ocasides para

discutir ideias sobre as razdes de tais circunstancias, bem
como para identificar a aprendizagem profissional que
abordara aspectos negativos ou continuara proporcionando
experiéncias positivas de ensino.

¢.  Abertura da discusséo sobre a for¢a da lideranca para a
aprendizagem na escola

Na terceira aplicacdo prética derivada do Marco de LpA,
utiliza-se um conjunto de perguntas para determinar

com que intensidade os membros da equipe classificam
aimplementacdo de cada um dos dominios do Marco na
escola, e as provas que eles sugerem apoiar a classificacéo.
Essa estratégia é adaptada do capitulo 2 da obra de
Dempster e outros (2017). Ao utilizarem o Quadro 5, diretores
e professores s&o convidados a marcar a sua nota em uma
escala de dez pontos, sendo 10 a implementacao muito forte
e decisiva e 1 a implementag¢do muito fraca e inconclusiva.

Ao reunir os dados coletados de todos os entrevistados,
diretores e professores podem ter uma discussdo vigorosa
sobre 0s dominios da LpA que recebem as notas mais altas
e 05 que atraem as notas mais baixas. Considerar as razdes
pelas quais esse processo ocorre dessa forma abriria a

Quadro 4 - Ferramenta de pesquisa relacionada ao dominio “propoésito moral” do marco

da lideranca para a aprendizagem

_-ﬂ

Sinto que trabalhar nesta escola para estudantes desfavorecidos e de baixa condicdo

socioeconémica é um desafio positivo para mim.

2. Meu trabalho para melhorar a aprendizagem fara pouca diferenca para as criancas que ensino

neste ambiente.

3. O meio desfavorecido aqui tem uma influéncia enorme na aprendizagem das criangas.

4. Acredito que posso motivar meus estudantes a querer melhorar, independentemente de

suas origens.

5. Eimprovavel que os pais possam ajudar seus filhos a aprender da maneira que eu gostaria.

6. Meu ensino pode elevar o padrao de desempenho de qualquer crianga nesta escola.

7. Posso influenciar os pais a desempenharem um papel positivo na aprendizagem de seus filhos

nesta escola.

8. Paramim, ha poucas satisfagdes em trabalhar neste tipo de escola.

9. Fico realmente muito satisfeito quando meus estudantes melhoram de alguma forma.

10. Nao ha como motivar as criangas a se comportarem o dia todo.

Fonte: elaboracao propria.
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Quadro 5 - Classificacao da forca da implementacao de LpA na escola

Perguntas de lideranca para a aprendizagem Nota (escala de 10 pontos)

1. Qual é aforca do compromisso da nossa escola com o propédsito moral de melhorar a

1—2—3—4—5—6—7—8—9—10
aprendizagem e o desempenho de todos os estudantes?

2. Quado fortes sao as nossas praticas no uso de dados e evidéncias no didlogo profissional

1—2—3—4—5—6—7—8—9—10
sobre as necessidades de aprendizagem dos estudantes e as orientagdes de melhoria?

3. Qual é aforca da aprendizagem e do desenvolvimento profissional na escola? |—2—3—4—5—6—7—8—9—10

4. Com que intensidade nosso curriculo é coordenado e monitorado? ]—2—3—4—5—6—7—8—9—10

5. Qual é aforga de nossa conexdo com os pais e com a comunidade em geral no apoio a

aprendizagem das criangas?

6. Com que intensidade atendemos as condi¢cdes de aprendizagem — as condi¢oes
culturais, sociais, emocionais e fisicas, bem como 0s recursos necessarios?

1—2—3—4—-"5—6—7—8—-9—10

7. Com que intensidade implementamos acordos e préticas de lideran¢a compartilhada

para apoiar melhorias aos estudantes em toda a escola?

Fonte: elaboracéo propria.

conversa para muitas ideias diretas sobre as evidéncias que
sustentam qualquer uma das classificagdes. Esses tipos de
discussdes internas com base em opinides sao elementos
essenciais de aprendizagem e desenvolvimento profissional
no trabalho, assim como pré-requisitos para determinar os
dominios que o diretor e os professores acreditam dever
receber alta prioridade para uma agao colaborativa.

Para concluir esta secdo do capitulo, passo agora ao terceiro
dos marcos relacionados a aprendizagem de lideranca.

(i) Um marco de lideranca escolar abrangente: uma
referéncia de aprendizagem e desenvolvimento
para diretores experientes

O terceiro marco de lideranca é o resultado do trabalho
analitico realizado por dois estudiosos da Universidade da
Virginia, nos Estados Unidos. Em 2016, Hitt e Tucker conduziram
um estudo aprofundado sobre os quatro marcos de lideranca

e suas bases de pesquisa subjacentes. Dos quatro identificados,
trés foram analisados de forma explicita, enquanto o quarto
(Robinson, 2009) foi utilizado como referéncia. Em seguida,

o estudo fornece uma visdo geral sobre 0s trés marcos e sua
integragdo em um marco unificado.

O Marco de Lideranca de Ontério (Ontario Leadership
Framework — OLF) foi desenvolvido para o Instituto
Canadense para Lideranca em Educacéo (Leithwood,
2012). E 0 mais recente dos marcos analisados para o
Marco Unificado de Hitt e Tucker (2016). Nesse contexto,
Leithwood revisou a literatura sobre lideranga nas escolas

1—2—3—4—-"5—6—7—8—-9—10

e, mais amplamente, no campo da pesquisa em gestéo. O
autor distinguiu entre praticas e competéncias de lideranga,
concentrando-se na préatica externa de lideranga, ndo nas
caracteristicas subjacentes do individuo que estdo inseridas
nas competéncias. Essa distingdo permitiu enfocar as
atividades que sdo claramente especificadas e que podem
ser desenvolvidas por meio de um esfor¢co consciente e
coordenado (Leithwood, 2012). O Instituto OLF apresentou
cinco dominios e 21 dimensodes subordinadas.

O Marco de Lideranca Centrada na Aprendizagem foi
desenvolvido em 2006 por Murphy e outros. E 0 mais antigo
dos marcos incluidos no estudo de Hitt e Tucker. Murphy e
seus colegas (2006) também observaram que a lideranca é
descrita como um processo, ndo como tragos de um ou mais
individuos. Eles enfatizam que a lideranca é inerentemente
relacional, pois envolve influenciar outras pessoas para
alcancar objetivos, e, portanto, as préaticas de lideranga

estdo incorporadas em estruturas e culturas organizacionais
complexas das escolas.

Como observam Hitt e Tucker, o Marco de Lideranga
Centrada na Aprendizagem surgiu de estudos que
examinam a influéncia da lideranca no desempenho dos
estudantes (Hitt; Tucker, 2016, p. 538). Esse Marco contém
oito dominios e 31 dimensoes.

O Marco de Suporte Essencial foi desenvolvido a partir de um
estudo longitudinal do desempenho estudantil nas escolas
publicas de Chicago (Sebring et al,, 2006). Foi derivado de
dados empiricos e buscou desenvolver um modelo tedrico
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Quadro 6 - Dominios e dimensées de um marco de lideranca unificado

Dominios e dimensoes da estrutura unificada

1. Estabelecer e transmitir a visdo.

Criar, articular e administrar uma missao e uma visao compartilhadas.

Implementar a visao e estabelecer metas e expectativas de desempenho.

Modelar praticas aspiracionais e éticas.

Comunicar amplamente o estado da viséo.

Promover o uso de dados para a melhoria continua.

Cuidar da responsabilizacéo externa.

2. Facilitar uma experiéncia de aprendizagem de alta qualidade para os estudantes.

Manter a seguranca ea ordem.

Personalizar o ambiente para refletir nele os antecedentes dos estudantes.

Desenvolver e monitorar o programa curricular.

Desenvolver e monitorar o programa instrucional.

Desenvolver e monitorar o programa de avaliagao.

3. Construir a capacitagdo profissional.

Selecionar o ajuste certo.

Oferecer consideracao individualizada.

Construir relacionamentos confiaveis.

Proporcionar oportunidades de aprendizagem para todo o corpo docente, incluindo os lideres.

Apoiar, proteger e reconhecer a equipe.

Criar responsabilidade pela promogao da aprendizagem.

Criar comunidades de pratica.

4. Criar organizacées de apoio a aprendizagem.

Adquirir e alocar recursos de maneira estratégica para a missao e a Visao.

Considerar o contexto para maximizar o funcionamento organizacional.

Construir processos colaborativos para a tomada de decisdes.

Compoartilhar e distribuir lideranca.

Desenvolver e cuidar da diversidade.

Manter expectativas ambiciosas e padroes altos.

Fortalecer e otimizar a cultura escolar.

5. Conectar-se com parceiros externos.

Construir relacionamentos produtivos com familias e parceiros externos na comunidade.

Envolver as familias e a comunidade em processos colaborativos para fortalecer a aprendizagem dos estudantes.

Ancorar as escolas na comunidade.

Fonte: Hitt; Tucker (2016).
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normativo de lideranca a partir da pratica. Deve-se notar que
0 contexto do estudo, em escolas urbanas em uma grande
cidade norte-americana, significa que qualquer generalizagdo
da nocdo sobre praticas de lideranga sugerida pelos cinco
dominios e 16 dimensdes deve ser tomada com cautela,
particularmente em contextos diferentes.

Hitt e Tucker (2016) revisaram cada um desses trés marcos
e suas bases de pesquisa para desenvolver uma fusédo
abrangente de ideias semelhantes. O marco unificado
resultante procura oferecer uma perspectiva abrangente e
sintetizada sobre os dominios e as dimensdes ou préaticas
de lideranca eficazes em ambientes escolares. Esse marco
unificado é apresentado no Quadro 6.

Implicacoes préticas

O marco de lideranga unificado compartilha muitas semelhancas
com os pontos focais da ferramenta heuristica e com os dominios
e as praticas do Marco de LpA examinados anteriormente. No
entanto, ele vai além, ao oferecer uma colagem abrangente das
praticas relacionadas a lideranca eficaz da escola e a melhoria
dos estudantes. Néo ha duvida de que ele engloba um forte
compromisso com a lideranca compartilhada e enfatiza a
pedagogia, o profissionalismo e as parcerias dentro e fora da
escola. Qualguer um dos dominios poderia ser “colocado sob o
microscopio” pelos diretores e seus professores, em seus esforcos
combinados para melhorar a aprendizagem e o desempenho
de seus estudantes. Por exemplo, as dimensdes selecionadas
podem estar sujeitas ao didlogo profissional entre diretores e
professores sobre 0 que ocorre na atualidade e para qual direcdo
se deve mudar. Um instrumento simples como o seguinte,
ilustrado no Quadro 7, oferece o tipo de sustentaculo Util para
manter o foco dessa discussao. Os diretores podem pedir aos
professores que registrem suas opinides, usando (), (0) e (+)

em relagdo as principais dimensdes do curriculo, ensino e
aprendizagem retiradas do marco de Hitt e Tucker (2016).

A compilacdo de classificagdes fornecerd um resumo de
opinides por linhas e colunas, apontando o caminho para

as dimensdes que merecem atencéo séria ou atividade positiva
continua. Uma vez observada e considerada essa evidéncia, a
discussdo avanca quase que de forma automatica sobre quais
580 0s pontos de vista negativos que dominam e por que, e

o que deve ser feito para melhorar as praticas relacionadas a
determinadas dimensdes. Também é provavel que a lideranca
compartilhada seja trazida para o primeiro plano, uma vez que
essas dimensdes pedagdgicas estao entrelacadas de forma
intrinseca com as a¢bes diarias dos professores.

O marco de lideran¢a unificado pode ser utilizado por
diretores experientes para organizar a aprendizagem e

o desenvolvimento no trabalho, independentemente

do contexto em que estdo trabalhando. O pensamento
sistematico sobre lideranca escolar, por meio de dimensdes
conhecidas por extrair resultados significativos de pesquisas,
permite que lideres com longa experiéncia reorientem
aspectos de sua aprendizagem de lideranca que podem ter
ficado de forma inconsciente “sob o radar” por algum tempo.

Resumo da Se¢do 1

Esta primeira secdo do capitulo descreveu trés marcos

que descrevem aspectos do alcance e da complexidade

da aprendizagem de lideranca exigidos dos diretores em
suas carreiras. Com isso, sugere-se que grande parte dessa
aprendizagem pode ocorrer pela reflexao pessoal e pela
acao na escola de forma independente, bem como se ao
aprender com outras pessoas no trabalho e usar certas
abordagens préticas de como isso pode ser feito. De fato,
como é mostrado na préxima secao, a aprendizagem in situ é
especialmente poderosa por causa de sua especificidade de
contexto, relevancia local e propriedade dos envolvidos.

A seguir, ha um esboco de algumas questdes-chave
relacionadas as caracteristicas de programas formais
de alta qualidade de aprendizagem e desenvolvimento
de lideranca, na maioria das vezes realizados fora

da escola pelas autoridades educacionais e outras
agéncias educacionais relacionadas.

Quadro 7 - Visoes qualificadas das principais dimensées de curriculo, ensino e aprendizagem

Qual é a natureza da visao que tenho sobre como esta escola:

Negativo (-) | Neutro (0) Positivo (+)

1. desenvolve o programa curricular geral?

2. monitora o programa curricular geral?

3. desenvolve programas de ensino e aprendizagem em sala de aula?

4. monitora os programas de ensino e aprendizagem em sala de aula?

5. promove a avaliacdo da escola e da sala de aula?
6. monitora a avaliacao da escola e da sala de aula?

Fonte: elaboracédo prépria.
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Secdo 2: Que caracteristicas sao apresentadas pelos programas
de aprendizagem de lideranca de alta qualidade?

Esta secdo do capitulo examina um corpus de pesquisa
internacional e producdo académica para identificar as
qualidades e as caracteristicas de programas de aprendizagem e
desenvolvimento de lideranca abrangentes e eficazes. Primeiro,
discutem-se alguns dos temas importantes emergentes da
literatura recente, antes de se listar e explicar um conjunto de
perguntas apoiadas por resultados de pesquisas que os diretores
podem usar para decidir sobre os programas de lideranca que
provavelmente valerdo a pena para eles.

Questées da literatura internacional sobre a
aprendizagem de lideranca

Desde o inicio, deve-se dizer que existe um forte consenso
sobre as caracteristicas gerais da aprendizagem profissional de
alta qualidade, o que foi confirmado por estudos investigativos
nas Ultimas trés décadas. Pesquisadores como Little (1993),
Cochran-Smith e Lytle (1999), Hunzicker (2011), bem como

Aas e Paulson (2019), para citar apenas alguns, reforcaram a
conclusdo de que “a aprendizagem profissional é relevante

e auténtica para aprendizes adultos quando é incorporada

ao trabalho de maneira instrucional, colaborativa, solidaria e
continua”(Aas; Paulsen, 2019, p. 2). A aprendizagem profissional
também atua como um processo de socializagao e traz

novos participantes para a esfera de influéncia de outras
pessoas capazes de compartilhar amplos conhecimentos e
experiéncias das pressdes e das satisfacdes da lideranca (Boyce;
Bowers, 2018; Normore; Jean-Marie. 2010; Sanzo; Sherman;
Clayton. 2011). A socializagao experimentada pelos lideres
também serve de modelo para os préprios diretores quando
eles se relinem com novos professores em suas escolas. Sanzo
e seus colegas (2011) descobriram que encontros presenciais
de aprendizagem profissional com os professores aumentam o
capital social e a credibilidade do diretor na escola, ao mesmo
tempo em que criam um clima positivo para a colaboracao

e aumentam a satisfacdo dos professores no trabalho (Boyce;
Bowers, 2018; Orphanos; Orr, 2014).

Embora os processos gerais de aprendizagem profissional
estejam bem documentados, é importante enfatizar que o
melhor local para a aprendizagem de lideranga é no trabalho,
mas Nao sem O recurso a pesquisas convincentes sobre a
prdtica (Huber, 2011). Aprender juntos no local de trabalho
depende de diretores que tenham um entendimento
profundo sobre a lideranca compartilhada e os beneficios a
serem obtidos com a aprendizagem conjunta (MacBeath et al,,
2018; Simpson, 2016). Também se da destaque a reflexdo sobre
teoria e pratica e a metacognigao, que deve definir o lider
autorreflexivo. Aas e Paulsen sdo instrutivos sobre este ponto:

As habilidades metacognitivas podem ajudar o lider individual a
entender o que novos conhecimentos significam para a pratica
de lideranca escolar e para o desenvolvimento da identidade do

individuo como lider escolar (Robertson, 2013). Em outras palavras,
o fato de os lideres escolares serem ativos e envolvidos nos
processos de desenvolvimento da propria escola € essencial para
sua aprendizagem e de suas escolas, bem como para refazer as
praticas (Dempster et al,, 2011). Isso corresponde a pesquisa-agcao
pratica (Kemmis, 2009), que se baseia em principios colaborativos
e autorreflexivos por meio dos quais os praticantes refazem suas
praticas para si mesmos. Transformar praticas significa mudar

o que fazemos, o que pensamos e dizemos (Kemmis, 2009) e a
maneira como nos relacionamos com os outros e com as coisas
e circunstancias a nossa volta (Aas; Paulsen, 2018, p. 3).

A seguir, estdo as descricdes de um conjunto de perguntas
sobre as caracteristicas de programas de lideranca de alta
qualidade e seu suporte na revisao da literatura recente.

Perguntas derivadas de pesquisas e estudos
académicos sobre as caracteristicas de programas
de aprendizagem de lideranca de alta qualidade

As perguntas colocadas nesta parte do capitulo devem suas
origens a uma pesquisa realizada pelo Instituto Australiano de
Ensino e Lideranga Escolar (Dempster; Lovett; Flickiger, 2011),
complementada pelo trabalho de Fluckiger e outros (2014) e
outros materiais publicados até 2019.

Pergunta 1. O programa de lideranca oferece uma
oportunidade para que os individuos aprendam suas
proprias etapas de carreira e necessidades de lideranca
e, simultaneamente, a autoridade educacional sugere
seus requisitos de aprendizagem?

A posicao adotada neste capitulo argumenta que 0s
individuos devem assumir a responsabilidade por grande
parte de sua propria aprendizagem de lideranga, mas, em
geral, isso serd superado pela participagcdo em programas
obrigatérios conduzidos por seus empregadores. As obras
de Gurr e Drysdale (2015) e de Hopkins (2008) confirmam
que as necessidades do individuo e do sistema sao aspectos
inegdveis da aprendizagem efetiva da lideranca. Embora seja
provavel que haja uma predominancia das necessidades

do sistema, isso ndo deve se dar ao custo da agao individual
(Flickiger et al.,, 2011).

Pergunta 2. O programa de lideranca é direcionado a
um dos dois objetivos de melhoria na aprendizagem
dos estudantes e na melhoria da escola?

O objetivo de melhoria pedagdgica da aprendizagem
profissional dos professores (Robinson, 2009; Bishop, 2011;
Day et al,, 2010; Hallinger, 2011; Leithwood et al,, 2012) foi
enfatizado na ferramenta heuristica descrita na Segdo 1 e
reformulada para diretores nos dominios da lideranc¢a para
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aprendizagem, explicados anteriormente neste capitulo.

O aperfeicoamento pedagdgico é marcado pela atencdo
direta e deliberada as melhorias nas estratégias de ensino, as
experiéncias de aprendizagem e, portanto, as melhorias no
desempenho dos estudantes (MacBeath et al., 2018). Como

0 aprimoramento escolar é um resultado significativo dos
efeitos do aprimoramento pedagdgico (Hopkins, 2008; Day et
al, 2016), os dois objetivos estdo lado a lado em uma posicao
de destaque nos programas de aprendizagem de lideranca.

Pergunta 3. O programa de lideranga é fundamentado
por evidéncias de pesquisa confidveis e convincentes?

A aprendizagem profissional de alta qualidade para lideres
exige muito mais do que confiar na experiéncia ou no
conhecimento “do oficio’, por mais importante que sejam.

Os diretores devem esperar que se recorra a pesquisas
confidveis, verificaveis e robustas sobre as disciplinas que
reconhecidamente afetam a pratica de lideranca (Waters

et al, 2003; Darling-Hammond et al,, 2007; Hunzinger, 2011;
Aas; Paulsen, 2109). Nao faltam descobertas nesse campo,
mas, como argumenta Huber (2010), o teste real consiste em
conhecer e ser capaz de transformar o conhecimento tedrico
e conceitual em aplicagdes praticas. Como dizem Flickiger e
seus colegas, a ideia é que os lideres das escolas tenham menor
propensdo a desconsiderar o conhecimento e a teoria, e que
sejam informados pelas pesquisas. Além disso, que os lideres
tenham maior probabilidade de aplicar esses conhecimentos
na pratica, ou seja, transferir o conhecimento para a agéo
(Huber, 2011). Atualmente, as evidéncias de pesquisa sugerem
que o papel da lideranca pedagdgica, em conjunto com os
aspectos relacionais associados atribufdos a lideranga distribuida
e transformadora, é central para melhorar os resultados dos
estudantes (Robinson et al., 2009; Hallinger, 2011; MacBeath
etal, 2018) e, portanto, deve ser central para os programas de
aprendizagem profissional para lideres (p. 568).

Pergunta 4. O programa de lideranca permite que

as sequéncias de aprendizagem sejam espacadas e
intercaladas com o apoio de seus superiores, bem
como com aplicacdes na escola e encontros reflexivos?

E sabido e entendido que os programas de lideranca e
desenvolvimento realizados em eventos Unicos destinam-se
apenas a fornecer informacgdes e dificiimente levardo a mudancas
préticas e duradouras. Isso ocorre porque eles ndo incluem os
processos necessarios para transferir, ao longo do tempo, as
ideias poderosas para as atividades nas escolas (Hunzicker, 2011,
Huber, 2011; Darling-Hammond, 2011). A transferéncia de
conhecimento ndo ocorre sem o envolvimento dos professores
da escola e, portanto, os diretores devem dedicar algum tempo
para que os funcionarios exercam um papel de lideranca

na implementagao, na reflex&o e no estudo dos problemas
mais dificeis encontrados nas salas de aula.

Pergunta 5. O conhecimento do programa de
lideranca é apresentado para que possa ser levado
de volta a escola, de maneira a maximizar os efeitos
na capacidade de lideranca?

Embora se reconheca as limitagdes ébvias dos programas
para diretores com apenas um dia de duragdo, nao se deve
menosprezar a importancia do conhecimento adquirido

por meio de oportunidades fora da escola. A caracteristica
distintiva dos programas externos de valor é a sua capacidade
de construir conexdes com a pratica escolar cotidiana realista.
Assim, cabe aos diretores assumirem a responsabilidade

de perceber a transferéncia de aprendizagem como uma
medida de sua propria eficicia pés-programa (OECD, 2008;
Bush, 2009; Huber, 2011; Gurr; Drysdale, 2015). Quando
questdes de transferéncia séo incluidas no planejamento do
programa e, como indicado na Pergunta 10 a seguir, quando
se dé uma atencéo séria a avaliacdo dos efeitos do programa,
os diretores sdo incentivados a compartilhar a atividade de
lideranca com seus professores, cuja responsabilidade de
melhoria reside de forma ampla sobre eles (Gronn, 2009;
Spillane et al,, 2010).

Pergunta 6. O programa de lideranca foi desenvolvido
para etapas especificas da carreira, com pronta
transferéncia de teoria e conhecimento para a pratica
no contexto de sua escola?

A prioridade mais alta para qualquer estudante é que o
programa oferecido seja adaptado para atender a suas
necessidades pessoais. Isso pressiona os formuladores de
programas a tentarem combinar objetivos, contetdos

e processos com as etapas da carreira dos participantes
(Darling-Hammond et al,, 2007; OECD, 2008; Barber, 2010).
Isso ndo quer dizer que programas que envolvam diretores
em diferentes etapas da carreira ndo tenham valor. Esse valor
dependerd de a questdo em foco ser uma preocupacéo geral.
O que foi constatado é que, em geral, os programas formais de
lideranca séo disponibilizados para diretores recém-nomeados,
com uma lacuna perceptivel na proviséo para os profissionais
que tém anos de experiéncia e para 0s que tém apenas a
experiéncia de sala de aula. Barber (2010) e Lovett (2018)
concordam que as oportunidades de lideranga de professores
ajudariam a expandir o conjunto de diretores em potencial.

Pergunta 7. O programa de lideranca oferece
aprendizagem com apoio de colegas, dentro ou fora
da escola, para que o feedback o ajude a transferir
teoria e conhecimento para praticas aprimoradas?

Apesar de seus custos, a aprendizagem apoiada por pares
confirmou seu lugar na agenda da aprendizagem profissional,
ndo apenas na educagao, mas também em outras areas. O
uso de feedback sobre planejamento, acdo e efeitos (Swaffield,
2004) é evidente na literatura sobre circulos de qualidade,
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comunidades de prética (Lovett, 2018), “amigos criticos”
(Swaffield, 2004), bem como formacao e uso de mentores
(Robertson, 2008); e, por isso, ndo surpreende que a reflexao
sobre o feedback imediato seja destaque na aprendizagem

e no desenvolvimento da lideranca. A qualidade do
relacionamento entre mentor (coach) e diretor define o quanto
esse tipo de apoio de colegas é Util para o estudante na busca
de aperfeicoamento em préticas de lideranca.

Pergunta 8. O programa de lideranca reconhece

a singularidade de cada contexto escolar, ao
incorporar e utilizar o conhecimento dos diretores
sobre suas circunstancias?

Aimportancia do conhecimento sobre o contexto ja foi
discutida neste capitulo, mas vale a pena destaca-la novamente
como uma questdo na qual os programas de lideranga devem se
concentrar. Ajudar os diretores a acessar as fontes de informacéo
sobre as comunidades nas quais eles trabalham, bem como
capacitd-los a aprender sobre préticas fundamentadas

em pesquisas que recomendam agdes em circunstancias
desafiadoras, sdo aspectos que devem ser incorporados a
estrutura do programa (Leithwood, 2006; Day et al, 2010).
Desenvolver um entendimento sobre como os pontos fortes
de uma comunidade podem ser aproveitados no interesse

da melhoria deve ser uma meta de lideranca, sustentada por
estratégias praticas capazes de serem adaptadas e aplicadas
em suas préprias escolas pelos diretores (Leithwood et al, 2006;
Hallinger, 2011; Huber, 2011; Johnson et al, 2016). O contexto
macro nao deve ser esquecido, como demonstraram Hallinger
(2018), MacBeath e seus colegas (2018), de modo a expor 0s
diretores a variedade de sistemas politicos, culturais, sociais e
econdmicos que existem nos ambitos nacional e internacional.
A parte dificil é envolver os diretores na aprendizagem que os
ajuda a conectar os contextos macro e micro na atividade de
lideranca com seus professores.

Pergunta 9. As possibilidades oferecidas pelas
parcerias externas sao endossadas e incluidas
no programa de lideranca?

As parcerias com outras pessoas fora da escola aumentaram
e mereceram destaque desde o relatério da OCDE (2008).
Existe um conjunto de literatura cientifica cada vez maior
que fornece evidéncias Uteis sobre o impacto coletivo que
parcerias com organizacdes comunitarias, pesquisadores
universitarios, provedores de servicos e familiares podem ter
em questdes relacionadas a melhoria da escola (Brundrett;
Crawford, 2008). Os programas de aprendizagem de lideranca
que incluem a preocupacdo com o desenvolvimento de
redes e parcerias expdem o diretor a novas possibilidades,
assim como ao potencial de melhoria ainda maior que a
lideranca compartilhada fora da escola oferece.

Pergunta 10. Existem evidéncias no desenho do
programa de que seus efeitos na aprendizagem de
lideranca e nas praticas da sua escola serdo objeto
de autoavaliacdo e avaliacdo externa?

Como foi mencionado acima, o estabelecimento da
expectativa de que uma medida da eficicia de um programa
de aprendizagem de lideranca esteja parcialmente nas maos
dos diretores encontra suporte na literatura internacional
(Bush, 2009; Dempster et al., 2017, MacBeath et al,, 2018).

Os diretores que iniciam projetos de pesquisa-acao apds um
programa de lideranca (Aas; Paulsen, 2019) criam os meios
pelos quais o feedback sobre a pratica e a documentacdo
dos efeitos podem ser sistematizados. A documentacao
também serve como evidéncia dos efeitos do programa

para agentes de avaliacdo externos. No entanto, o se torna
claro é que traduzir o conhecimento externo em agao local

e em resultados observaveis requer um conhecimento do
contexto. Isso é mais bem explicado pelos professores e pelas
abordagens pedagdgicas de resolucdo de problemas que
exigem, mais uma vez, lideranca compartilhada.

Implicacbes praticas

Uma implicacao direta da discusséo sobre a qualidade

do programa consiste em transformar o conjunto de
perguntas em uma lista de verificacdo, que torna simples a
tarefa de avaliar as caracteristicas e os possiveis beneficios
de qualquer programa de lideranca que se esteja
considerando. O Quadro 8 mostra uma maneira de se fazer
isso ao examinar o material publicitdrio produzido para
qualquer programa de liderancga e realizar julgamentos
sobre a forca das evidéncias que apoiam os principios de
criacdo e entrega de alta qualidade. Os julgamentos podem
ser registrados, verificando se ha evidéncias fortes (EF),
evidéncias limitadas (EL) ou nenhuma evidéncia (NE).

N&o hé sugestao de que um programa de qualidade deva
mostrar evidéncias robustas em resposta as dez perguntas
do Quadro 8. Pode ser gue um programa realmente bom
se concentre, por exemplo, na Pergunta 6 (estagio de
carreira) ou na Pergunta 9 (criacdo de parcerias externas).
No entanto, em quase todos os programas deve haver fortes
evidéncias em resposta a Pergunta 3 (base de pesquisa
confidvel) e a Pergunta 5 (transferéncia de conhecimento
para a escola). Os diretores também podem utilizar as
perguntas para realizar julgamentos sobre os programas
de lideranca aos quais os membros da equipe podem ser
incentivados a participar. Os didlogos em grupo, que levem
a julgamentos coletivos sobre a qualidade do programa e
sua aplicagao na escola, podem ajudar o diretor a justificar
05 gastos e os custos de oportunidade.
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Quadro 8 - Perguntas para ajudar os diretores a realizarem julgamentos sobre as caracteristicas
de elaboracao e oferta dos programas de aprendizagem e desenvolvimento de lideranca

Perguntas sobre elaboracao e oferta de programas de aprendizagem de lideranca

1. Quais sdo as evidéncias de que o programa de lideranca oferece uma oportunidade simultanea de
aprendizagem relacionada ao meu estagio pessoal na carreira e de atendimento aos requisitos do Nosso
sistema educacional?

2. Que evidéncias existem de que o programa de lideranca é direcionado a um ou aos dois objetivos
relacionados a melhoria da aprendizagem dos estudantes e a melhoria da escola?

3. Que comprovacoes existem de que o programa de lideranga é fundamentado por evidéncias de pesquisa
confidveis e convincentes?

4. Quais sdo as evidéncias de que o programa de lideranca permite que as sequéncias de aprendizagem sejam
espagadas ao longo do tempo, criando oportunidades de reflexéo sobre o progresso?

5. Que evidéncias ha de que o conhecimento é apresentado de modo que possa ser levado de volta a escola,
para maximizar os efeitos em minhas atividades de lideranga?

6. Que evidéncias existem de que o programa de lideranca foi desenvolvido para estagios especificos da
carreira, com pronta transferéncia da teoria e do conhecimento para a pratica em casos como o meu?

7. Que evidéncias ha de que o programa de lideranga oferece aprendizagem com apoio de colegas dentro ou
fora da minha escola, para me ajudar a processar o feedback e transferir a teoria e 0 conhecimento para uma

pratica melhorada?

8. Quais sdo as evidéncias de que o programa de lideranca reconhece a singularidade de cada contexto
escolar, ao construir com referéncia as circunstancias da minha propria escola?

9. Quais sdo as evidéncias de que as parcerias externas sao endossadas e incluidas no programa de lideranca?

10. Quais sdo as evidéncias de que o programa inclui a avaliagéo de seus efeitos nas minhas praticas de

lideranga, por autoavaliacdo ou avaliagdo externa?

Fonte: elaboracdo propria.

Conclusao

Neste capitulo, preocupei-me com duas abordagens gerais a
aprendizagem e ao desenvolvimento de lideranga. A primeira
reconhece a importancia dos individuos que possuem
capacidade pessoal para enfrentar os desafios decorrentes
da nomeacgdo ao cargo de diretor e a experiéncia continua
de liderancga. Ao utilizar estratégias praticas no trabalho,

os diretores podem adquirir, progressivamente, muito do
conhecimento e das habilidades necessérias para aprender a
liderar suas escolas de forma efetiva, em parceria com outras
pessoas. Os trés marcos de lideranca discutidos oferecem
compilacdes de conhecimentos, habilidades e praticas

que aspirantes, recém-nomeados e diretores experientes

provavelmente encontrarao durante suas jornadas
profissionais. A segunda se¢do do capitulo reconheceu

o importante papel desempenhado pelos programas de
aprendizagem e desenvolvimento de lideranga, projetados e
oferecidos pelas autoridades educacionais e outras agéncias
de desenvolvimento profissional para diferentes estagios

da carreira. Ao fazer isso, ofereci um conjunto de perguntas
que os préprios diretores podem utilizar ao considerarem
os programas de aprendizagem e desenvolvimento de
lideranca para os quais s&o convidados a participar, ou
aqueles que possam escolher livremente. Eles podem muito
bem achar as perguntas Uteis para ajudar-lhes a garantir
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que obtenham beneficios de lideranga significativos com o
tempo, esfor¢o e dinheiro gastos.

No complexo ambiente de politicas e praticas em que
os diretores trabalham, a aprendizagem sobre lideranca
é um companheiro constante para aqueles que s&o
autossuficientes e resilientes. Esperar que governos ou
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Capitulo 6

Avaliacao de lideres educacionais aspirantes

em exercicio: uma revisao das pesquisas e
implicacdes atuais para o Brasil

Margaret Terry Orr'>

1. Introducao

A avaliacdo da prontiddo e do desempenho do lider escolar
tornou-se uma estratégia politica cada vez mais importante
para o aprimoramento escolar e para a melhor aprendizagem
dos estudantes em varios paises do mundo (OECD, 2013;
Radinger, 2014; Schleicher, 2012). De acordo com a OCDE,
todas as nacdes de uma amostra de 28 reconhecem que

os sistemas de avaliacdo, incluindo aqueles que avaliam
lideres escolares, foram fundamentais para “construir

sistemas escolares mais efetivos e mais justos [..] e servir de
ferramentas importantes para alcangar melhores resultados
para os estudantes” (OECD, 2013, p. 8). Como a maioria das
profissdes (como direito, medicina e educacao), a avaliacdo da
lideranca educacional pode ser utilizada para fins educacionais
formativos e somativos, como parte da preparacao ou do
desenvolvimento da lideranga, para decisdes de contratacao
e avaliagao, ou para fornecer feedback para melhorar a pratica
(Augustine et al, 2009; Stronge, 2013). Ela também pode
funcionar como uma porta de entrada, um papel definidor e
talvez preditivo para estabelecer quem esta pronto e quem
ndo deve avancar para desempenhar um papel de lider ou
para assumir a responsabilidade especifica de lideranca.

Existem muitos desafios para a avaliacdo da lideranga (OECD,
2013). Os mais centrais entre os desafios encontrados na
analise de varios paises da OCDE consistem em determinar
as funcgdes e praticas do lider que devem ser avaliadas e sua
relacdo com outras prioridades de melhoria da escola. O
relatério da OCDE lista os principais desafios da avaliacéo:

* desenvolver uma compreensdo clara sobre a lideranca
escolar eficaz;

* priorizar a lideranca instrucional ou centrada na
aprendizagem; e

* alinhar a avaliacdo do lider da escola dentro de uma
estrutura coerente de avaliacdo educacional.

> Universidade Fordham (Estados Unidos).

Kochan e Lock (2009) esbogaram duas consideragcdes
principais quanto a avaliagdo da lideranca educacional:
identificar o que constitui evidéncia e criar ferramentas

e modelos de avaliacdo da qualidade. Embora o objetivo
final seja melhorar o desempenho dos estudantes, Kochan
e Lock (2009) discutem outros fatores relacionados para
se mensurar o sucesso da escola, que reflete as realizagdes
dos aspirantes a diretor ou dos lideres efetivados. Como o
campo da lideranca educacional — por meio de associacoes
profissionais, entidades governamentais e pesquisadores
- define as qualificacdes essenciais para a pratica efetiva
de lideres escolares, essas qualificacdes podem se tornar
estruturas para avaliacdes da qualidade.

As melhores praticas em pesquisa e desenvolvimento de
avaliagdo fornecem orientacbes Uteis para se alcancar a
qualidade da avaliacdo: ela deve ser vdlida, confidvel e livre de
vieses (AERA; APA; NCME, 2014; Popham, 2006). Kochan e Lock
(2009) recomendam que as avaliacdes reflitam as multiplas
formas de conhecimento de Habermas (1971):

* técnica — que se concentra na aquisicao de conhecimentos
e habilidades desconstruidos;

* prdtica - que se concentra na aplicacdo do conhecimento,
na resolucdo de problemas e na construcdo de significado; e

* emancipatéria — que envolve questdes e solugdes
criticas relacionadas a equidade e a justica social
(Kochan; Locke, 2009).

Esses autores reivindicaram medidas e avaliagdes que
refletissem conhecimentos e capacidades praticas e
emancipatorias, por meio de praticas pedagdgicas de
aprendizagem ativa e avaliagdes relacionadas, como a
aprendizagem baseada em problemas e as avaliacdes
somativas, como portfélios e avaliagdo de desempenho.
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Nos ultimos 30 anos, a forma de se avaliar a prontiddo e o
desempenho da lideranca educacional se desenvolveu muito.
Desde o final dos anos 1980, a avaliacdo da lideranca tornou-se
importante em termos pedagdgicos, econdmicos e politicos

no campo de preparacgao e avaliagdo da lideranga escolar, nos
Estados Unidos e em outros lugares (Barnett, 1992; Gagne,

1989; Wendel; Baack, 1992; Wendel; Uerling, 1989). A adogdo de
padrdes de lideranca definidos em dmbito nacional nos Estados
Unidos, em 1996, mudou a atencédo para o desenvolvimento

e para a avaliagdo das competéncias dos candidatos (CCSSO,
1996; Ellett, 1999). Criticas simultaneas a preparacdo da lideranca
e a contribuicdo dos lideres da escola para a aprendizagem

dos estudantes (Barnett, 2004; McCarthy, 2001; Milstein, 1999)
levaram ao aprimoramento das expectativas de acreditacao dos
programas de avaliagdo e preparac¢do da lideranca nos Estados
Unidos (ELCC, 2011; NPBEA, 2002).

Uma consequéncia disso foi a experimentacdo de praticas de
avaliacdo de lideranca, estimuladas em parte por fundacdes
e pelo financiamento governamental, como forma de
fortalecer a qualidade e a eficécia da lideranca escolar (The
Wallace Foundation, 2011; United States, 2011). Apesar dessas
pressdes e desses pedidos de avaliagdo da qualidade, existem
poucas pesquisas sobre a elaboracdo e o uso da avaliacdo na
preparacao da lideranca (Kochan; Locke, 2009), bem como
sobre a selecdo e a avaliacdo do lider da escola (Condon;
Clifford, 2010), embora algumas abordagens promissoras
tenham surgido recentemente.

No entanto, hd um forte consenso de que a avaliacdo do
aspirante deve ocorrer em todas as fases do processo de

preparacdo da lideranga: selegao, curso, estagio ou trabalho
de campo, e conclusdo do programa. Da mesma forma, a
avaliacdo é Util para se determinar a aptiddo para a funcao,
para auxiliar na selecdo para os cargos iniciais, bem como
para apoiar e avaliar os lideres das escolas, uma vez que
estejam no cargo (Shoaf; Zigler; Beebe, 2013; Stronge, 2013;
Wildy; Pepper; Guanzhong, 2011). Avaliacdes sistémicas e
bem definidas, alinhadas aos padrdes e as habilidades de
lideranca, sdo essenciais para uma formacéao de qualidade
(Darling-Hammond et al., 2010; Jackson; Kelley, 2002; Orr;
Pounder, 2010). Da mesma forma, as avaliacbes de alta
qualidade sdo necessdrias para selecionar e avaliar os
lideres das escolas, alinhadas as prioridades ou aos padroes
locais e nacionais, e complementando as necessidades e

as expectativas de melhoria da escola (Shoaf et al,, 2013;
Skedsmo; Huber, 2017; Stronge, 2013).

Este capitulo analisa a natureza da avaliagdo da lideranca

na preparacao, na selecao e no exercicio da lideranca, bem
como suas implicagdes para as politicas e as praticas de
lideres educacionais no Brasil; além disso, destaca os avangos
atuais e 0s usos das avaliagdes, assim como revisita os fatores
que facilitam ou dificultam praticas de avaliacdo eficazes,
extraidas de pesquisas e desenvolvimentos internacionais e
dos Estados Unidos. Este capitulo toma como base a revisédo
de Kochan e Locke (2009) da pesquisa sobre avaliacdo de
candidatos na preparacao de lideranca e no ensino superior
em geral, assim como a revisdo mais recente de Orr (2018)
de pesquisas sobre a avaliagcdo de estudantes de cursos de
formagao para a lideranca.

2. O contexto de preparacao e desenvolvimento

da lideranca educacional no Brasil

Considerar a necessidade e o uso de avaliagdes da lideranca
no Brasil requer a compreensao sobre o contexto educacional
e as praticas de preparacao, selecao e avaliagao da lideranga
no pals. O Brasil apresenta um sistema educacional muito
amplo e descentralizado, com disparidades significativas em
termos de acesso, qualidade e financiamento da educagao
entre suas regides (Mariano; Silva; Moraes, 2016). O Ministério
da Educacédo do Brasil (MEC) estabelece a estrutura e as metas
para a educacao, os estados e 0s municipios s&do responsaveis
pelos anos iniciais e finais do ensino fundamental’®, e apenas
os estados sdo responsaveis pelo ensino médio. No entanto,
isso varia muito entre municipios e estados. Embora a

educacéo seja obrigatdria para todas as criangas com idades
entre 4 e 17 anos — com base nos requisitos da politica adotada
nos Ultimos 20 anos —, muitas escolas nao oferecem aulas no
periodo integral. Consequentemente, as oportunidades de
aprendizagem dos estudantes variam muito. Ha também
muitas escolas particulares, que possuem diferentes politicas
e préticas de contratacdo e supervisdo de professores e
lideres, 0 que aumenta ainda mais as disparidades.

O governo federal é responsavel pela elaboracdo do Plano
Nacional de Educacédo (PNE), pela prestacao de assisténcia
técnica e financeira aos estados e municipios, e pelo

e Nota de tradugdo: no Brasil, a nomenclatura dos niveis educacionais diferem da Classificacdo Internacional Normalizada da Educacéo
(International Standard Classification of Education — Isced). Para verificar a equivaléncia dos niveis educacionais no Brasil e nos Paises Africanos
de Lingua Oficial Portuguesa (Palops), consulte o “Glossério de terminologia curricular”do UNESCO-IBE, que apresenta a classificacdo da Isced,
disponivel em: <https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000223059_por>.
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sistema de avaliacdo de desempenho dos diferentes niveis
educacionais (Mariano et al,, 2016). Os estados estabelecem
padrées para os sistemas educacionais locais, enquanto os
municipios supervisionam suas escolas. Em 1996, o governo
federal criou padrdes curriculares que incluem avaliagdes

e classificacbes de desempenho escolar, como forma de
melhorar a qualidade da educagdo em ambito nacional.

Em 2007, vérias novas politicas federais tentaram consolidar
politicas e o financiamento educacionais para melhorar o
acesso a educacao de qualidade em todo o pais (Mariano
et al, 2016). No entanto, ndo esta claro a que ponto essas
politicas foram bem implementadas.

Dada a natureza amplamente variada e fragmentada

de seus sistemas educacionais, no ranking de paises do
relatério do Programa Internacional de Avaliagao de
Estudantes (PISA), ndo surpreende que o Brasil fique atrés

de outros paises desenvolvidos em termos de desempenho
e conclusdo educacional, com base nos resultados das
provas do PISA e nas taxas de conclusdo das escolas. No
PISA 2018, os estudantes brasileiros pontuaram abaixo da
média estabelecida pela OCDE em leitura, matematica

e ciéncias. Apenas 2% dos estudantes tiveram os niveis

mais altos de proficiéncia (nivel 5 ou 6) em pelo menos

uma disciplina (@ média da OCDE é de 16%), e 43% dos
estudantes obtiveram pontuacao abaixo do nivel minimo de
proficiéncia (nivel 2) nas trés matérias (a média da OCDE é
de 13%) (OECD, 2019). Da faixa etéria dos 25 aos 34 anos, em
2012, apenas 61% haviam concluido a educagdo secundaria
superior (0 ensino médio), e apenas 15% haviam concluido
um programa de educagao superior. Esforcos politicos
recentes buscam melhorar a qualidade do ensino por meio
de melhor preparacao, selecdo e remuneracao (OECD, 2015).
Outras politicas e financiamentos educacionais recentes tém
como alvo a educacéo infantil, o apoio a criangas e jovens de
15 a 17 anos com baixo desempenho, bem como o apoio
técnico e financeiro as dreas rurais (OECD, 2015). Apenas
recentemente é que as a¢des de preparar, selecionar e avaliar
os lideres escolares, como estratégia de aprimoramento
escolar, ganharam atencao; e, com essa estratégia, surgiu a
importancia das avaliagoes (Oliveira; Carvalho, 2018; Sottani;
Mariano; Moraes; Dias, 2018).

Na atualidade, ndo existem padrdes e expectativas
comumente compartilhados para qualificacdes e para o
desempenho de lideres escolares no Brasil. Nao ha padroes
nacionais de lideranca, e ndo ha requisitos nem expectativas
de preparacéo formal de lideranga em nivel de pés-graduagao,
como é tipico nos Estados Unidos e em muitos outros paises
(Huber, 2004; Sottani et al,, 2018). Segundo a OCDE (2018a),

<

quase todos (96,5%) os lideres de escolas brasileiras concluiram
apenas o equivalente a um diploma de bacharel. Além disso,
apenas 3,5% desses lideres obtiveram a equivaléncia de um
mestrado, muito abaixo da média nacional da OCDE, de 63%
(OECD, 2019). Embora néo seja obrigatoério, 56% dos diretores
das escolas publicas brasileiras pesquisadas relataram ter
concluido um curso ou um programa de administracao
escolar ou uma formacéo para diretor; e 54% concluiram um
programa de treinamento para lideres antes de se tornarem
diretores (taxas semelhantes a média da OCDE) (OECD, 2018).
Como conclufram Mariano e outros (2018), muitos diretores
devem “aprender por tentativa e erro e/ou buscar essa
formagao durante o andamento de sua gestdo” (Mariano et
al, 2018, p. 448).

Tradicionalmente, a comunidade designa diretores para as
escolas publicas brasileiras por meio de nomeagéo politica ou
técnica, por concurso publico, ou por eleicao direta por voto
(Oliveira; Carvalho, 2018). Em 2011, 33% dos diretores das
escolas municipais e 55% dos diretores das escolas estaduais
foram selecionados por concurso publico ou por eleicdo —

o que pode levar em consideracao suas qualificacées. Os
demais diretores foram indicados, e quase a metade deles
por politicos, o que torna sua selecdo mais suscetivel ao
clientelismo (Oliveira; Carvalho, 2018). Entre as reformas
propostas nas politicas educacionais estd a melhoria da
gestéo escolar por meio da sele¢do baseada em qualificacdes
técnicas e na contribuicdo da comunidade.”

Embora ndo haja padrdes nacionais, existem fortes expectativas
politicas e culturais para os lideres das escolas publicas brasileiras.
De acordo com Mariano e seus colegas (2018), as principais
expectativas para dizem respeito a que eles adotem padroes

e perspectivas curriculares federais e promovam uma gestao
escolar democratica. Isso requer habilidades técnicas, politicas

e pedagdagicas, as quais, segundo Mariano e outros (2018),

nem sempre fazem parte de sua formacéo. Isso € ainda mais
complicado para muitos diretores nomeados por politicos

locais, que sdo vulneraveis durante as eleicoes e t¢ém menores
probabilidades de ser selecionados por seus conhecimentos

em gestao escolar. Mariano e seus colegas (2018) também
destacam o fato de que o mandato médio de diretor é de trés
anos, e apontam como razdes da rotatividade do cargo as amplas
responsabilidades, os requisitos nacionais de curriculo e avaliagéo,
aformacéo inadequada, a remuneracao insuficiente e o nimero
de diferentes grupos de atores e instituicbes com os quais esses
diretores devem se relacionar. Além disso, os diretores nao tém
autonomia para contratar ou demitir funcionarios, o que dificulta
amelhoria da aprendizagem dos estudantes.

Segundo Oliveira e Carvalho (2018), aqui é preciso considerar o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), cuja Meta 19, em sua Estratégia 19.1,

estabelece: “Priorizar o repasse de transferéncias voluntérias da Unido na drea da educacéo para os entes federados que tenham aprovado legislagao
especifica que regulamente a matéria na drea de sua abrangéncia, respeitando-se a legislacao nacional, e que considere, conjuntamente, para

a nomeacdo dos diretores e diretoras de escola, critérios técnicos de mérito e desempenho, bem como a participagao da comunidade escolar”.
Disponivel em: <https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014>.
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A falta de orientacdes politicas claras sobre as expectativas
de lideranca foi confirmada por outros estudos de caso

que envolvem multiplos paises. Weinstein e Hernandez
compararam o Brasil e outros sete paises latino-americanos
quanto a suas politicas de lideres escolares. Os pesquisadores
observaram que essas politicas se encontram em estagios
muito iniciais de desenvolvimento, sendo caracterizadas por
contradi¢des e falta de coeréncia (José Weinstein; Herndndez,
2016). Em seguida, Weinstein, Azar e Flessa exploraram, a
relacdo entre a educacao formal e a formacao recebida pelos
diretores, com as praticas de lideranca escolar relatadas por
professores em sete paises da América Latina, incluindo o
Brasil (Weinstein; Azar; Flessa, 2018). Ao usar os dados do
Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Terce),
eles encontraram pouca ou nenhuma relacéo, o que sugere
a debilidade da selecéo e da avaliacao inicial de diretores,
além de apontarem para a necessidade de um maior
desenvolvimento das politicas publicas.

Estabelecer a selecdo de diretores brasileiros com base
nas pesquisas sobre expectativas e avaliacado desses
profissionais pode contribuir para melhorar os resultados
escolares, segundo essa pesquisa recente (Oliveira;

3. O papel da avaliacao na promocao da

Carvalho, 2018). Para analisar a relacdo entre a selecdo de
diretor, as percepg¢des dos professores sobre a eficacia
da lideranca daquele e os resultados dos estudantes,
Oliveira e Carvalho (2018) tomaram como base dados
nacionais de avaliagdo e pesquisa de professores, criando
uma medida da eficacia do lider - com fundamento nas
classificacdes de confianca, apoio, respeito, incentivo

a atividades inovadoras e atencdo as questdes da
aprendizagem dos estudantes. Nos seus trés anos

(2007, 2009 e 2011) de andlises de regressao, Oliveira

e Carvalho (2018) encontraram uma relagédo negativa
entre os resultados da aprendizagem dos estudantes e o
fato de o diretor ter sido indicado, tanto para as escolas
estaduais quanto para as municipais. As pesquisadoras
também encontraram uma relagcdo positiva entre a
medida do indice de lideranca do diretor e os resultados

da aprendizagem dos estudantes, 0 que sugere que a
forma como os lideres séo selecionados e a natureza de
suas praticas contribuem para melhores resultados dos
estudantes. Tais resultados sao promissores quanto a
fornecer orientacdo para melhorar as condicdes das escolas
brasileiras e os resultados de seus estudantes por meio de
melhor preparacao, selecao e supervisdo da lideranca.

qualidade da lideranca e da eficacia da escola

As avaliacbes podem ter um papel influente na promogéo

da qualidade da lideranga, quando utilizadas para avaliar

a preparacao e a aptidao dos aspirantes a lider e quando
utilizadas para selecionar, apoiar e avaliar os lideres atuais das
escolas. Nos ultimos anos, algumas comparacoes realizadas
entre paises mostraram o aumento da prevaléncia de padrées
de lideranca e consideracdes sobre evidéncias de qualificacdo
da lideranga, mas apontaram que ainda ha um uso limitado
de avaliagdes relacionadas a um padrdo/modelo (standard)
(Flessa et al.,, 2017; Huber; Hiltmann, 2009; Orr; Hollingworth,
2018b). A maioria das pesquisas disponiveis sobre praticas de
avaliagao de lideranca é de estudos realizados em paises —
principalmente nos Estados Unidos — onde existem padroes
de lideranca bem definidos, expectativas para a preparacao
da lideranca em nivel de p6s-graduacao, sistemas de
certificacdo de qualificacdes de candidatos para cargos de
lideranca, bem como expectativas para o desenvolvimento

e a avaliacdo de lideres escolares.

Dado o atual sistema fragmentado que existe no Brasil para
preparar, selecionar, apoiar e avaliar os lideres das escolas,
seria Util estabelecer abordagens de avaliagdo com base
nas pesquisas disponiveis que se aplicariam e forneceriam
orientacdo ao contexto do pais, tais como:

criar uma abordagem baseada em padrdes para a
avaliacdo, a qual permita a preparacéo, a selecéo e
a avaliacdo das qualidades e praticas de lideranca
que mais contribuem para o aprimoramento da
aprendizagem dos estudantes;

b. elaborar e utilizar avaliaces baseadas no desempenho,
que demonstrem as habilidades dos lideres de acordo
com o contexto; e

ser adaptavel a vérias escolas, distritos e municipios
para fins de coleta, avaliacdo e comparacdo de
evidéncias.
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4. Padroes, expectativas e avalia¢oes da lideranca

A chave para as avaliacdes sobre a qualidade da lideranca
escolar é o uso de padrées de desempenho claros e
acordados. Nos Estados Unidos, os padroes de lideranga
educacional desenvolvidos em ambito nacional sao
fundamentais para a preparacao, o licenciamento e a
certificacdo relacionados a selecdo e a avaliacdo da lideranca
inicial das escolas (NPBEA, 2015). Por exemplo, a maioria

dos estados norte-americanos exige que os candidatos a
lideranca concluam um programa credenciado de preparagao
para lideranga: normalmente, esse é um programa de
mestrado ou um certificado de nivel avancado. Para serem
credenciados, esses programas devem demonstrar seu
alinhamento aos padrdes nacionais e fornecer evidéncias
dos resultados de seus candidatos em avaliagcbes de
conhecimento e desempenho do cargo alinhadas aos
padroes (demonstra¢do de lideranga instrucional, capacidade
de apoiar a aprendizagem dos estudantes, habilidades

de lideranca em gestao organizacional e relagdes com a
comunidade). Tais padrdes também sdo utilizados para
estruturar experiéncias de formacao e avaliacao de diretores
e, quando usados em conjunto, podem promover um
sistema coerente de expectativas, apoios e evidéncias (Orr;
King; La Pointe, 2010; Shelton, 2012; Vogel; Weiler, 2014).

Apesar desse requisito, sdo limitadas as pesquisas sobre a
natureza e o uso das avaliacdes na formacao de diretores.
Darling-Hammond e outros (2010) compararam oito
programas exemplares de formacédo de diretores — aspirantes

e em servico —, selecionados por evidéncias de fortes
resultados na preparacéao de lideres escolares, bem como
diferentes abordagens e parcerias entre universidades

e distritos escolares. Entre as caracteristicas efetivas dos
programas de formacéo identificados, estava o papel da
avaliacdo na preparacao formativa. De acordo com suas
descobertas, programas exemplares utilizavam portfélios para
feedback e avaliagdo pelos colegas, pelos professores e pelos
préprios candidatos. A maioria das outras pesquisas sobre as
préticas de avaliacdo dos programas de preparacdo de lideres
realizadas nos Estados Unidos pode ser encontrada em estudos
de caso de novos modelos de formagao e usos da avaliacdo
nos programas de formacéo do pais (Eddins et al, 2013; Salazar;
Pazey; Zembik, 2013) e programas de outros paises (Huber,
2004; Thody et al., 2007; Walker; Dimmock, 2006).

Conferiu-se certa atencao ao desenvolvimento e a

avaliacdo de competéncias especificas de lideranca, como
conhecimento politico (Winton; Pollock, 2013), solucéo

de problemas (Bridges, 2012), agilidade cognitiva (Reyes-
Guerra; Pisapia; Mick, 2016) e ética (Rucinski; Bauch, 2006),
mas com atencao limitada as medidas de avaliacdo a

serem utilizadas. Uma excecdo foi o desenvolvimento

do Questionario de Implementagao de Diretor (Principal
Implementation Questionnaire — P1Q), validado para avaliar os

principais comportamentos de lideranca na implementacdo
de programas efetivos de leitura (Nettles; Petscher, 2007).
Apesar de sua eficicia em prever melhorias no desempenho
dos estudantes (Nettles; Herrington, 2007), ndo ha evidéncias
de seu uso subsequente para a formacdo ou a avaliagao.

4.1 Avaliagdo das caracteristicas de lideranca

Desenvolver e avaliar as caracteristicas de lideranga tém
sido prioridades no campo da lideranca nos Estados Unidos,
particularmente como parte da formacéo e da preparacéo
de lideres (Bredeson, 2004; Green et al.,, 2011; Hackett;
Hortman, 2008; Rucinski; Bauch, 2006). Até recentemente,
ndo havia acordo sobre quais caracteristicas deveriam ser
desenvolvidas, como avalia-las e qual seria © momento da
avaliagdo (antes, durante ou no final do programa) (Lindahl,
20009). Vérios estudos de caso de programas de preparagao
da lideranca mostram como as caracteristicas foram
desenvolvidas e avaliadas (Bredeson, 2004; Green, 2012;

Rea et al, 2011). Nesses casos, as caracteristicas centram-se
naquelas enfatizadas nos padrdes nacionais de lideranca
(Reaetal, 2011) ou refletem a justiga social e as disposi¢oes
relacionadas a democracia (Mackey, 2015; Salazar et al,, 2013).

Green e outros (2011) defendem o uso combinado da
autoavaliacdo das caracteristicas e o feedback de colegas,
instrutores e mentores, incluindo colegas externos. Eles
sugerem o uso de varios inventarios de caracteristicas de
autoavaliacdo comumente utilizados, incluindo o [ndice de
Disposi¢cdes do Administrador e a pesquisa de supervisores
complementares (Schulte; Kowal, 2005), a Escala de Crencas
para Candidatos a Lideranca Educacional (Educational
Leader Candidate Belief Scale — ELCBS) (Rea et al,, 2011), a
Autoavaliacdo de Lideranca Individual (Individual Leadership
Self Assessment — ILSA), usada nos programas de doutorado
(Green et al, 2011), e o Inventério de Disposicoes do Lider
Escolar, um instrumento com base em cenérios (Reavis et al,,
2010). Em geral, esses varios inventérios estdo alinhados aos
padrdes nacionais de lideranca e foram submetidos a estudos
preliminares de validacéo e confiabilidade.

Até o momento, existe muito pouca validacéo simultanea para
avaliar as caracteristicas da lideranca. Uma excecéo é Hackett e
Hortman (2008), que exploraram a relagcdo entre competéncias
emocionais (como um conjunto de caracteristicas) e
habilidades de lideranca transformacional, ao usarem dois
inventarios bem desenvolvidos e uma amostra de diretores
assistentes (Hackett; Hortman, 2008). Finalmente, um estudo
avaliou o impacto do desenvolvimento da caracteristica

em dois dos quatro eixos do contetido do programa sobre

as praticas de lideranca dos graduados (Rucinski; Bauch,

2006). Com a Pesquisa de Avaliacdo Reflexiva, Etica e Moral
(Remas), Rucinski e Bauch (2006) mensuraram as percepcoes
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dos graduados sobre suas disposicoes reflexivas, éticas e
morais e praticas de lideranca. Os resultados mostraram quais
comportamentos éticos os egressos acreditavam que teriam

aplicagdo mais eficaz, bem como demonstraram diferengas
de género (para comportamento defensivo) e de idade (para
comportamento reflexivo) nos resultados.

5. Avalia¢oes com base na aprendizagem

Vdrias estratégias de aprendizagem ativa combinam

a aplicacdo da aprendizagem em contexto com a

avaliacdo de habilidades especificas da lideranca. As
estratégias mais usadas sdo a aprendizagem com base em
problemas, identidades digitais e simulages, que podem
ser experiéncias de aprendizagem independentes ou
incorporadas a um programa de estudos para a preparacao
ou o desenvolvimento da lideranca.

5.1 Aprendizagem com base em problemas e
avaliacdo da lideranca

A aprendizagem com base em problemas é uma abordagem
pedagodgica que promove a aprendizagem dos participantes
- e, portanto, sua avaliacdo — por meio da aplicacéo de
teoria e pesquisa para resolver uma determinada questéo.
Embora seja utilizada de forma ampla na preparagao da
lideranca (Hallinger; Bridges, 2017), também pode ser servir
para estruturar — e avaliar — o desenvolvimento da lideranca.
A maioria das pesquisas relacionadas sao estudos de caso
sobre a elaboracdo e o uso da aprendizagem em programas
de preparacdo de liderangas com base em resolucdo de
problemas (Mayer; Musser; Remidez, 2002; Schechter,

2011). Embora limitadas, existem algumas pesquisas sobre
avaliagdes da capacidade de resolucdo de problemas dos
candidatos (Copland, 2000) e das habilidades de lideranca
colaborativa (Martin; Chrispeels; Desmidio-Caston, 1998).

5.2 Identidades digitais

Uma abordagem da avaliagcdo que surge no campo do
ensino superior é o microcredenciamento de conhecimentos
e habilidades dos participantes em areas especificas, com

o uso de identidades digitais (Casilli; Hickey, 2016; Gibson
etal, 2015). A teoria que fundamenta as identidades digitais
é a de que elas motivam a aprendizagem mais do que as

formas convencionais de avaliacdo e crédito (Gibson et al,,
2015). Elas sao consideradas como um crédito alternativo
vidvel, em parte porque podem identificar de forma mais
clara as habilidades e as competéncias desenvolvidas, bem
como a preparacao para o emprego (Casilli; Hickey, 2016;
Gibson et al,, 2015). Os proponentes argumentam que as
identidades digitais podem facilitar o desenvolvimento

de habilidades mais continuas, servem como uma ponte
entre a aprendizagem informal e a formal, além de

poderem facilitar a aprendizagem ao longo da vida (Casilli;
Hickey, 2016). Grande parte das pesquisas existentes sobre
identidades digitais concentra-se em sua influéncia na
motivacdo para a aprendizagem, na demonstracao de
habilidades, e se e como os participantes compartilham suas
habilidades pelas midias sociais (Copenhaver; Pritchard, 2017,
Jones; Hope; Adams, 2018). Sua flexibilidade e seu foco no
desenvolvimento e na avaliacdo de habilidades especificas
tornariam os participantes adaptaveis a uma variedade de
contextos e ambientes de aprendizagem.

5.3 Simulagbes

Foram realizadas algumas experiéncias com simulacdes na
preparacdo e no desenvolvimento de lideres para formar e
avaliar candidatos em habilidades e praticas especificas de
lideranca. Isso inclui simulagdes sobre tomada de decisdes

e habilidades de andlise (Mann et al,, 2011; Shakeshaft

etal, 2013), que lidam com pais desafiadores (Dotger;

Alger, 2012), autoeficicia (Gilbert, 2017), habilidades de

falar em publico (Friend; Adams; Curry, 2011) e fazer as
mudangas acontecerem (Hallinger; Shaobing; Jiafang, 2017,
Showanasai; Lu; Hallinger, 2013). Grande parte do foco deste
trabalho tem sido a elaboragéo e o uso de simulagdes para a
aprendizagem, néo como um meio de avaliagdo, embora o
recurso da avaliacao esteja incluido nos projetos.

6. Avalia¢oes padronizadas da lideranca com base em conhecimento

Varios pafses, incluindo muitos estados dos Estados Unidos,
exigem que os candidatos concluam uma avaliagdo da
lideranga padronizada e baseada no conhecimento, como
parte da demonstracao de prontiddo para um cargo inicial
de lideranca escolar. Muitos estados norte-americanos

exigem essa avaliacdo como parte da licenciatura do lider
da escola ou do distrito — juntamente com outros requisitos,
incluindo a obtencao de uma credencial educacional, como,
por exemplo, um diploma avangado —, anos minimos de
ensino ou experiéncia profissional relacionada, bem como
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o fornecimento de outras evidéncias exigidas pelo estado
(Hackmann, 2016; Manna, 2015). Em 2010, 33 estados dos
Estados Unidos exigiram avaliacdes padronizadas como parte
dos requisitos de licenciamento para a lideranca educacional
(Roach; Smith; Boutin, 2011).

A avaliacdo com base em conhecimento utilizada de forma
mais ampla para o licenciamento inicial de um lider escolar
nos Estados Unidos é a Avaliacao de Licenciamento de
Lideres Escolares (School Leaders Licensure Assessment —
SLLA), desenvolvida pelo Servigo de Exame Educacional
(Educational Testing Service — ETS) (Grissom; Mitani; Blissett,
2017). Desde 2018, 18 estados norte-americanos exigem

a SLLA como requisito de licenciatura ou certificacdo para
lider de escola.”® De acordo com a descricdo do ETS, esta é
uma prova de quatro horas realizada por computador, com
100 perguntas de multipla escolha e sete perguntas de
resposta aberta, alinhadas aos padrdes nacionais para lideres
educacionais. De acordo com o guia de preparacdo do ETS,
essa avaliacdo “mensura se os lideres da educacgéo basica tém
o conhecimento relevante para os padrées que se acreditam
necessarios para a pratica profissional competente” (Grissom;
Mitani; Blissett, 2017, p. 5). O contetdo da prova foi definido
por um comité de especialistas e professores do programa

7. Centros de avaliacao

Nos anos 1990, aconteceram algumas experiéncias com

0 uso de centros de avaliacdo para desenvolver e avaliar
habilidades especificas de lideranca. Esses centros foram
criados pelas associacdes profissionais nacionais para
determinar o preparo de potenciais lideres ou para avaliar
o desempenho de lideres em exercicio. Mais recentemente,
varios especialistas em educacdo projetaram e utilizaram
simulagdes para o desenvolvimento e a avaliagéo de
habilidades especificas de lideranca.

Também nos anos 1990, a Associacdo Nacional de Diretores
de Escolas Secundarias (National Association of Secondary
School Principals) desenvolveu um centro de avaliagdo para
determinar a aptidao de lideres (Dunn, 1999). Esta foi uma
experiéncia abrangente de avaliacdo presencial que incluiu
varios exercicios — dois grupos sem lideres, duas caixas de
entrada, levantamento de fatos e entrevista estrutural —, e
seus participantes receberam um relatério final juntamente
com um feedback oral (Bryant, 1990). Uma pesquisa
investigou sua validade preditiva, ao estudar 44 diretores,
em dois centros do Meio-Oeste dos Estados Unidos, que
conclufram as atividades de avaliacdo, assim como incluiu

a analise de um estudo de caso, uma entrevista pessoal,
dois exercicios e um exame académico. Seus resultados

'8 Disponivel em: <http://www.ets.org/sls/>.

de preparacao de todo o palis e confirmado por uma pesquisa
nacional. Cada estado que adotou a SLLA fez com que
painéis locais de educadores participassem de um estudo

de validade quanto a relevancia do trabalho para os lideres
iniciantes das escolas, bem como recomendassem notas de
aprovacgao para o requisito de licenciatura (ETS, 2014).

Existem evidéncias de que outros paises estao aplicando
avaliagbes formais para determinar qualificacbes ou para
selecionar cargos de lideranca escolar. Flessa e outros (2017)
revisaram as politicas de sete pafses da América Latina e
descobriram que todos exigiam uma avaliagdo com base

no Mérito ou em um exame com base em competéncias

— embora nenhuma informacao sobre a natureza dessas
praticas de avaliacdo tenha sido fornecida. Eles observaram
que essas praticas refletem mudancas politicas recentes

em direcao a mais transparéncia e decisdes de contratagao
baseadas no mérito, em vez de politicas. Orr, Hollingworth

e outros (2018) reuniram evidéncias de politicas de lideranca
educacional de dez pafses que nao os Estados Unidos e
descobriram que apenas trés (Jordania, México e Moldavia)
exigiam que os lideres das escolas passassem nas provas de
qualificacdo — uma prova publica baseada em competéncias
(Orr; Hollingworth, 2018b).

foram comparados com suas autoavaliagdes, com o uso

da Avaliacdo Diagndstica da Escola e da Eficacia do Diretor
(Diagnostic Assessment of School and Principal Effectiveness

- Daspe). No entanto, os pesquisadores ndo encontraram
qualquer relagdo entre as pontuagdes (Yates, 1991). Outro
estudo acompanhou os participantes e identificou que
algumas tarefas produziam resultados que traziam beneficios
para o desenvolvimento da lideranca (Wendel; Baack, 1992).
Embora essa abordagem contenha recursos de avaliagdo de
desempenho considerados de forma ampla, ela tem sido
muito criticada por seus custos e tempo de duracédo, que
dificultam seu uso mais generalizado (Dunn, 1999).

Da mesma forma, a Associacao Nacional de Diretores de
Escolas Primarias (National Association for Elementary School
Principals — Naesp) criou um centro de avaliagcdo para orientar
o desenvolvimento profissional dos diretores (Coleman;
Adams, 1999). Primeiramente desenvolvido como uma
experiéncia de avaliacdo de dois dias, e posteriormente
modificado para uma experiéncia de um dia, o centro de
avaliacdo foi projetado para que os diretores realizassem

a simulacdo de 12 atividades diversas, tipicas de sua

pratica diaria. Seu desempenho na demonstracdo de 13
habilidades gerenciais e de lideranca foi avaliado com o uso
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do Inventério de Desenvolvimento Profissional (Professional
Development Inventory — PDI), por meio de respostas escritas
e em simulacdes de dramatizacdes em video. Um exame

da avaliacdo de simulacdo de um dia produziu validade
robusta de construto para as 13 habilidades e demonstrou
a validade e a confiabilidade do instrumento PDI. Apesar

8. Portfolios como avaliacoes

Em contraste com a criacdo de avaliacdes relativas ao trabalho
hipotético, como simulagcdes e centros de avaliacao, outras
formas de avaliacdo da lideranca foram elaboradas em

torno de um trabalho auténtico concluido como parte da
preparacao ou da pratica de lideranca. Entre elas, as mais
usadas sao os portfélios (Barnett, 1995). O uso de portflios
para a avaliacdo de estudantes é resultado de uma tendéncia
mais ampla no ensino superior, em que a avaliagdo somativa

e orientada para o produto, sofreu uma mudanca para a
avaliacdo formativa e orientada para o processo (Qvortrup;
Keiding, 2015). Os portfélios sao elaborados para conter
evidéncias auténticas do trabalho de um individuo e, portanto,
tém o potencial de ser altamente vélidos, bem como oferecem
evidéncias dos resultados alcancados. Eles também sdo muito
flexiveis e permitem que os candidatos — e os programas —
compilem evidéncias de desempenho de cursos e estagios,
ou experiéncias de trabalho de campo (Barnett, 1992).

Hackmann e Alsbury (2005) fornecem uma descricdo Util

de portfolios e seus componentes como ferramentas de
avaliacdo somativa. Os portfélios sdo elaborados com base
nos documentos coletados individualmente, o que os torna
exclusivos para cada estudante e visam a refletir sobre

o crescimento e o desenvolvimento de cada um deles.
Hackmann e Alsbury (2005) explicam que portfélios efetivos
contém trés componentes:

a. um trabalho de biografia do estudante;
b. uma variedade de produtos de trabalho; e
c. reflexdes do estudante que explicam seu

conhecimento e suas habilidades, seu crescimento
pessoal e sua aprendizagem.

Assim, os portfélios podem ser utilizados para facilitar
a autoavaliacdo do estudante, bem como servir como
avaliacdo somativa da conclusdo do programa ou da
aptidao da lideranca do candidato. Os produtos e as
reflexdes do trabalho sdo tipicamente pontuados com
rubricas de avaliacdo baseadas em padrdes e critérios
avaliativos pré-estabelecidos.

Grande parte das pesquisas sobre portfélios na preparacdo
da lideranga é limitada a estudos de caso de seu uso em
programas individuais (Ballenger et al,, 2009; Cox; Biance;

dessa validacdo, ndo houve pesquisas subsequentes sobre
o centro de avaliagcdo e o inventario, nem sobre seu uso no
desenvolvimento profissional dos diretores. Isso sugere que
Seu uso, assim como o centro de avaliagcdo da Naesp, foi
limitado por demandas de custos e tempo.

Herrington, 1999; Hackmann; Alsbury, 2005; Knoeppel; Logan,
2011; Korach; Ballenger; Alford, 2011; Redish; Webb; Jang,
2006). Por exemplo, um programa de prepara¢do de lideres
foi reelaborado em torno de um conjunto de padrées e
competéncias de lideranca, com o uso de portfélios como
um meio de compilar e avaliar evidéncias dos conhecimentos
e habilidades dos candidatos, complementando uma
avaliacao da lideranga em ambito estadual (Cox et al., 1999).
Em outro programa, os estudantes preencheram portfélios
para documentar o dominio do contetido e forneceram

pelo menos dois artefatos auténticos, de cursos e trabalhos
de campo, para cada um dos seis padrées de lideranca.

Os estudantes incluiram reflexdes escritas sobre como 0s
artefatos refletiam sua proficiéncia; além disso, um comité

do corpo docente os avaliou por meio de apresentagdes orais
de duas horas (Hackmann; Alsbury, 2005).

Em outro estudo de caso de programa desenvolvido por

uma universidade (Meadows; Dyal, 1999), os estudantes
compilaram um curriculo atualizado, varias transcricoes,

uma plataforma educacional, projetos concluidos e varios
artefatos de seu trabalho de lideranca educacional em éreas
centrais desta. Em seus comentarios, os estudantes avaliaram
suas experiéncias no uso de portfélio para promover a
reflexdo e para oferecer oportunidades de crescimento e
desenvolvimento profissional, demonstrando suas realizacdes
e melhorando suas perspectivas de emprego. No terceiro
caso, o corpo docente do programa compilou cinco anos

de resultados dos portfélios dos estudantes para avaliar o
crescimento, a compreensdo e a aplicagao destes em seis
padrdes nacionais de lideranca, do ponto intermediario

ao final do programa. Eles encontraram um aumento
consistente das percep¢des dos estudantes sobre o estagio,
passando de lideres organizacionais para visionarios e
instrucionais até o final do programa (Knoeppel; Logan, 2011).

Alguns estados dos Estados Unidos exigiram que os aspirantes
a lider preenchessem um portfélio prescrito de evidéncias
como parte da demonstracdo de sua prontidao para a
licenciatura (Roach; Smith; Boutin, 2011). Outros paises utilizam
o portfélio em programas de desenvolvimento. Na Africa do
Sul, cinco universidades implementaram um programa de
desenvolvimento de lideranga com base em mdédulos (Bush;
Kiggundu; Moorosi, 2011). Os portfélios eram o principal meio
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de avaliagdo dos candidatos, sendo bem avaliados pelos
estudantes e capazes de contribuir para a melhoria da escola.
Uma instituicdo sul-africana testou a avaliagdo por meio de
portfélios como parte de uma avaliagcdo de dois anos do
programa de desenvolvimento de diretor (Mestry; Schmidt,
2010). Os diretores entrevistados relataram muitos beneficios
da avaliacdo por meio de portfélios como parte de seu
desenvolvimento de lideranga, bem como nas dreas estruturais
e operacionais de melhoria. Eles também concordaram que
a avaliacado por meio de portfélios era preferivel a um exame
de lideranga padronizado.

Na Australia, os pesquisadores investigaram o uso e 0s
beneficios da avaliacdo por meio portfélios para os lideres

escolares, como parte de um estudo sobre desenvolvimento
da lideranga patrocinado pelo governo (Wildy; Wallace, 1998).
Os portfolios serviram a varios propdsitos para os lideres
escolares pesquisados:

e oferecer evidéncias de melhoria;

* organizar seu trabalho e amostras de trabalho; e

 fornecer um registro de conquistas.

Alguns lideres relataram ter dificuldade de gerenciar os
multiplos propdsitos dos portfélios (para aprendizagem e
avaliacdo), o trabalho que realizam e a reflexao necessaria
sobre esse trabalho e sobre os requisitos de conformidade.

9. Avaliacao de desempenho dos lideres com base em padroes

A avaliacdo com base no desempenho é cada vez mais
usada pelos estados norte-americanos para determinar a
aptiddo dos candidatos para um cargo inicial de lideranca —
por meio de licenciamento — e como potencial para fins de
desenvolvimento da lideranca. As avaliacbes de desempenho,
baseadas na teoria e na pesquisa da aprendizagem aplicada,
exigem que os candidatos demonstrem seus conhecimentos
e suas habilidades ao realizarem o trabalho pratico que
caracteriza essa funcéo (Kolb, 1984; Mezirow, 2000). Wiggins
define as avaliagdes de desempenho como avaliagdes
praticas que tém candidatos e abordam “problemas
envolventes e dignos ou questdes de importancia” (Wiggins,
1993, p. 228), em que os candidatos demonstram aptidao

e usam o “conhecimento para modelar desempenhos

de maneira eficaz e criativa” (Wiggins, 1993, p. 228). As
avaliagdes de desempenho tém potencial para avaliar mais
habilidades e capacidades de conhecimento do que as
avaliagdes de conhecimento, que sao mais convencionais;
além disso, sdo mais educativas, em particular na avaliagcao
de habilidades complexas (Gitomer, 1993, 2012).

Também foram obtidos resultados promissores quanto

ao uso da avaliacdo de desempenho na formacéo de
professores. Pecheone e Chung (2006) forneceram evidéncias
de que as avaliacdes de desempenho dos professores avaliam
melhor a prética instrucional do que outros métodos de
avaliacao, fornecem poderosas experiéncias de aprendizagem
para os candidatos a professor e sao preditivas da eficicia

dos professores, mensurada pelos ganhos de aprendizagem
dos estudantes. A pesquisa sobre uma versdo nacional da
avaliacdo de desempenho dos professores, a edTPA, rendeu
fortes evidéncias de validade e confiabilidade (Lalley, 2017,
Pecheone et al.,, 2013).

Mais recentemente, a avaliagdo de desempenho dos
lideres foi desenvolvida e usada com sucesso para

determinar a aptidao dos candidatos para os cargos
iniciais de lider escolar. O estado de Massachusetts, nos
Estados Unidos, usou financiamento federal para contratar
uma equipe de especialistas nacionais em avaliagbes de
lideranca e desempenho para elaborar, implementar e
validar um sistema de avaliacdo de desempenho para

a licenciatura de diretores (2012-2016). O trabalho de
equipe, realizado por um grupo representativo de lideres
de escolas e distritos de educacao primaria e secundaria
de Massachusetts, levou a criagdo, ao desenvolvimento
continuo e ao aprimoramento do sistema de Avaliacao

de Desempenho para Lideres (Performance Assessment for
Leaders — PAL), agora incorporado em seu sistema estadual
de licenciamento de diretores (Orr et al.,, 2018).

O PAL consiste em quatro tarefas de desempenho, separadas,
porém inter-relacionadas, para fornecer claras evidéncias

da aptiddo de um candidato para um cargo inicial de
lideranca escolar (Orr; Hollingworth; Beaudin, 2018). As tarefas
requerem o uso de varias fontes de dados (planos, relatérios,
resultados de feedback, videoclipes, reflexdes e comentarios
pessoais), organizados em torno de quatro areas centrais do
trabalho do lider da escola:

a. orientar o desenvolvimento de um plano para uma
area de melhoria escolar;

b. criar uma cultura de aprendizagem profissional entre
os funcionarios da escola;
c. apoiar o desenvolvimento individual de professores; e

envolver as familias e a comunidade na melhoria da
aprendizagem dos estudantes.

Para concluir cada tarefa do PAL, os candidatos investigam
uma area prioritaria da escola ou dos estudantes — com base
em uma drea académica em gue um ou mais subgrupos de
estudantes avaliados pelo governo federal tém desempenho
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pior —, concentram-se na tarefa, participam do planejamento,
tomam medidas para realizar a tarefa e solicitam feedback e
outras evidéncias sobre o impacto dela, bem como refletem
sobre as habilidades de lideranca utilizadas. As avaliacdes do
PAL s&o baseadas nos padrdes profissionais e nos indicadores
do estado relativos a lideranca administrativa'® e praticas

de lideres escolares que a pesquisa mostra serem eficazes

na promogao da melhoria da escola (Bryk et al,, 2010; Louis
et al, 2010; Murphy et al, 2007). A conclusao das quatro
tarefas do PAL é exigida de todos os candidatos que buscam
licenciamento inicial de lider da escola, independentemente
do tipo ou da extensao da preparacdo a qual foram
submetidos ou do ambiente escolar em que trabalham.

A pesquisa sobre avaliacdo mostrou que as quatro

tarefas sdo medidas vélidas e independentes de aspectos
complementares das habilidades iniciais de lideranga (Orr
etal, 2016; Orr et al, 2018). Uma comparagao dos resultados
de 569 candidatos da prova de campo de 2014-2015 e do
ano de implementacao de 2015-2016 mostrou validade

e confiabilidade consistentes. Com o tempo, a concluséo

10. Avaliacao do diretor

Uma area emergente do desenvolvimento de politicas é a
avaliacao de lideres escolares, em especial como parte de
um sistema de responsabilizacao e de medidas de avaliagdo
para a melhoria educacional, concentrado nas categorias
de estudante, professor, lider e sistema (OECD, 2013).
Segundo Radinger (2014), muitos paises estdo comecando
a adotar politicas de avaliagdo como um meio de melhorar
a lideranca escolar e, por meio desse processo, melhorar as
praticas de ensino e os resultados da escola. No entanto,
existem pesquisas limitadas sobre como as avaliagdes dos
lideres escolares podem influenciar positivamente a pratica
e melhorar os resultados da escola, mas elas parecem ser
mais efetivas quando integradas a estratégias mais amplas
para o desenvolvimento da lideranca (Radinger, 2014). Em
seu estudo, Radinger (2014) revisou as politicas de avaliacao
de lideres escolares em 20 paises europeus e descobriu

que a maioria — mas ndo todas — apresenta sistemas de
avaliacdo local ou estruturados de forma centralizada,

mas implementados nos ambitos local, regional ou
nacional. Os paises com diretrizes e uma estrutura formal
centralizadas para a avaliacdo de lideres escolares incluem

a responsabilizacao destes pela qualidade escolar, e os
permitem influenciar nas decisdes relacionadas a salario,
promog¢ao ou consequéncias. Radinger (2014) descobriu
que apenas alguns pafses utilizavam avaliagdes de lideranca
para fins de melhoria formativa ou somativa. A maioria
desses paises europeus define as competéncias ou praticas

de um programa formal de preparacdo se tornou ainda mais
associada a qualidade e as pontuac¢des dos candidatos, o que
demonstra o valor dos sistemas de avaliacdo para orientar a
preparacao dos candidatos (Orr; Hollingworth, 2018a).

Da mesma forma, em 2016, o estado da Califérnia
comecou a elaborar e aplicar em campo trés avaliagdes

de desempenho para a aptiddo de novos lideres escolares
(Reising, 2017). O estado usou o PAL de Massachusetts para
o desenvolvimento da avaliagdo, concentrando o trabalho
avaliativo no planejamento da melhoria da escola, na
colaboracédo dos professores para a melhoria instrucional,
na observacao e na formacao individual dos professores.
Os resultados do estudo-piloto mostram bons resultados
de validade e viabilidade, bem como de feedback positivo
dos candidatos, do corpo docente e dos avaliadores
(Sandy et al,, 2017). Atualmente, a Califérnia se encontra no
processo de teste em campo das avaliagdes e se prepara
para a implementagdo em todo o estado, como uma
experiéncia formativa para a preparacdo da lideranca e
como um requisito para o licenciamento de diretor.

de lideranca a serem avaliadas — tipicamente lideranca
geral, lideranca pedagégica, relagbes com a comunidade e
gerenciamento de recursos.

Essa tendéncia quanto a adogao de politicas de avaliagéo da
lideranca também é aparente na América Latina. Em uma
comparagao realizada entre paises da regido, Flessa e outros
(2017) observaram que, a partir de 2016, cinco dos sete paises
pesquisados apresentavam estruturas e padrdes para lideres
educacionais, mas apenas trés deles os utilizavam para a
avaliacéo de diretores (Flessa et al, 2017). Trés dos sete paises
exigiam avaliagdes anuais de diretores, e dois exigiam uma
avaliacdo nacional. Muitas dessas politicas sdo novas, o que reflete
mudancas nas expectativas da pratica e supervisao de diretores.

Apesar dessas tendéncias politicas, existem poucos
instrumentos de avaliagdo validados para esse uso. Condon e
Clifford revisaram oito das principais ferramentas de avaliacdo
de desempenho disponiveis ao publico e descobriram que
elas tinham validade e confiabilidade fracas (Condon; Clifford,
2010). Desde essa revisao, duas novas avaliacdes formativas

e somativas de desempenho foram elaboradas e validadas
para uso com os lideres escolares em exercicio: a Avaliacdo de
Lideranga em Educacédo da Vanderbilt (Vanderbilt Assessment
of Leadership in Education — VAL-ED) e a Avaliacao Abrangente
de Lideranca para a Aprendizagem (Comprehensive Assessment
of Leadership for Learning — CALL).

19 Disponivel em: <http://www.doe.mass.edu/lawsregs/603cmr7.html?section=10>.
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AVAL-ED é uma escala de classificacdo de 360 graus,
baseada em evidéncias e com vérios avaliadores. Ela avalia
os comportamentos dos diretores, na lideranca centrada
na aprendizagem e no gerenciamento instrucional, que
tém maior probabilidade de influenciar o desempenho dos
professores e a aprendizagem dos estudantes. De acordo
com seus desenvolvedores e as pesquisas publicadas, a
VAL-ED passou por diversos testes e desenvolvimento
psicométrico. Isso inclui o seguinte:

a. entrevistas-piloto e cognitivas para analisar o formato
da avaliacéo, a clareza e a importancia do item;

b. vdérios testes-piloto com pequenas amostras em um
campo delimitado (Porter et al.,, 2010);

C.  entrevistas cognitivas sobre a utilidade do protétipo online;
d. uma revisao dos possiveis vieses; e

e. um teste de campo nacional em 270 escolas para
estabelecer a validade e a confiabilidade da escala.

A amostra foi um tanto enviesada, porque os distritos foram
selecionados para participar — em parte, com base no
financiamento — e eram super-representativos das escolas
urbanas. O estudo de validagao avaliou a estrutura interna
das pontuacoes da escala e totais, e constatou que os
subtotais apresentavam uma forte correlacdo. Apds esse
trabalho, um processo de definicdo padrdo, com aplicacdo
de uma abordagem de marcador modificada e um painel de
especialistas, foi utilizado para definir padrées de proficiéncia
“nacionais”e verificar os resultados dos testes-piloto e de
campo descritos acima (Cravens et al., 2013).

A CALL é uma avaliacao online da lideranca instrucional
distribuida, é baseada em tarefas e visa a mensurar praticas

de lideranca especificas, mas ndo para fins de avaliacao
somativa (Kelley; Halverson, 2012). Ela foi desenvolvida
com base em uma pesquisa em 360 graus e consiste em
cinco dominios — com quatro a cinco subdominios em
cada um —, que incluem:

 foco na aprendizagem;

* monitoramento de ensino e aprendizagem;

e construgcao de comunidades de aprendizagem;
* aquisicdo e alocacao de recursos; e

* manutencao de um ambiente de aprendizagem
seguro e eficaz.

E uma avaliacio online elaborada para mensurar praticas

de lideranca em uma escola, e ndo as praticas de um lider
individualmente considerado. Assim, embora seu foco seja

a avaliacdo do trabalho nas escolas, a Unica evidéncia reunida
é a classificacao dos lideres e dos funcionarios da escola.

Ao desenvolver e validar essa forma de avaliacdo, os
pesquisadores realizaram o teste em seis escolas de

um estado e entrevistaram os diretores e outros quatro
funciondrios de cada escola. As entrevistas documentaram

a légica dos participantes na escolha das respostas aos

itens e obtiveram feedback sobre a relevancia, a clarezae a
precisdo dos itens. Os resultados forneceram o que os autores
definiram como a validade cognitiva da pesquisa (Blitz et al.,
2014). Em um segundo estudo, foi avaliada a congruéncia
das respostas da pesquisa de 117 lideres de escolas e seus
professores, e constatou-se a producédo de resultados mistos
(Bowers et al,, 2017). Nenhuma outra evidéncia publicada de
validade e confiabilidade sobre a CALL esta disponivel.

11. Considera¢oes psicométricas e metodoldgicas

Vérios especialistas em psicometria (Linn; Baker; Dunbar,
1991; Messick, 1994, 2005; Stiggins, 1987) e padroes
nacionais de testes (AERA, 1999) fornecem orientacées
sobre como abordar as principais consideracoes de
validade (mensurar o que se pretende) e de confiabilidade
(consisténcia da mensuracdo), bem como os desafios
relacionados aos vieses no desenvolvimento e no uso de
avaliacdes da lideranca escolar de qualidade.

Normalmente, avaliadores individuais, sem atencdo

a confiabilidade entre os avaliadores, mensuram as
classificacdes dos lideres. As conclusées de uma pesquisa
com 125 coordenadores de programas, conduzida por
Melton, Mallory e Green (2010), demonstraram que 0s
programas de preparagao de lideranca apresentavam menor
propensao a utilizar um painel de professores ou varios
avaliadores do que um instrutor, um orientador ou um

supervisor de estagio para avaliar candidatos com o uso

de uma determinada medida. Além disso, a pontuacdo
confidvel exige que os professores tenham capacitacéo para
usar e aplicar procedimentos consistentes de pontuacao,
contestados pelo aumento da dependéncia do programa
de formacao dos professores adjuntos (Hackmann, 2016).

Elaborar avaliacdes de desempenho validas e confidveis é
um empreendimento complexo (Martineau, 2004; Stiggins,
1987; Turnbull, Riley et al., 2013; Wei; Pecheone, 2010).
Geralmente, as avaliacdes de desempenho séo baseadas
em padrées e avaliadas com o uso de rubricas (Khattri;
Sweet, 1996). Assim, elas dependem da qualidade do
padréo, da validade relacionada ao trabalho executado

e da validade e da confiabilidade das rubricas ao se
classificar as evidéncias de avaliacédo.
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Idealmente, em primeiro lugar, o conteldo de uma tarefa de
avaliacdo de desempenho profissional é criado por meio de um
processo psicométrico de varias etapas, que inclui uma revisdo
de padrdes e pesquisas, uma andlise do trabalho de campo

e um processo iterativo de geragao de ideias. Em segundo
lugar, sdo desenvolvidas as instrugcdes de administragao de
tarefas, materiais e rubricas a serem avaliadas; o sistema de
tarefas e avaliacdo é submetido a um teste-piloto quanto a

sua viabilidade e a seu uso; e as avaliacdes sdo testadas em
campo para garantir que sejam validas, confidveis e isentas

de vieses. Em terceiro lugar, o proprio sistema de avaliagdo é
desenvolvido e avaliado, incluindo instrucoes, rubricas a serem
avaliadas, guias de pontuagao, formacado de avaliadores, sistema
de gerenciamento de avaliacdo e documentos de suporte. Por
fim, é criado um conjunto estratégico de comunicagdes para
apoiar a implementacao e o uso com fidelidade das novas
avaliacoes (Lane, 2010). As diretrizes de revisao da avaliagao do
Educational Testing Service (1997) e o livreto de Popham de 2012
sobre remocao do viés de avaliacdo (Popham, 2012) fornecem
orientagdes Uteis para avaliagdes justas e isentas de vieses,
especialmente em relacdo ao contelido, a linguagem, as ofensas,
aos esteredtipos e a justica.

Apesar da necessidade de ferramentas e métodos

de avaliagdo da qualidade, uma pesquisa rigorosa
relacionada a avaliacdo somente parecia possivel com

a disponibilidade de financiamento governamental (como
nos estados da Califérnia e de Massachusetts, para suas
avaliacdes relacionadas a licenciatura), apoio de fundagdes
(para VAL-ED) ou por meio de um fornecedor particular
(como o ETS, para seu exame de licenciatura de lideranca
e avaliacbes de desempenho). Uma alternativa a isso foi

o desenvolvimento de medidas de avaliagao do programa
de preparacéo da lideranca, por meio de uma colaboragéo
multi-institucional do corpo docente de preparacdo da
lideranca nos Estados Unidos (Orr, 2008; Orr; Pounder,
2006). Ao trabalharem juntos, os participantes do corpo
docente puderam elaborar e testar em campo varias
medidas de pesquisa para a avaliagdo do programa,

assim como aplicar seus resultados a provas de validade

e confiabilidade. Seus esforcos combinados permitiram
uma comparacgdo padronizada e baseada na pesquisa
sobre os efeitos de varios programas na preparacao

e na aptiddo dos candidatos a lideranca (Orr, 2011).

12. Conclusoes e implicacoes para o Brasil

Tomada em conjunto, essa revisdo aponta para a importancia
de rigorosas avaliacdes da qualidade como parte da
preparacao e do desenvolvimento efetivos da lideranca e da
avaliagcao dos lideres escolares. A revisao também ressalta a
escassez de ferramentas e modelos de avaliagdo vélidos e
confidveis, bem como destaca avancos promissores.

Em primeiro lugar, a natureza das avaliagdes da lideranca esta
transformando as abordagens com base em desempenho
ou acdo, que podem ser utilizadas para fins formativos,
somativos e de desenvolvimento, a fim de avaliar a
proficiéncia das habilidades e das praticas dos lideres.

Em segundo lugar, as pesquisas disponiveis fornecem
orientagoes Uteis sobre a elaboracdo e o uso de varias
avaliagdes, bem como seu alinhamento aos padroes de
lideranca e as expectativas para uma pratica eficaz.

Em terceiro lugar, as formas de avaliacdo emergentes e

que, cada vez mais, exigem aprendizagem aplicada —

como simulagdes, problemas, portfélios e avaliacdo de
desempenho - parecem ser mais efetivas em captar e avaliar
a complexidade do trabalho de lideranca, principalmente
quando sdo centradas nos esforcos de melhoria da escola.

Essas formas de avaliacdo baseadas na aprendizagem
requerem um trabalho de lideranca e resolucdo de
problemas mais complexo em sua promulgacao e conclusdo

€, por natureza, exigem o envolvimento dos candidatos

nas demandas especificas de seus contextos escolares ou
distritais. Consequentemente, elas sdo flexiveis o suficiente
para serem adaptadas a multiplos contextos, nos Estados
Unidos e em outros paises, como mostram alguns exemplos
extraidos de paises que ndo os Estados Unidos.

Contudo, resta na atualidade uma pesquisa sobre avaliacdo
robusta e significativa, mas ainda muito limitada, como
discutido anteriormente na revisdo de Kochan e Locke (2009)
sobre a pesquisa de avaliacdo de estudantes, e repetida na
revisdo de pesquisa mais estreita de Hallinger e Bridge (2017)
sobre a aprendizagem baseada em problemas.

Embora tenha ocorrido algum trabalho de validagao na
avaliacao de caracteristicas, nas avaliagdes de desempenho
para licenciamento de lideres escolares principiantes e na
VAL-ED para lideres escolares em exercicio, estas continuam
sendo excecdes, 0 que ressalta o tipo de validacdo necesséria
para outras avaliacdes, além dos perfis do estudo de caso
que sdo mais prevalentes.

Dada a limitacao histérica do apoio institucional do
financiamento externo, é provavel que pesquisas futuras de
desenvolvimento e validacdo da avaliacdo ocorram por meio
de esforcos colaborativos entre professores com interesses
compartilhados. Os esforgos colaborativos entre docentes
universitarios ou outras entidades publicas podem ser uma
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abordagem vidvel para desenvolver e testar ferramentas

de avaliacdo da lideranca validas e confidveis. Esse modelo
colaborativo funcionaria igualmente bem além das fronteiras
institucionais e nacionais. Finalmente, esse trabalho em
equipe pode tomar medidas para validar a relevancia e a
previsibilidade das avaliagdes para determinar a aptidao

dos candidatos ao trabalho inicial de lideranga, assim como
a eficcia dos lideres na promocéo da aprendizagem dos
estudantes em uma variedade de contextos locais.

No caso do Brasil, o fortalecimento da qualidade e da eficicia
de seus lideres educacionais é fundamental para melhorar o
desempenho escolar e a aprendizagem dos estudantes. O
meio mais direto de obter isso serd estabelecer expectativas
compartilhadas sobre o papel e a funcdo dos lideres escolares,
bem como estabelecer padrées para uma lideranga educacional
eficaz, fundamentada em pesquisas sobre préticas efetivas,
orientacao especializada e reconhecimento dos variados
contextos escolares e municipais. Juntamente com esses
padroes, devem existir critérios e meios para avaliar a qualidade
da lideranca na preparacéo dos candidatos, na selecao para
cargos de diretor e na superviso para a continuagéo e o
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1. Introducao

Os Ultimos anos testemunharam um interesse cada vez
maior em relacdo ao tema das liderancas educacionais, e
perspectivas sistematicas sobre lideranga politica, cultural,
transformacional, moral e instrucional foram desenvolvidas
ao redor do mundo (Green, 2017). Dessa forma, espera-se
que diretores escolares tenham uma participagao mais ativa
na condugdo de programas e/ou atividades instrucionais,
na concentracdo da equipe escolar nos resultados dos
estudantes (Murphy; Hallinger, 1992) e na promocdo da
justica social e da equidade na escola (Lindsey; Lindsey,
2011). Paralelamente, abordagens colaborativas baseadas
em recursos humanos, desenvolvimento e transformacdo
para a lideranca educacional tém evoluido muito, tomando
como fundamento os principios de eficacia, eficiéncia e
crescimento (Hoy; Miskel, 2008).

Neste capitulo, revisito as principais perspectivas da lideranga
educacional e do desenvolvimento profissional, e questiono
suas suposi¢des do ponto de vista da abordagem de carreira.
Essa abordagem postula que o desenvolvimento da carreira
é um processo continuo no qual os individuos avangcam em
varias etapas, sendo cada uma delas caracterizada por um
conjunto relativamente Unico de questdes, temas ou tarefas
(Greenhaus; Callanan, 1994). Mais especificamente, neste
capitulo eu sugiro que teorias da lideranca educacional e
modelos de desenvolvimento profissional ndo séo aplicaveis
a diretores iniciantes e aos mais experientes, No meio ou No
final de suas carreiras, e que os pressupostos subjacentes

a diferentes estilos de lideranca tém maior propenséao a

ser apropriados para cada fase da carreira de um diretor,

20 Universidade de Tel Aviv (Israel).

em vez de haver uma forma geral para todo e qualquer
estagio da carreira. Da mesma forma, meu objetivo neste
capitulo é estimular uma discussao sobre a necessidade
de se considerar a fase da carreira do diretor em qualquer
planejamento de formagéo profissional, em termos de
conteudo e métodos de ensino.

Na visao da carreira por fases, espera-se que os diretores
adotem um estilo de lideranca mais compativel com as
caracteristicas e os contextos especificos de determinada
etapa, de modo a evitar utilizar um estilo de lideranca que
entre em conflito com tais caracteristicas e contextos. Da
mesma forma, contelidos e/ou métodos de ensino aplicados
na formagao profissional continuada de diretores devem
corroborar as caracteristicas e as tarefas particulares de suas
carreiras, em vez de serem recomendados de forma unificada
a diretores que se encontram em diferentes fases da carreira.
Em outras palavras, a formacao profissional de diretores no
inicio da carreira ndo é, necessariamente, apropriada para
diretores que estdo no meio da carreira, e vice-versa.

Inicialmente, serdo apresentados e discutidos elementos da
abordagem de etapas da carreira. Em seguida, as principais
perspectivas da lideranca educacional e os principais

modelos de desenvolvimento profissional serdo explorados e
questionados por conceitos e elementos subjacentes. Concluo
a analise com alguns pensamentos sobre lideranga educacional,
etapas da carreira e contextos socioculturais. Ao final, dedico-me
a determinados pontos da lideranca escolar no Brasil.
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2. A perspectiva da carreira em etapas

Visdes historicas sobre a carreira profissional tém identificado
diferentes areas na literatura especializada, incluindo
perspectivas socioldgicas, vocacionais e desenvolvimentistas
(por exemplo, Moore; Gunz; Hall, 2007). Enquanto a visao
socioldgica se preocupa em grande parte com as estruturas
sociais, as normas culturais e as instituicoes que definem e
restringem as acdes das pessoas na sociedade, as outras duas
visdes sao mais psicoldgicas. A perspectiva vocacional se
concentra em prever como diferencas estaticas de disposicao
influenciam a escolha e o sucesso da carreira, observando-a
como um fendmeno estatico, que se baseia na escolha;
enquanto a visdo desenvolvimentista compreende a carreira
como um processo dindmico e de amadurecimento, que
evolui ao longo do tempo.

Geralmente, a perspectiva desenvolvimentista é associada

a modelos de carreira com base em etapas e a consciéncia
da natureza cambidvel de uma carreira ao longo da vida

de um profissional. A premissa central da perspectiva da
carreira baseada em etapas, ou seja, o quadro tedrico no
qual este capitulo se fundamenta, é que as pessoas evoluem
seguindo varias etapas ocupacionais distintas em suas
carreiras, e que cada uma dessas fases é caracterizada por
diferentes atitudes e comportamentos no trabalho, tipos de
relacionamento, necessidades e outros aspectos valorizados
pelos funcionérios (Hall, 2002; Super, 1992). Profissionais que
se encontram na mesma fase de carreira podem atender as
suas necessidades ocupacionais de maneiras semelhantes
(Greenhaus; Callanan, 1994). Nesse sentido, essa abordagem
também influencia o desenvolvimento da carreira de um
diretor, e considera que o sistema educacional diferencia
tarefas, competéncias e condi¢des de trabalho de acordo
com as fases da carreira da lideranca escolar.

O pressuposto subjacente a essas teorias é a possibilidade

de diferenciar processos de mudanca e desenvolvimento em
determinados estagios da carreira (Super, 1992). E provavel
que os profissionais tenham diferentes objetivos e dilemas
nos diversos momentos de suas carreiras, e sua busca por
informacgdes, conhecimentos, habilidades e competéncias
técnicas também varia com frequéncia. O suporte empirico

a essa hipodtese vem de uma variedade de estudos que tém
utilizado a“etapa de carreira” como varidvel independente (ver
Moor; Gunz; Hall, 2007; Oplatka, 2001, 2010; You; Conley, 2015).

A aplicacdo da teoria da carreira a direcdo escolar se baseou
em varios modelos ideais desenvolvidos para retratar as fases
pelas quais os diretores podem passar ao longo da profissao
(ver Arar, 2017; Day, C,; Bakioghu, 1996; Kremer-Hayon; Fessler,
1992; Montecinos; Bush; Aravena, 2018; Ribbins, 1999). Apesar
de algumas diferencas, diversas etapas-chave comuns a
atividade tém sido identificadas:

a.  Noinicio da carreira, um diretor principiante (DP)
passa por um processo de socializacdo na escola ou
em relacao a prépria funcao que vai desempenhar.

Ele enfrenta muitas questdes e dificuldades
particulares nesta etapa, como ser aceito, aprender
a cultura organizacional e estabelecer formas

de superar a inseguranca da inexperiéncia,
desenvolvendo um senso de confianca.

b. Afase de estabelecimento é caracterizada pelo
crescimento e pelo entusiasmo. Neste ponto, o diretor
se sente no controle, competente e confiante para
administrar a escola. Ele vivencia a fase de transicao
de uma visdo ideal para uma realista sobre o contexto
escolar e de seu papel administrativo.

c.  Afase de manutengdo versus renovacdo, em geral,
ocorre na metade da carreira. Neste momento,
podem ser poucas as oportunidades de crescimento
profissional, o que pode ocasionar sentimentos de
estagnacao, desencanto e desanimo. Outros diretores,
no entanto, podem se sentir entusiasmados, ter
satisfacdo no trabalho e sentimentos de autorrealizacao
e autorrenovacdo, de modo a buscar novos desafios na
profissdo e nas escolas.

d.  Nafasefinal da carreira, diretores de longa data
podem se sentir presos e estagnados em seus cargos,
sem ter para onde ir. Por vezes, de forma gradual,
eles assumem um estilo autocratico e se recusam a
executar qualquer iniciativa de mudanca, além de
sentirem menos confianca e entusiasmo. No entanto,
alguns deles podem ter a sensa¢do de conhecimento
aprofundado e alta satisfacdo no trabalho, como
mostro no tépico n° 6 deste capitulo.

No entanto, vale ressaltar que as etapas da carreira ndo

sao necessariamente lineares: os diretores podem passar

por elas de forma gradual, e alguns podem retornar a fases
anteriores (Hall, 2002). Em outras palavras, os ciclos da carreira
nem sempre s&o vivenciados na mesma ordem, o que
significa que, para alguns estudiosos, o desenvolvimento na
profissdo pode ser linear, mas para outros pode haver etapas,
regressdes, falta de perspectivas e mudangas imprevisiveis de
direcdo desencadeadas por novas percepcoes. Sendo assim,
alguns profissionais podem avancar ou retroceder nas muitas
fases da carreira por razdes diversas, influenciados por fatores
pessoais ou sociais.

A perspectiva de fases ou estdgios da carreira, no entanto,
estd sujeita a criticas, principalmente quanto a sua utilidade

e a sua validade. Argumenta-se que essa visao se baseia em
premissas estaticas, que dificultam sua aplicacdo na pratica.
Por exemplo, alguns pesquisadores apontam a falta de limites
definidos entre as etapas da carreira e critérios pouco claros
para dividi-la em fases (Wrightsman, 1988).
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De um ponto de vista critico alternativo, alega-se que esses
modelos desconsideram questdes de género, discriminacao,
cultura, contexto e grupos étnicos, devido ao pressuposto

de que 0s estagios de uma carreira sdo universais e
transculturais (Sullivan; Crocitto, 2007). Assim, essas etapas
seriam mais consistentes na cultura de paises ocidentais mais
desenvolvidos do que na de paises em desenvolvimento,

apesar das reivindicacdes de sua universalidade. Portanto,
deve-se ter essas questdes em mente ao considerar este
trabalho. Ainda assim, essas fases destacam a natureza
dindmica da gestdo educacional em todo o mundo e
incentivam pesquisadores a explorar as etapas da carreira de
diretores escolares em seus contextos nacionais e culturais.

3. Inicio de carreira: aprendendo a arte da gestao

As pesquisas sobre o inicio da carreira na lideranga escolar
tém se voltado para experiéncias especificas de diretores
recém-nomeados (Oplatka, 2012). Geralmente, diretores
principiantes (DP) sdo surpreendidos; as vezes, levam um
‘choque de realidade” ao se deparar com as demandas e

as sobrecargas, o ritmo de trabalho excessivo, a presséo,

os conflitos e a confusdo causados pelo estresse da funcao
(Arar, 2017; Galdames et al,, 2017). Ou seja, diretores em inicio
de carreira ndo percebem toda a dimensédo do trabalho

até realmente assumirem o cargo (Holligan et al.,, 2006;
Kelly; Saunders, 2010). Na verdade, esses profissionais ainda
ndo tém suficiente compreensao gerencial e técnica, nem
competéncia na area de lideranca escolar, para lidar com as
complicagdes envolvidas em relacionamentos, orcamentos
e gestdo de pessoal (Crow, 2007; Nelson et al., 2008; Slater;
Garcia; Gorsoave, 2008).

O pouco conhecimento dos DP nos ambitos técnico e gerencial
acaba afetando, em certa medida, sua capacidade de elaborar
metas ou estratégias alternativas gerais, 0 que aumenta a
probabilidade de erros (Nelson et al, 2008; Stephenson; Bauer,
2010). Nesse caso, esses profissionais relataram altos niveis de
estresse (Daresh; Male, 2000), sensacao de solidéo (Draper;
McMichael, 2000) e exaustao (burnout) (Stephenson; Bauer,
2010). Por exemplo, Shirrell (2016) aponta que a tensdo entre

a responsabilizagdo e o comprometimento é uma grande
preocupacao para 0s DP que assumem escolas urbanas com
baixo desempenho. Porém, ha evidéncias — embora estas sejam
limitadas — de aspectos positivos associados aos DP, como niveis
elevados de entusiasmo e comprometimento, capacitacao e
construgao de boas relagdes entre a escola e a comunidade
(Clarke; Stevens; Wildy, 2006; Cowie; Crawford, 2008).

No entanto, uma caracteristica comum do inicio da carreira
na lideranga escolar é a énfase excessiva em questoes
técnicas em detrimento das instrucionais. E evidente que

os DP ndo tém tempo de monitorar as praticas em sala de
aula (Draper; McMichael, 1998), desenvolver estratégias de
melhoria educacional (Cowie; Crawford, 2008), nem incentivar
comunidades de aprendizagem (Walker; Qian, 2006).

Em relacdo as tarefas dessa etapa da carreira, a tarefa basica
consiste em aprender os principios fundamentais de gestéo

e lideranca, assim como sua aplicacao prética (Crow, 2007;
Daresh; Male, 2000; Spillane et al, 2015). E necessario aprender os
aspectos praticos do orcamento, a maneira correta de administrar
a rotatividade e a ineficacia, bem como as formas de parecer

mais seguro e decidido do que de fato se é. Além disso, como

um desconhecido em um territério novo, os DP precisam se
familiarizar com muitas arenas sociais e organizacionais, como

a politica da comunidade escolar, as preferéncias parentais e a
cultura local, bem como construir um novo sistema de apoio com
outros diretores e grupos associados a escola (Clarke; Stevens,
2006). Este € um momento em que esses diretores desenvolvem
um mapa cognitivo das complexidades da situagao em que se
encontram (Crow, 2007), especialmente em relacdo as pessoas,
aos problemas e as adversidades, o que tem como resultado sua
capacidade de compreender as complexidades de seu novo
contexto (Meyer; Sinnema; Patuawa, 2019).

Os DP também tém a tarefa de desenvolver uma nova visao
escolar que atenda aos seus valores educacionais, e que essa
seja concebida de maneira conjunta com a equipe (Holligan
et al, 2006). Por exemplo, no estudo de Draper e McMichael,
os diretores enfatizaram o desejo de criar um lugar onde

‘o cuidado é importante e ndo entra em conflito com a
aprendizagem” (Draper; McMichael, 2000, p. 465), e tentaram
usar uma gama de recursos para atingir essa meta. Alguns
DP britanicos ndo apenas estavam satisfeitos em resolver
questdes dificeis, como também em desenvolver novos
programas curriculares e formas de trabalho, prestando
atencgdo ao envolvimento da equipe em grupos de trabalho
e a introducédo de novas politicas (Cowie; Crawford, 2008).

Dadas as caracteristicas particulares do inicio da carreira na
direcdo escolar, parece que a lideranga gerencial é a mais
adequada aos DP. Esse modelo de lideranca é voltado as funcoes,
as tarefas ou aos comportamentos, e presume que, se essas
fungdes forem realizadas com sucesso, isso facilitara o trabalho
de outros profissionais na escola (Leithwood et al, 1999).

A gestao se refere a todos 0s aspectos técnicos do trabalho

dos diretores relacionados ao planejamento, a coordenagao, ao
controle, ao orcamento e ao funcionamento da escola, em apoio
ao programa instrucional e as metas educacionais (Greenfield,
1995). Inclui também a nomeacéo de professores, a oferta de
recursos e 0 agendamento das aulas (Sergiovanni, 1991).
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A sobrevivéncia e o sucesso dos DP sdo basicamente
determinados pela capacidade de serem gestores eficazes, pois,
nesta fase, eles ainda devem provar sua competéncia e suas
habilidades gerenciais em relagéo aos elementos basicos da
gestao escolar, como indicado anteriormente. Assim, as tarefas
gerenciais parecem garantir a sobrevivéncia da escola como
organizacao e, em particular, a sobrevivéncia dos DP na profissao.

Nessas condicoes, é provavel que os DP necessitem

de formagao no contexto profissional voltada ao
aprimoramento e as praticas administrativas basicas, em vez
de serem expostos a modelos organizacionais complexos,
simplesmente porque ainda ndo tém pratica na gestéo

didria escolar para entender modelos mais complexos de
lideranca. Assim, precisam de formacdo em aspectos praticos
de orcamento escolar, gestao de equipes, recursos humanos,
marketing pessoal, gestao de tempo, comunicagdo em grupo
e afins, todos estes elementos da gestao escolar dos quais 0s
diretores recém-nomeados nao tém conhecimento pratico.

Além disso, os graus de incerteza e estresse que caracterizam
o inicio da carreira criam a necessidade de se estabelecer
programas de cursos de capacitacdo, nos quais os diretores
experientes apoiam e orientam seus colegas iniciantes, tanto
em termos profissionais quanto emocionais. Atividades como
workshops para discutir medos e barreiras, interpretacdao

de papéis (role-playing), simulagoes, andlise de casos e
excursdes a escolas podem ajuda-los a desenvolver e
aumentar a autoconfianca e a autoeficacia, bem como a
obter uma ideia inicial sobre a experiéncia gerencial. Em

um estudo que explorou as necessidades e os desafios que
novos lideres escolares precisam enfrentar nos primeiros
anos de carreira, constatou-se que a pratica de mentores
envolvia ouvir, expressar preocupacao pelo bem-estar do
orientado, incentiva-lo, ratificar seu trabalho e reconhecer

a singularidade de cada um (Boerema, 2011). No entanto,

no estudo de Gentilucci e outros (2013), quase todos os DP
(91%) relataram a necessidade de mais mentores e apoio

a medida que lidavam com as exigéncias do trabalho.

4, A etapa de estabelecimento: um momento para a lideranca instrucional

Os momentos dificeis do inicio da carreira sdo amenizados
apo6s um periodo de cerca de trés anos no cargo, com o
autocrescimento e o desenvolvimento escolar. Devido aos
niveis mais elevados de autoeficicia, confianca profissional
e sentimento de controle sobre a escola, que caracterizam
muitos diretores ja estabelecidos, esses profissionais
parecem dedicar muito tempo e energia para modificar os
processos de iniciacdo e implementacdo na escola (Day e
Bakioglu, 1996; Oplatka et al,, 2001). Da mesma forma, ao
dominar as habilidades de gestao, os diretores estabelecidos
no cargo tendem a desenvolver a escola em que atuam
conforme a prépria visao instrucional, e se consolidam

no cargo pela introdugao de mudangas instrucionais e
pedagdgicas (Ribbins, 1999).

Nesse sentido, os diretores ja estabelecidos procuram
mudar o foco em habilidades e processos gerenciais —
delegam essa funcdo aos subordinados — e passam a se
preocupar mais com os estudantes, com o desenvolvimento
profissional docente, com a tecnologia instrucional e com o
curriculo (Kremer-Hayon; Fessler 1992). Além disso, muitos
diretores que se encontram nesta fase ja sdo capazes

de demonstrar maior sensibilidade as necessidades dos
professores, dos estudantes e da comunidade escolar, e tém
confianga suficiente para capacitar seus colegas de trabalho
e apoiar o desenvolvimento profissional (Arar, 2017; Day;
Bakioglu, 1996; Oplatka et al., 2001).

Dito de outra forma, nesta fase, os diretores estabelecidos
sao maduros o suficiente para utilizar a lideran¢a instrucional.
De acordo com esse modelo, o foco principal de atencdo

desses profissionais esta relacionado as principais atividades
de ensino e aprendizagem (Greenfield, 1995; Leithwood et al,,
1999). Esse tipo de lideranca foi dividido por Murphy (1990)
em quatro grandes categorias de praticas. Trés delas parecem
depender da fase da carreira do diretor:

a.  Desenvolver missées e metas para a escola e comunicd-las
aos professores, pais e estudantes — os lideres instrucionais
garantem que as metas escolares sejam compreendidas,
discutindo-as e revisando-as com a equipe durante o
ano letivo.

b.  Promover e supervisionar o ensino de qualidade — isso
envolve coordenar os objetivos dos professores em sala
de aula com os objetivos da escola, bem como monitorar
o ensino em sala de aula por meio de muita observacao.

c. Promover um clima de aprendizagem académica,
estabelecer expectativas e padrbes positivos e incentivar
o desenvolvimento profissional — trabalhos empiricos
apoiam e validam esse modelo (ver, Boyce; Bowers,
2018; Hallinger; Wang, 2015).

Nesse sentido, devido ao nivel elevado de autoeficécia,
confianca profissional e sentimento de controle sobre a
escola por parte dos diretores ja estabelecidos, talvez eles
tenham competéncia suficiente para lidar com tarefas
subjacentes ao estilo da lideranga instrucional. Nessa etapa de
sua carreira, eles talvez demonstrem a autoridade profissional
necessaria para influenciar os processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula, particularmente se forem
considerados bons professores antes de sua nomeacado para
a direcdo; da mesma forma, eles tém mais legitimidade para
visitar as salas de aula e coordenar atividades instrucionais
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realizadas pela equipe. Ao contrario dos DP, cuja experiéncia
gerencial e tempo sdo limitados, os diretores estabelecidos
ja construiram relacdes confidveis na sala dos professores,
delegando algumas tarefas e autoridade aos gestores
intermedidrios da escola. Presume-se que, nessa etapa, eles
estejam prontos para promover a educagao e implementar
mudancas instrucionais.

Para isso, porém, os diretores estabelecidos necessitam

de formacao no trabalho para que se sintam mais
familiarizados com assuntos como gestado de mudancas,
lideranca instrucional, tecnologias instrucionais inovadoras,
relacdes externas (por exemplo, interagdes da escola com

a comunidade, marketing e relagdes publicas) e afins. Esses
temas vao ajudar os profissionais a se envolver em mudangas
escolares, lideranca instrucional e moral, especialmente
quando sdo ensinados por role-playing, simulagdes e
workshops. As excursdes a escolas bem-sucedidas também

podem auxilid-los a entender as complexidades da

mudanca escolar e da motivacao dos professores quando
implementam inovacdes. Essa também é a fase em que

o diretor pode ingressar em uma rede de escolas ou
instituicdes de ensino, as quais podem apoiar ainda mais

o desenvolvimento de seu trabalho de estruturacao e
implementacdo de inovagdes para realizar a mudanca escolar.

No entanto, nota-se que isso nao significa que a lideranca
gerencial seja menos importante na fase intermediaria

da carreira, mas sugere que as caracterfsticas dessa etapa
podem contrastar com esse estilo de lideranca e, portanto,
provavelmente, podem marginalizar o lugar da gestdo na vida
profissional dos diretores experientes. Afinal, é provével que
os diretores estabelecidos estejam “cansados” das questdes de
gestéo e prefiram delegé-las a seus subordinados, para poder
gastar mais tempo com questdes instrucionais.

5. A etapa intermediaria da carreira: renovacao ou estagnacao?

Durante a meia-idade, em geral considerada a quinta década
da vida, as pessoas com frequéncia estdo mais conscientes
do envelhecimento e da mortalidade, e reavaliam esferas

da vida, mudancas nas estruturas pessoais e nas relacoes
familiares e profissionais (Levinson, 1986). Como muitos
diretores podem experimentar a fase intermedidria da
carreira durante a meia-idade (aproximadamente de oito

a dez anos no cargo), é importante lembrar que alguns
profissionais podem passar por crises pessoais, estagnacao,
poucas oportunidades de carreira e sensacdo de ansiedade
e conflitos internos (Hall, 2002). Outros, em contrapartida,
podem se sentir confortaveis, ter a sensacdo de crescimento
pessoal e profissional, de autorrenovacgao, e podem procurar
novas oportunidades de desenvolvimento (Arar, 2017;
Oplatka et al,, 2001). De fato, muitos diretores que estdo nessa
fase da carreira relatam niveis elevados de autorrealizacéo,
encantamento, satisfacdo no trabalho, novos desafios na
fungao e desenvolvimento profissional continuo (Ribbins,
1999). Essa dualidade evoca considera¢des interessantes
sobre 0 modelo de lideranca adequado a esses diretores.

O primeiro modelo que parece corroborar as caracteristicas
particulares da fase intermedidria da carreira na direcao
escolar é o da lideranca transformacional. Esse tipo de
lideranca pressupde que o foco principal desta devem ser os
compromissos e as capacidades dos professores (Leithwood
etal, 1999). Tendo como base os estudos de Bass (1998) e
Leithwood e colegas (1999), é possivel dividir a lideranca
transformacional em quatro dimensoes:

a.  Influénciaidealizada — espera-se que o diretor construa
relagdes de confianca e respeito com os professores,
e forneca a base para aceitar mudancas radicais e

fundamentais na forma pela qual os individuos e as
organizagoes realizam seu trabalho. Em tese, os professores
deveriam se identificar com o diretor e imita-lo, uma

vez que, como lider transformador, o diretor inspira
orgulho, fé e respeito, e possui o dom de ver o que é
realmente importante, além de ter um senso de missao
efetivamente articulado.

b.  Estimulacdo intelectual — o diretor concebe ideias que
o levam a repensar os velhos habitos, permite que os
professores vejam problemas de diferentes dngulos
e resolvam impasses. Ele incentiva os professores a
questionar sua propria maneira de fazer as coisas ou
a romper com o passado.

c.  Consideracdo individual - o diretor delega projetos para
criar e estimular experiéncias de aprendizagem, confere
atencao pessoal as necessidades dos professores e trata cada
individuo com respeito. Os professores devem ser tratados de
forma igual, mas respeitando as diferencas de cada um.

d.  Modelo para os professores — entende-se que os diretores
devem ser lideres transformacionais com padroes
exemplares de conduta ética e moral, além de colocarem
as necessidades dos outros acima das suas proprias.

E importante perceber que o estilo de lideranca
transformacional pode ser mais apropriado para a fase
intermedidria da carreira do que para as fases inicial e tardia,
especialmente para aqueles que vivenciam uma renovagao
neste perfodo, pelas razdes descritas a seguir.

Primeiramente, um dos processos psicolégicos que
caracterizam essa etapa é a necessidade que profissionais
experientes e capazes tém de ser mentores (Feldman, 1988).
Somente depois de o diretor ter consciéncia sobre o proprio
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crescimento e desenvolvimento profissional, ele sera
competente o suficiente para aconselhar, orientar ou ajudar
professores na escola, bem como para servir de exemplo
positivo aos novos professores. Dito de outra forma, os
diretores no estagio intermediario da carreira, e principalmente
aqueles cujo nivel de estagnagao é baixo, podem ser vistos
como profissionais em busca de elementos do modelo
exemplar, da consideracdo individual e do estimulo intelectual
em sua lideranca. Afinal, essas funcdes podem satisfazer suas
préprias necessidades de autorrealizacdo em um estagio em
que sdo ameacados pela obsolescéncia e pela estagnacdo
(Hall, 1986; Oplatka et al,, 2001).

Em segundo lugar, os diretores que se encontram nessa fase
vivenciam o préprio desenvolvimento profissional (Crow,
1993; Ribbins, 1999) que parece ser uma pré-condicdo para
a influéncia idealizada no poder, a qual, de acordo com o
estilo de lideranca transformacional, é “atribuida pela equipe
escolar a quem é capaz de inspirar compromissos com as
aspiragcdes coletivas e o desejo de dominio pessoal e coletivo
das capacidades necessarias para realizar tais aspiracdes”
(Leithwood et al, 1999, p. 34). E provével que os diretores
mais habilidosos sejam, em geral, capazes de inspirar seus
funciondrios com essa conduta.

No entanto, o modelo de lideranca transformacional € menos
adequado para os diretores no estagio intermediario, ou seja,
na trajetdria de consolidagao de sua carreira. Em grande parte,
isso pode estar relacionado ao fato de que os diretores nessa
situagdo relutam em estimular a criatividade ou em executar
acoes que levem a escola a inovar (Day; Bakioglu, 1996). Alguns
diretores nessa fase, por exemplo, queixam-se da inovacéo e

se sentem estagnados em sua carreira (Ribbins, 1999). McCay
articula esse tipo de sentimento de maneira clara:

Os seis diretores tiveram uma sensacao de desaceleracao em seu
trabalho, expressa como inércia, tédio ou estagnacao. Eles falaram
sobre ficar preso em seu modo de pensar ou ao trabalho como
resultado do tédio. Esta foi uma barreira para mudar a iniciativa em
seu papel (McCay, 1999, p. 8).

Assim, pode-se esperar que os diretores estagnados
estimulem seus funcionarios, os inspirem com relagao a
mudangas e ao pensamento critico, e sejam um exemplo
quando estao virtualmente fechados a qualquer iniciativa
e intolerantes a qualquer atitude diferente da sua.

Outro modelo de lideranca que pode ser aplicado de
forma efetiva pelos diretores no estdgio intermediario

da carreira é a lideran¢a para a justica social — embora
diretores escolares devam assumir compromissos com a
justica social, independentemente de sua fase na carreira.

O ressurgimento das preocupag¢des morais e sociais No
discurso educacional tem sido bem recebido por estudiosos
que defendem uma sociedade justa e lutam pela justica
social na educacdo, com o objetivo especifico de erradicar
estruturas de poder injustas e discriminatérias nas escolas

e nas sociedades (Garratt; Forrester, 2012; Lindsey; Lindsey,
2011). A necessidade de tratamento igualitério nas escolas
veio a tona devido a multiplos fatores, incluindo a crescente
diversidade das populagdes em idade escolar, o aumento
da conscientizacdo sobre as lacunas de desempenho entre
diferentes grupos de raga/cor?' e os baixos niveis de coesédo
social (Skrla; McKenzie, 2011).

Assim, os lideres da justica social devem “desenvolver uma
consciéncia elevada e critica sobre opressao, excluséo e
marginalizacdo” (Brooks; Miles, 2006, p. 5); ou seja, devem
reconhecer e analisar de que forma os arranjos e as
praticas institucionais de poder favorecem certos grupos
em relagdo a outros (Diem; Boske, 2012). Estudos empiricos
apoiam a discussdo de que a lideranga educacional pode
influenciar de maneira positiva a justica social, mas tal
trabalho enfrenta barreiras sociais e organizacionais que
perpetuam a injustica e a desigualdade dentro das escolas
(ver Garratt; Forrester, 2012).

Para o proposito deste capitulo, no entanto, deve-se ter em
mente que a lideranca para a justica social exige diretores
que estejam prontos para modificar o foco da escola, da
realizagdo individual para uma perspectiva mais ampla da
educagdo como virtude social. Para isso, eles devem buscar
novos desafios e ideias em sua profissdo e evitar somente
aderir as rotinas e as demais formas aceitas de trabalho.
Dadas as caracteristicas Unicas da fase intermediéria da
carreira, é provavel que, nessa etapa, os diretores adotem
esse tipo de lideranca de forma proativa pelo menos em
parte, porque assim evitarao a estagnagao em sua carreira

e ela os levard a niveis mais elevados de autorrealizacao,
encantamento e satisfacdo no trabalho, sentimentos muito
necessarios na meia-idade. Da mesma forma, como os
diretores que experimentam a autorrenovacao na metade da
carreira tendem a participar do desenvolvimento profissional
continuo, eles terdo maior propensao a se especializar

em novas ideias de justica social, equidade e igualdade,

bem como inseri-las na escola. Por outro lado, embora

0 compromisso com a justica social seja compartilhado
também por diretores em inicio de carreira, é provavel que
estes ndo tenham a capacidade de lideranca e o tempo
necessarios para substituir os procedimentos educacionais
habituais por arranjos com fundamento na justica social, que
tornariam os membros da escola mais conscientes sobre sua
influéncia negativa na injustica social no ambiente escolar

e nas salas de aula.

' Nota da revisdo técnica: optou-se pela tradugao de grupos étnicos como grupos de raga/cor, seguindo a classificacado adotada pelo IBGE (cinco
categorias: branco, pardo, preto, amarelo e indigena), a mesma classificacado adotada pelo INEP.
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No que diz respeito ao desenvolvimento profissional,

0 estagio intermediario da carreira ¢ um momento de
desenvolvimento que incentiva a renovacao profissional

e 0s mecanismos para enfrentar uma provavel deterioracédo
iminente no trabalho. Esse tipo de workshop deve incluir

0 pensamento critico e reflexivo sobre a carreira, a fim

de reconhecer as forcas e as fraquezas pessoais no
passado, a atualizacdo profissional, a busca por novos
desafios educacionais, o empreendedorismo e até mesmo
ferramentas para conduzir a mudanga de carreira, no caso
daqueles que optam por deixar a lideranca escolar. Grupos
de discussdo, narrativas pessoais e documentacao da histéria
de vida podem conduzir o diretor em seu caminho para

a renovacao profissional na metade de sua carreira.

Esses diretores, como muitas pessoas de meia-idade, também
podem sentir uma grande necessidade de deixar um legado,
0 que, por sua vez, incentiva muitos a deixarem contribuicdes
para as geragdes mais jovens em seu local de trabalho. Para
tanto, o estagio intermedidrio da carreira € o momento mais
apropriado para a realizagdo de cursos de capacitagcdo para
diretores inexperientes. Assim, 0s programas profissionais
devem orientar e ensinar os diretores da etapa intermediaria
sobre a complexidade do uso de mentores. Além disso,

e considerando o ponto anterior, em suas formagdes em
servico, esses diretores devem aprender sobre as questdes
do empoderamento docente, da estimulagao intelectual

e da consideracao individual, algumas das quais sdo
elementos da lideranca transformacional.

6. Carreira tardia: percepc¢ao da experiéncia versus desencantamento

Esteredtipos e mitos sobre as capacidades e as necessidades
dos profissionais mais velhos, bem como sobre a relagdo
negativa entre idade avancada e desempenho, sdo formados
com base em modelos desatualizados de envelhecimento

e perfodo da vida mais madura. Nessa abordagem, a velhice
é caracterizada pela retirada individual e psicolégica das
atividades laborais e sociais (Hoyer; Rooding, 2003), e pela
ideia de que a perda da capacidade mental e fisica que
ocorre no final da carreira torna as pessoas inaptas para o
trabalho (Greller; Stroh, 2004). Assim, presume-se que, em
geral, os profissionais no fim da carreira vivenciam o declinio
fisico e a consequente ansiedade, sdo mais lentos para reagir
a diversos estimulos e podem ter problemas especificos com
as chamadas "tarefas simultaneas’, quando duas operacoes
mentais sdo realizadas ao mesmo tempo. Da mesma forma,
hd alguma base empirica para o argumento geral de que
diretores no fim de carreira sao resistentes a mudangas no
local de trabalho e estdo menos dispostos a assumir riscos

e considerar novas abordagens do que seus colegas mais
jovens (Lahn, 2003). Assim, eles estao particularmente em
desvantagem em perfodos de inovag¢des tecnoldgicas

ou de mudangas escolares (Macmillan, 1998).

Alguns pesquisadores, no entanto, sugerem que os diretores
no final da carreira tém grande capacidade de adaptacéo

(Hall, 2002) e detém conhecimentos aprofundados que se
refletem na ampla compreensao dos processos de trabalho

e do uso desse conhecimento para abordar problemas
(Oplatka, 2010). Da mesma forma, muitos profissionais nesse
estagio demonstram satisfagdo com suas realizagdes e tém
perspectivas de longo prazo sobre a gestao de pessoas e
sistemas. Porém, justamente quando o diretor chega a fase

da sabedoria, em muitas sociedades modernas ele passa a ser
visto como um fardo para o sistema educacional e, portanto,
espera-se que se aposente ou, a0 menos, que nao participe da
formacéao profissional em detrimento dos diretores mais jovens.

Devido a fadiga relacionada a idade, aliada ao
aprofundamento da experiéncia em lideranca educacional,
a lideranca participativa parece ser mais adequada aos
diretores no final da carreira. Esse modelo pressupde que

a tomada de decisdes do grupo deve ser o foco central
dos lideres (Leithwood et al.,, 1999). Murphy e Hallinger
(1992) defendem a ideia de que os diretores devem

adotar formas de lideranca mais participativas, consultivas,
abertas e democréticas, bem como envolver professores

e pais nas decisdes escolares. Provavelmente, diretores

na fase final da carreira séo confiantes e competentes

o suficiente para empoderar a equipe, apoiar seu
desenvolvimento profissional e, acima de tudo, delegar
mais responsabilidades, além de demonstrar a equipe

que ela é valorizada e envolvé-la no trabalho da escola.
Estudos realizados com diretores israelenses nesse estagio
da profissdo mostraram que eles tendem a delegar sua
autoridade aos gerentes intermedidrios para evitar o desgaste
fisico e mental e, a0 mesmo tempo, preparar as geracoes
mais jovens para as posi¢des de lideranga (Oplatka, 2010).

O treinamento no préprio trabalho desses diretores deve
ajudé-los a refinar e aprimorar seus conhecimentos gerenciais,
atualizar conhecimentos, ensina-los a construir um processo
de tomada de decisdes compartilhado e demonstrar sua
relevancia quanto a lideranca escolar. Por exemplo, eles podem
entrar em contato com novas tecnologias instrucionais, novos
estilos de lideranca ou tomadas de decisdo participativas,
conteudos que podem ajuda-los a se manter motivados

ou até mesmo revitalizados no cargo.

Entre as técnicas instrucionais relevantes nesta etapa estao
o didrio pessoal, por meio do qual esses profissionais mais
experientes podem expressar sua expertise profissional e
contribuir para a gestao escolar, colaborar com grupos de
discusséao sobre o estado atual da gestdo em comparagao

104



A vida do diretor escolar: uma abordagem de carreira baseada em etapas para a lideranca educacional

ao passado, bem como visitar instituigdes de ensino
extremamente inovadoras para a aprendizagem com colegas
de trabalho e profissionais da educacao em geral. Espera-se
que isso, por sua vez, os estimule a enfrentar novos desafios

7. Observacoes finais

Um dos grandes avan¢os ocorridos na conceituagao da
lideranca foi reconhecer a necessidade de uma abordagem
contingente, ou seja, o estilo de lideranca depende de
diversos fatores situacionais, e ndo simplesmente dos
pessoais (por exemplo, a natureza da tarefa a ser realizada
e as expectativas daqueles que seguem o lider). Um

fator significativo, proposto por Hersey e Blanchard, é a
maturidade dos seguidores. Eles definem a maturidade
como a“capacidade de estabelecer metas ambiciosas,

mas alcangaveis; disposicao e capacidade de assumir a
responsabilidade; e formacdo e/ou experiéncia de um
individuo ou grupo” (Hersey; Blanchard, 1977, p. 37). Portanto,
presume-se que a maturidade relativa de cada seguidor vai
influenciar as suas relagdes com o diretor, ou a intensidade
da énfase que o lider deve colocar na tarefa a ser realizada.

Paralelamente a abordagem contingente, a atual andlise dos
principais estilos de lideranca em gestdo educacional e as
necessidades de desenvolvimento profissional mostram que
a etapa da carreira do diretor também deve ser considerada
antes de se adotar qualquer estilo de lideranga, devido a uma
conexdo entre tal etapa, o estilo de lideranga e a perspectiva
adotada. Em outras palavras, acredito que as etapas da
carreira de cada diretor exercem grande impacto sobre

sua capacidade de adotar determinado estilo ou modelo

de lideranca. Isso se expressa também nos programas de
desenvolvimento profissional dos diretores, como mostrei
ao longo do texto deste capitulo.

Para levar esse argumento mais adiante, no inicio da carreira,
a énfase deve ser dada a gestao; em contrapartida, os
diretores ja estabelecidos e na metade da carreira (faixa de
renovacao) devem adotar estilos de lideranga instrucionais,
participativos e transformadores. Na etapa final, porém,
quando muitos diretores tendem a ter mais expertise, de
modo paralelo ao medo em relagdo as mudancas, a lideranga
participativa é a mais apropriada.

No entanto, vale ressaltar que, embora se possa criticar a
perspectiva da etapa de carreira por sua divisao abstrata, ou
mesmo arbitréria, do periodo de carreira, ndo se argumenta
aqui que cada diretor passa pela mesma sucessdo de fases
ou experiéncias. O que se deseja destacar ndo é o contetido
de determinada fase da carreira, mas, sim, a necessidade

de considerar que as fungdes e as perspectivas do lider
educacional também sao influenciadas pela fase da carreira

e facilite sua safda da profissédo de forma respeitosa e no
momento adequado. Ao mesmo tempo, programas formais
em servico podem se beneficiar da expertise desses diretores
e da legitimidade que eles adquiriram na comunidade escolar.

em que ele se encontra. O conteldo de qualquer etapa,
caracterizado por determinado modelo, é usado aqui apenas
para ilustrar meu argumento e, como tal, esta aberto a outras
consideragdes e maiores comentarios. Porém, a diviséo da
carreira do diretor em estagios definiveis fornece uma visao
das dificuldades de se conceituar estilos de lideranca, vistos
como relevantes para cada diretor nas diversas fases de sua
vida profissional.

Além disso, dadas as caracteristicas Unicas da América
Latina em geral (Flessa et al., 2018; Oplatka, 2016), e do Brasil
em particular (Mariano; Silva; Moraes, 2016), estou ciente do
potencial impacto das diferencas culturais sobre as vivéncias
dos diretores em cada etapa. Por exemplo, em sociedades
tradicionais e/ou transitérias em que a hierarquia

estd relacionada a idade e a experiéncia, e nas quais
predominam visdes conservadoras, é provéavel que muitas
experiéncias na carreira dos diretores locais difiram das de
seus pares nas sociedades modernas, nas quais as principais
conceituagées sobre o assunto foram desenvolvidas. No
contexto brasileiro, a expectativa do diretor de "estabelecer
um regime gerencial participativo e centrado em resultados”
(Mariano et al., 2016, p. 448) parece ter algum impacto
sobre as tarefas e sobre as experiéncias de carreira de

novos diretores no pals, as quais devem ser consideradas

ao se aplicar a teoria da carreira na lideranca educacional
brasileira. Portanto, mais pesquisas e conceituagées sdo
necessarias para se compreender o impacto das diferencas
culturais e sociais nas fases da carreira dos diretores, o que,
sem duvida, tem certas consequéncias para a aplicacdo das
perspectivas de lideranca pelos diretores escolares do Brasil.

Recomenda-se, entdo, que os pesquisadores brasileiros
estudem as conexdes entre as etapas de carreira—e a

idade dos diretores locais —, considerando os contextos
culturais, sociais e organizacionais que possam afetar essas
conexdes — por exemplo, de que maneira uma nomeagao
politica relacionada ao processo eleitoral afeta as etapas

da carreira dos diretores brasileiros? Em particular, talvez
seja muito interessante explorar, sob uma perspectiva
cultural do contexto brasileiro, as relacées entre professores
e diretores ao longo de suas carreiras. Isso permitird aos
pesquisadores locais entenderem melhor o impacto das
normas e das visdes sobre a idade, com relacdo a eficécia e ao
desempenho dos diretores em diferentes etapas da carreira,
além de examinarem varidveis que interferem no contexto
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brasileiro, para que se possa explicar as vivéncias e as
tarefas desses profissionais. Por exemplo, qual é o impacto
dos principais sindicatos de professores nos pafses da
América Latina (Flessa et al.,, 2018) nas experiéncias dos
diretores em suas fases profissionais? De que maneira as
politicas educacionais que limitam o tempo da lideranca
escolar nos paises da América Latina influenciam o
trabalho do diretor ao longo de sua carreira, incluindo

0 caso do Ceara/Brasil (Weinstein; Hernandez, 2016)?

No que diz respeito as implicacdes praticas deste capitulo,
os diretores brasileiros se beneficiariam muito das formagdes
em qualquer fase de suas carreiras, bem como das possiveis
contradigdes e dos pressupostos subjacentes aos estilos de
lideranca, além das estratégias para lidar com o estresse e
com as dificuldades decorrentes de determinada fase da
carreira, entre outras questdes. Em primeiro lugar, € muito
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Capitulo 8

|deias para dirigir as escolas mais desafiadoras

Coby V. Meyers??

O reconhecimento adequado do papel do diretor de
escola como essencial a qualidade do ensino e aos niveis
de desempenho dos estudantes é algo relativamente
recente. Esse avanco é extremamente importante, pois o
papel tradicional do diretor de escola é o de gestor, cujo
sucesso depende de sua forca como gerente logistico

e financeiro (Murphy; Hallinger, 1988). Atualmente, um
corpus de pesquisas cada vez maior define com mais
robustez um diretor de escola eficaz como alguém

que exerce influéncia positiva sobre os diversos atores

da comunidade escolar (stakeholders), desenvolve a
capacidade instrucional dos professores e estabelece
coeréncia organizacional na forma de equipes unificadas
e empoderadas, que assumem a responsabilidade de
melhorar os resultados de todos os estudantes. Em

suma, surgiram construtos de lideranca instrucional e
transformacional para representar o trabalho de diretores
eficazes de forma mais adequada (Leithwood, 2012).

Na mesma linha, o ambiente das politicas publicas se
modificou em varios paises do mundo, com a finalidade
de aumentar as expectativas de desempenho. Nos Estados
Unidos, por exemplo, o Conselho Nacional de Politicas
para Administracdo Educacional (National Policy Board for
Educational Administration — NPBEA) afirma que a confianca
em pesquisas sobre lideranca escolar, juntamente com
insights que se baseiam em politicas e praticas, se refletem
na evolucdo dos padrées nacionais sobre o modo como
diretores escolares eficazes manifestam a propria lideranca
(NPBEA, 2015). Muitas dessas qualidades e agdes tomadas
por lideres escolares eficazes parecem prevalecer também
no Brasil (Mariano; Silva; Moraes, 2016). Assim, existe uma
crenca cada vez mais difundida de que apenas uma boa
gestao é um componente necessario, mas insuficiente, da
lideranca escolar eficaz (Hallinger, 1992).

Recentemente, Leithwood, Harris e Hopkins revisaram suas sete
principais afirmagdes sobre a lideranga escolar bem-sucedida.
Em especial, elas parecem adequadas ao inicio deste capitulo,
dada sua relevancia para os diversos tipos de escola. S&o elas:

a.  Alideranca escolar tem um efeito significativo sobre as
caracteristicas da organizacdo escolar, as quais, por sua
vez, influenciam de maneira positiva a qualidade do
ensino e da aprendizagem. Embora tenha intensidade

22 Universidade da Virginia (Estados Unidos).

moderada, o efeito dessa lideranca é fundamental para o
sucesso da maioria dos esforcos de melhoria da escola.

b.  Quase todos os lideres bem-sucedidos recorrem ao
mesmo conjunto de praticas basicas de lideranca.

c.  Os modos pelos quais os lideres aplicam tais praticas
bésicas de lideranca — e ndo as praticas em si — mostram
capacidade de resposta para 0s contextos com os quais
trabalham, em vez de seguir o que elas determinam.

d.  Alideranca escolar melhora o ensino e a aprendizagem,
de maneira indireta e mais poderosa ao aperfeicoar o
status de condicoes-chaves das salas de aula e da escola
como um todo, bem como ao encorajar as interagdes
dos pais com os filhos em casa, que melhoram ainda
mais o sucesso dos estudantes na escola.

e. Alideranca escolar pode ter influéncia ainda mais
positiva nos resultados da escola e dos estudantes
quando ela é distribuida.

f. Alguns padrées de distribuicdo sdo mais eficazes
do que outros.

g. Embora seja necessario realizar mais pesquisas, um
conjunto bem definido de recursos cognitivos, sociais e
psicoldgicos de lideranca pessoal serve para explicar a alta
proporcao de variacdo nas praticas exercidas pelos lideres
das escolas (Leithwood; Harris; Hopkins, 2019, p. 2-11).

Assim, sdo cada vez mais claros os resultados de pesquisas
segundo os quais diretores e outros lideres escolares sdo
essenciais para a qualidade geral das escolas, incluindo

a construgao de cultura, a capacitagao dos professores e

o desempenho dos estudantes (Hallinger; Heck, 1998). A
profundidade e a amplitude das pesquisas sobre lideranca
escolar oferecem uma importante explicacdo empirica sobre
o efeito dos diretores na aprendizagem dos estudantes.
Especificamente, aprende-se que, de todos os fatores
escolares, o efeito da qualidade do diretor é menor apenas do
que o do professor (Leithwood et al.,, 2004). E concebivel que,
atualmente, seja possivel subestimar o impacto da lideranga
escolar no desempenho dos estudantes, porque, no que

diz respeito a aprendizagem destes, é mais dificil mensurar
com dados estatisticos a qualidade do diretor do que a do
professor. Afinal, grande parte do poder educacional do
diretor se da por meio de sua influéncia indireta na qualidade
e nos processos de ensino e aprendizagem nas salas de
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aula. Independentemente disso, em uma revisdo exaustiva
da literatura sobre lideranca escolar, os estudiosos ndo
encontraram evidéncias substanciais de melhoria da escola

sem uma lideranca competente (Louis et al,, 2010). Ao que
parece, em todos 0s contextos escolares existem diversos
aspectos fundamentais da boa lideranca escolar.

Fundamentos da lideranca escolar de alta qualidade

Conforme observado na introducdo, ndo ha nenhum caso
de uma escola que tenha melhorado o desempenho dos
estudantes (Louis et al., 2010) ou modificado seus resultados
(Leithwood; Harris; Strauss, 2010) sem uma lideranca
competente. Recentemente, Hitt e Tucker (2016) revisaram
trés estruturas de pesquisa sobre a lideranca escolar de alta
qualidade, bem como a literatura de apoio a essas estruturas.
Essa revisdo abrangente resultou em cinco dominios e suas
respectivas dimensdes, conforme se descreve abaixo:

e Estabelecimento e transmissdo da missdo e da visdo escolar.
Criar, articular e administrar a missdo e a visdo de forma
compartilhada. Implementar a visdo, ao definir metas
e expectativas de desempenho. Estruturar praticas
aspiracionais e éticas. Comunicar de forma ampla o
progresso de implementacdo da visao. Promover o uso de
dados para a melhoria continua. Atencdo quanto a prestar
contas (accountability) a comunidade externa.

* Facilitacdo da experiéncia de aprendizagem de alta qualidade
para os estudantes. Manter a seguranca e a ordem. Personalizar
o ambiente para refletir a origem e o contexto (background)
dos estudantes. Desenvolver e monitorar o programa curricular.
Desenvolver e monitorar o programa instrucional. Desenvolver
e monitorar o programa de avaliagao.

* Construcdo de capacidade profissional. Selecionar o ajuste
correto. Fornecer atencgéo individualizada. Construir
relagdes de confianca. Proporcionar oportunidades de
aprendizagem para todo o corpo docente, incluindo os
lideres. Apoiar, assistir e valorizar toda a equipe. Fomentar
a responsabilidade pela promogdo da aprendizagem.
Criar comunidades de pratica.

* Criacdo de uma organizacdo de apoio a aprendizagem.
Adquirir e alocar recursos de maneira estratégica para a
missdo e a visdo da aprendizagem. Considerar o contexto
para maximizar o funcionamento organizacional. Construir
processos colaborativos para a tomada de decisoes.
Compartilhar e distribuir a lideranca. Apoiar e desenvolver
a diversidade. Manter expectativas elevadas e padroes
ambiciosos. Fortalecer e aperfeicoar a cultura escolar.

* Conexdo com parceiros externos. Construir relacdes
produtivas com familias e parceiros externos na
comunidade. Envolver familias e comunidades em
processos colaborativos para fortalecer a aprendizagem
dos estudantes. Vincular as escolas a comunidade.

Tal lista abrangente de dominios e préticas parece constituir
os fundamentos de todos os tipos de lideranca escolar. Em
geral, os padrées nacionais dos Estados Unidos se alinham

a esses dominios e praticas (NPBEA, 2015) para solidificar o
que as boas praticas de lideranga escolar exigem e acarretam.
Claramente, é substancial o trabalho de base realizado por
um diretor de escola e pela equipe de lideranca. Ser um bom
diretor, mesmo no contexto escolar mais favoravel, ainda €
um trabalho desafiador que requer um nuimero consideravel
de habilidades. Assim, também é essencial reconhecer que
os melhores diretores de qualquer escola, em qualquer
contexto, sao orientados para o crescimento ou para a
melhoria (Leithwood, 2012).

Ideias sobre liderar escolas eficazes

Tradicionalmente, as escolas eficazes tém sido conceituadas
como aquelas que apresentam resultados aceitaveis,
determinados em geral pelo desempenho adequado

dos estudantes (Hallinger; Heck, 1998). As medidas e as
metodologias para identificar escolas eficazes variam com
base no interesse da pesquisa. Em varios estudos, os desafios
contextuais da escola podem ndo ter sido considerados, ou
o foram apenas de modo limitado (Chapman et al,, 2016). Em
outros estudos, no entanto, o contexto é um fator-chave na
identificagdo de uma escola eficaz. Na maior parte das vezes,
estudos sobre escolas eficazes identificaram instituicdes que
apresentavam niveis relativamente altos de aproveitamento
dos estudantes, apesar das circunstancias — niveis elevados
de pobreza, minorias raciais, estudantes sem o dominio da
IIngua etc. -, condicdes muitas vezes associadas a niveis
mais baixos do referido aproveitamento (Sammons et al,,
1995). Um conjunto bésico de suposicoes lineares cresceu

a partir desta pesquisa, incluindo: “escolas bem-sucedidas

",

devem estar fazendo algo de maneira correta”; “as licbes
dessas escolas provavelmente sdo universais”; “essas licoes
sao manejaveis ou transferiveis”e "as escolas menos bem-
sucedidas podem aprender e adotar as praticas das escolas
eficazes” Em muitos desses estudos, a pergunta de pesquisa
bésica proposta aos lideres das escolas foi algo como:“O que
os diretores estdo fazendo nas escolas ‘eficazes’ que resulta ou

contribui para o sucesso dos estudantes?”

Uma revisao da literatura sobre os primeiros estudos de
eficécia escolar identificou de forma consistente os seis
comportamentos de lideranca:
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a.  Enfase no desempenho. Os diretores eficazes priorizam
atividades, ensino e materiais que promovem o
sucesso académico.

b.  Defini¢do de estratégias instrucionais. Eles participam
da tomada de decisdes instrucionais e aceitam
a responsabilidade por decisdes sobre métodos,
materiais e procedimentos de avaliacao.

c.  Estabelecimento de uma atmosfera organizada. Eles
fazem o necessario para garantir que o ambiente da
escola seja propicio a aprendizagem.

d. Avaliacdo frequente do progresso dos estudantes. Eles
monitoram regularmente os resultados dos estudantes.

e. Coordenacdo de programas instrucionais. Eles inter-
-relacionam o conteudo dos cursos, as sequéncias de
objetivos e os materiais em todos 0s anos escolares.

f. Apoio aos professores. Eles se comunicam com os
professores sobre metas e procedimentos (Sweeney,
1982, p. 349).

De maneira geral, as pesquisas subsequentes sobre lideranca
eficaz reforcaram e ampliaram esses resultados.

A revisao de literatura mais recente continuou identificando
de forma consistente vdrias praticas de lideranca associadas
aos diretores de escolas eficazes. A préatica mais notavel talvez
seja 0 desenvolvimento de uma compreensao compartilhada
sobre 0 que a escola representa e sobre o que ela pretende
realizar de maneira coletiva (Heck; Hallinger, 2009). Murphy e
Torres identificaram que “a atividade relacionada a visdo é a
ferramenta mais poderosa que os diretores possuem” (Murphy;
Torres, 2015, p. 177). Esses autores afirmam que a missdo é uma
extensdo da visdo — ou concepgao — e que, juntas, missao e
visdo apoiam o estabelecimento de um programa instrucional
e um ambiente de aprendizagem. Quando a visao e a missdo
sao claras e colocadas em prética, o diretor e as outras pessoas
alinham cultura, expectativas e crencas sobre os estudantes,
assim como seus niveis de desempenho académico e
maturacgao de suas capacidades (Murphy; Hallinger, 1988).

Considerados de forma coletiva, esses dominios sugerem
que os lideres estdo constantemente reestruturando e
melhorando a escola como organizagao. Nessa reestruturagao
constante percebe-se uma busca de crescimento continuo:
ndo importa quao bem os estudantes estejam aprendendo
e os professores ensinando — os lideres muito efetivos
entendem que o ponto central da experiéncia humana é a
motivacao, bem como a necessidade de realizar e melhorar.
Como o contexto externo e o mundo além da escola
também continuam a crescer e a mudar, os lideres devem
responder a esses avangos e garantir que os estudantes
estejam prontos para eles. Desse modo, mesmo as escolas
mais eficazes nem sempre sdo totalmente efetivas. Assim,
lideres verdadeiramente efetivos ndo apenas mantém uma
cultura escolar dinamica e gratificante, mas trabalham de
maneira intencional para continuar a aprimora-la.

Ideias sobre liderar a melhoria da escola

Uma limitacdo consistente da literatura sobre eficacia escolar,
desde o seu inicio até os estudos mais recentes, é que o
processo de mudanca esta ausente (Meyers; Hitt, 2017).
Embora seja possivel aprender muito sobre o que os diretores
tém feito para liderar escolas eficazes, essa base de pesquisas
nao é capaz de informar como os diretores exerceram
movimentos de lideranca que resultaram na melhoria da
escola. Cada vez mais, os estudiosos tém sugerido que liderar
escolas eficazes, em especial se a tarefa for simplesmente
manter os niveis atuais de desempenho dos estudantes, é
um esfor¢o diferente de transformar uma escola para melhor,
independentemente dos seus niveis atuais de eficacia
(Hallinger, 1992). Ou seja, existem 0s aspectos fundamentais
da boa lideranca, especialmente aqueles do diretor da
escola, necessérios para que ela funcione como uma boa
organizagao. Muitos desses fatores foram identificados
anteriormente. Entretanto, as pesquisas sobre melhoria da
escola passaram a enfocar as acdes desempenhadas pela
lideranca para aperfeicoar a escola como organizacao.

Em geral, os estudiosos sugerem que as abordagens da
lideranga instrucional e transformacional apoiam a melhoria
da escola. Marks e Printy conceberam a expressao lideran¢a
instrucional compartilhada (Marks; Printy, 2003, p. 370), que
sugere que diretores e professores criem em conjunto o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo, e modifiquem o papel
do diretor, de avaliador para facilitador e treinador, a fim de
estimular o desenvolvimento profissional dos professores.
A lideranca transformacional (Leithwood, 2012) enfatiza a
inspiracdo e a motivacdo dos professores, para elevar ainda
mais os niveis de eficacia coletiva do que eram no inicio do
esforco de reforma. A criacdo de uma viséo inspiradora e
compartilhada sobre o que a escola pode ser e a definicéo
de um crescimento instrucional incremental sdo agdes que
podem, em Ultima anélise, conduzir a realizacdo de aspiracées
elevadas. A lideranca transformacional se concentra em
estabelecer a mentalidade necessaria aos professores para
a melhoria da escola. Dada a énfase em fazer e pensar que,
em conjunto, as liderancas transformacional e instrucional
proporcionam, quando utilizadas simultaneamente, elas se
vinculam com mais efetividade a melhoria da escola. Dessa
forma, uma sem a outra tem menor probabilidades de alcancar
os melhores resultados (Robinson; Hohepa; Lioyd, 2009).

Em ultima andlise, mesmo tendo seus fundamentos ligados
a mudanca, a lideranca instrucional e a transformacional
resultam da lideranca eficaz. Assim, os processos para
melhorar escolas com desempenho baixo apresentam
muitos dos componentes das principais escolas que ja séo
eficazes. Algo que diferencia os dois tipos é o modo como
a lideranca é exercida. As pesquisas sobre melhoria da
escola refletem a inclusdo e a colaboracdo na linguagem
da lideranca, em que diretores trabalham com professores
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e outras pessoas em uma combinagdo estratégica
(Leithwood, 2012). Como observam Hitt e Tucker (2016),

os lideres facilitam a criagdo de um objetivo compartilhado
que mescla objetivos individuais e organizacionais, de tal
modo que separa-los se torna algo dificil, sendo impossivel.
O diretor, em cooperagdo com outros atores, estabelece um
objetivo comum (Harris; Lambert, 2003), o qual, por sua vez,
cultiva a eficécia coletiva (Francera; Bliss, 2011).

Assim, a lideranga na drea de melhoria escolar é mais do

que inclusiva: ela requer o desenvolvimento de capacidades
individuais, de equipe e organizacionais que sejam conduzidas
pela lideranca intencional, deliberada e distribuida (Muijs;
Harris, 2006). Isso sugere que a lideranca ndo é fixa, mas um
fendmeno fluido que é bem-sucedido apenas se e quando
aqueles que dela fazem parte “trabalham juntos, construindo
significados e conhecimentos de forma coletiva e colaborativa”
(Lambert, 1998, p. 5). Na virada do século, Spillane, Halverson e
Diamond (2001) argumentaram que a literatura a respeito do
qué da mudanca instrucional era bem abrangente, mas o como
era bastante limitado. Ao pensar sobre essa posicdo em termos
de lideranca escolar, argumenta-se que o qué seria semelhante
a uma lideranca escolar eficaz, pois, em geral, sabia-se muito
sobre o que os diretores e os lideres de boas escolas estavam
fazendo. Porém, sabia-se muito menos sobre os processos

de mudanca adotados para alcancar tais melhorias ou tal
crescimento. Esses autores reposicionaram o pensamento
sobre lideranga escolar, ao sugerir que

a interdependéncia entre o individuo e 0 ambiente mostra como
a atividade humana é distribuida na rede interativa de atores e
artefatos e essa situacdo é a unidade de andlise apropriada para
o estudo da prética (Spillane; Halverson; Diamond, 2001, p. 23).

Assim, a pergunta sobre lideranga escolar se altera do que
foi realizado para o qué e como a lideranca é exercida. Isso
ocorre porgue o diretor escolar ndo pode cumprir como se
espera todas as responsabilidades de lideranca que uma
escola exige para melhorar seu desempenho. Por exemplo,
0s autores destacam como, em uma escola que participou
da pesquisa, seu diretor e seu diretor assistente colaboraram
de forma estratégica para avaliar os professores. O diretor
assistente construiu relacionamentos com os professores e
fornecia a eles feedbacks frequentes e em tempo real; além
disso, atualizava constantemente o diretor, que, por sua vez,
conduzia avaliagcdes formais e autorizadas do desempenho
dos professores uma ou duas vezes por ano.

Dessa maneira, “a lideranca distribuida concentra-se em
envolver a expertise onde quer que ela exista na organizacao,
em vez de busca-la apenas por meio do cargo ou da fungao
formal” (Harris, 2004, p. 13). Essa posicdo enseja papéis de
lideranca formais e informais. Resumindo a pesquisa até
este ponto, o autor observa que os diretores das escolas

que lideram com sucesso a melhoria escolar combinaram

lideranca estrutural (desenvolvimento de objetivos claros),
politica (construgao de aliangas) e educacional (desenvolvimento
profissional e aprimoramento do ensino) com principios
simbodlicos de lideranca (presenca, inspiracao) e pratica de
lideranca distribuida (empoderar outras pessoas para liderar)
(Harris, 2004, p. 16).

De forma coletiva, esses tracos sugerem que a lideranca

para a melhoria da escola exige tanto a verificacdo da lista

de fatores identificados na literatura sobre lideranca escolar
eficaz quanto o empoderamento de outras pessoas. Embora
as definicdes e as formas de mensurar a lideranca distribuida
apresentem certa variacao, ha um crescente corpus de
pesquisa que sugere que, quanto melhor ela é exercida,

mais o desempenho académico da escola aumenta e,
indiretamente, o desempenho dos estudantes melhora tanto
em matematica quanto em leitura (Heck; Hallinger, 2009).

A lideranca de professores, ou o papel de empodera-los
para que também assumam funcdes administrativas — de
maneira formal ou informal — dentro da escola, é cada vez
mais reconhecida pelos académicos como um elemento
fundamental para liderar a melhoria escolar (Muijs; Harris,
2006). Entretanto, ser apenas um professor competente ou
estar disponivel para tarefas adicionais é insuficiente para
contribuir para a melhoria da escola. Em vez disso, diretores
de escolas e outros administradores devem ter a intencao
de criar condi¢bes para identificar e desenvolver professores
lideres de maneira efetiva. A seguir, Muijs e Harris (2006)
apresentam dez fatores — que em geral ja sdo abordados
pelos diretores das escolas — como condi¢des essenciais
para o desenvolvimento de professores lideres:

a.  cultura de apoio;

b.  estruturas de apoio;

c.  lideranca forte — isto é, incentivo direto e apoio do diretor;
d

compromisso com a investigacao de a¢oes e a riqueza
de dados;

formas inovadoras de desenvolvimento profissional;

™

esforcos de aperfeicoamento coordenados;

g. altos niveis de participacdo e envolvimento de
professores;

h.  criatividade coletiva;

i.  prética profissional compartilhada; e

J. reconhecimento e recompensas.

No entanto, os autores ressaltam que muitas vezes esses
fatores podem estar em oposicao direta aos mecanismos
politicos para responsabilizar as escolas com desempenho
baixo, pois a inovacao pode ser sufocada, e os diretores das
escolas podem se tornar menos propensos a abandonar

o controle e as responsabilidades.
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Os pesquisadores continuam a estudar os aspectos da
lideranca compartilhada para entender melhor como conduzir
coletivamente a melhoria da escola. Entretanto, embora a
transicao de conduzir a eficacia para alcancar a melhoria tenha
exigido uma mudanga quanto ao entendimento de como ter
sucesso na situagao atual (ou seja, pensar “nossa escola é boa
o suficiente para que simplesmente continuemos a fazer o
que ja fazemos”) para descobrir o que fazer para melhorar (ou
seja, pensar “podemos ter desempenho melhor que o atual”),

O que sao escolas desafiadoras?

Em 1998, Ron Wolk, editor que fundou a “Education Week"e
a"Teacher Magazine’, sucintamente observou o que tantas
outras pessoas envolvidas com educacao sentiam: “Vocé
sabe que uma escola vai mal quando a v&” Essa simples
observagéo sugere uma consciéncia social da existéncia

e da persisténcia de escolas com desempenho baixo
crénico. No entanto, ficou claro que melhorar as escolas
desafiadoras "¢ uma tarefa cujos desafios séo muito mais
faceis de catalogar do que de superar” (Fleischman; Heppen,
2009, p. 106). Antes de recorrer ao crescente conjunto de
pesquisas sobre como os diretores melhoram as escolas mais
desafiadoras, é importante destacar porque exatamente
essas escolas parecem problematicas. Raramente uma escola
falha em melhorar apenas devido a dificuldades externas

ou a disfuncdes internas; existem poucas duvidas de que
fatores externos e internos contribuam para as disfun¢ées
identificadas. Por isso, apresento aqui uma revisdo abreviada
de alguns dos fatores externos e internos mais criticos,
identificados por Murphy e Meyers (2008), que continuam

a persistir nas escolas (Hitt; Meyers, 2018).

Fatores externos a considerar

Antes de chegarem a escola, alguns estudantes encontram
diversos fatores que limitam suas oportunidades de
sucesso em sala de aula. Normalmente, os fatores

externos mais importantes que contribuem para o status
de uma escola considerada desafiadora sdo os cenarios
urbanos ou rurais, populagdes de minorias em situacao

de vulnerabilidade e discriminagdo, comunidades com
baixo nivel socioecondmico e grupos de estudantes

em situacdo de pobreza. Em geral, as escolas mais
desafiadoras se encontram nos bairros mais pobres, onde
as criangas sao de minorias raciais, imigrantes e/ou ndo séo
proficientes na lingua principal falada na sociedade. Por
outro lado, resta ainda um numero considerdvel de escolas
desafiadoras nas éreas rurais. Além disso, os estudantes
que frequentam essas escolas chegam menos preparados
do que seus colegas de outros lugares, que estdo prontos
para aprender. Ndo é incomum que a participacao dos pais
seja esporadica ou quase inexistente.

até recentemente, muito poucas pesquisas se concentraram
exclusivamente em melhorar as escolas mais desafiadoras. E
certo que conduzir essas escolas aparentemente probleméticas
a melhoria exige as ideias fundamentais identificadas na
pesquisa sobre os diretores que lideram escolas eficazes e
iniciativas de aprimoramento escolar, mas as complexidades
de conduzir tais escolas provavelmente exigem estratégias e
competéncias de lideranca adicionais e/ou diferentes.

Outros fatores externos destacados na literatura incluem,
mas nao estao limitados, aos seguintes: baixo apoio
comunitario, ambiente inseguro, mobilidade e absenteismo
dos estudantes. Muitas dessas questdes também parecem
prevalecer no Brasil (Alves et al,, 2015), onde a educacao
continua a ser uma das poucas areas em que a inclusao de
populacdes marginalizadas pode ser abordada (O'Cadiz;
Wong; Torres, 1998).

Fatores internos a considerar

As forcas internas que contribuem ou representam escolas
problemdticas sao, assim como € o caso dos fatores externos,
numerosas e dificeis de se desvendar. A lideranca ineficaz ¢ uma
causa essencial de fracasso nas escolas. Da mesma forma, muitos
dos componentes principais das comunidades de aprendizagem
profissional — comunidades de prética baseada em evidéncias

e na lideranca colaborativa — estdo ausentes em escolas com
desempenho baixo crénico. Tais escolas tém dificuldade para
atrair e reter professores e também “exibem discordancia sobre

as expectativas de aprendizagem dos estudantes e ndo dispdem
dos meios para influenciar a prética instrucional da sala de aula,
de modo a resultar em melhoria da aprendizagem dos estudantes”
(Mazzeo; Berman, 2003, p. 10). Como em geral essas escolas estdo
localizadas em areas pobres, com frequéncia seus recursos sao
insuficientes e suas deficiéncias tecnoldgicas s&o comuns.

Os fatores que contribuem para o ensino de baixa qualidade
incluem competéncias e conhecimentos limitados,
mudancas ou melhorias limitadas, inexperiéncia e ensino
fora da especialidade.

Competéncias e conhecimentos limitados. Limitagdes nas
habilidades e no conhecimento dos professores sao
evidentes em escolas de baixo desempenho. Os professores
dessas escolas costumam estar preparados de forma
inadequada para o ensino em sala de aula e, muitas vezes,
s&o pouco qualificados. E provavel que os professores que
trabalham nas escolas que necessitam de mais assisténcia
ndo tenham experiéncia em alfabetizacdo, matematica

ou areas mais especializadas.
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Mudancas ou melhorias limitadas. Poucas escolas
reorganizam o curriculo e as instrucoes, e poucos esforcos
tém sido realizados para desenvolver as habilidades e os
conhecimentos dos professores, distribuir lideranca ou
enfocar a visdo da escola. Mesmo quando o esfor¢o dentro
da escola é visivel, os resultados obtidos tém sido minimos.

Inexperiéncia. Embora os estudantes de escolas de baixo
desempenho tenham mais necessidade de praticas
sofisticadas de ensino, tais escolas consideram dificil atrair
professores qualificados e experientes. Em vez disso, 0s
estudantes de escolas com desempenho baixo cronico
tém uma propensao muito maior a receber educacao

de professores inexperientes do que os estudantes que
frequentam escolas com desempenho mais elevado.

Lideranca de escolas desafiadoras

O numero de fatores externos e internos, bem como os niveis
de intensidade e de interconexao, ampliam a importancia

do diretor da escola, intensificam suas responsabilidades

e alteram o exercicio de sua lideranca. Em resumo, escolas
desafiadoras exigem mais dos diretores — e de maneiras
variadas. Provavelmente, é incorreta a antiga crenca de alguns
educadores de que as licdes aprendidas de bons diretores em
escolas eficazes podem simplesmente ser transferidas para
melhorar rapidamente as escolas desafiadoras . Em vez disso,
mais recentemente, académicos, formuladores de politicas e
profissionais de todo o mundo passaram a reconhecer que
conduzir uma reviravolta (turnaround) nas escolas exige um
processo de mudanca importante, que prioriza o diretor,

considerando-o como um ou mesmo ‘0" condutor fundamental.

Respostas de politicas recentes

Esforcos de politicas recentes realizados nos Estados Unidos
priorizaram “modelos de reviravolta na escola’, os quais
exigiram mudangas substanciais para coloca-las “de volta
aos trilhos” (Meyers; Smylie, 2017). Entre as ferramentas
politicas incluidas, foram concedidas demissdes premiadas
aos diretores de tais escolas. A partir de 2013, foram
concedidos a mais de 1,6 mil estabelecimentos subsidios
para a melhoria das escolas (School Improvement Grants

- SIGs), que totalizaram aproximadamente USS 7 bilhées
(Hurlburt et al; 2012), além de inspirar iniciativas de politicas
estaduais e locais, todas com foco em incrementos rapidos e
substanciais dos resultados dos estudantes de lingua inglesa

Ensino fora da especialidade. Os professores de escolas de baixo
desempenho também tém maior probabilidade de ministrar
aulas fora de suas areas de estudo. Muitos professores de
escolas probleméticas foram designados a ministrar cursos
para os quais nao tiveram formacao especializada ou que ndo
correspondem aos seus conhecimentos.

Isolamento.”O arranjo das escolas em unidades separadas
e 0 padrao associado de isolamento dos professores

sao problematicos, porque os forcam a utilizar recursos
proprios para resolver questdes instrucionais, curriculares
e administrativas que surgem durante o planejamento e
a conducéo do ensino” (Rowan, 1990, p. 374). Além disso,
pesquisas relacionadas a uma compreensao emergente
sobre as escolas como organizagdes humanas sugerem
que os professores que trabalham isolados tém poucas
oportunidades de aprender.

e matematica. Considerando os investimentos recordes, 0s
lideres de sistemas educacionais tinham pouca escolha a
néo ser aceitar e demitir os diretores. Além disso, surgiram
muitos exemplos de politicas de ambito local que indicavam
resultados bem-sucedidos nos ambitos estadual (Dee 2012;
LiCalsi et al., 2015) e distrital’® (De la Torre et al., 2013). No
entanto, essas avaliacdes tipicas de politicas mensuraram
pontuacdes dos estudantes de maneira geral e identificaram
poucas escolas que mostraram melhorias substanciais (Hitt;
Meyers, 2018). Estudos que envolvem padrdes de sucesso
mais rigorosos e amostras representativas de ambito nacional
tém sido menos positivos (Aladjem et al., 2010; Le Floch et al,,
2016); em vista disso, Stuit (2010) questiona se as escolas
problematicas sdo “‘imortais”. Alguns estudiosos argumentam
que aproximadamente uma década apods a reviravolta nas
escolas ter ocorrido como um apelo a melhoria rapida das
escolas mais desafiadoras, parece que os esforcos em larga
escala fracassaram (Murphy; Bleiburg, 2019), especialmente
porque o foco dessa politica foi apenas o lider da escola
(Meyers; Smylie, 2017).

Resultados de pesquisas recentes

Apesar dos resultados gerais pouco convincentes das
politicas de reviravolta, ha claros casos isolados de sucesso.
Algumas das escolas mais desafiadoras conseguiram obter
melhorias significativas. "A expressao diretor de virada’
(turnaround principal) surgiu como um significante para
individuos que tém um talento Unico e raro para levar uma

2 Nota da revisdo técnica: no caso dos Estados Unidos, o distrito é responsavel pela contratagdo e reteng¢do dos diretores. No caso do Brasil, seria
possivel fazer essa comparagao com os municipios ou estados. Optou-se aqui por manter a tradugao como “distrito” para refletir o contexto

em que foram desenvolvidas as pesquisas.
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escola em declinio a melhoria educacional” (Peck; Reitzug,
2014, p. 30). A lideranga bem-sucedida em uma escola de
desempenho mediano ou eficaz parece ndo garantir o
sucesso de escolas em circunstancias desafiadoras (Copeland;
Neeley, 2013). Os diretores de virada “séo chamados para
inspirar estudantes e funcionarios, aumentar as expectativas,
transmitir cuidados genuinos, formar equipes, liderar torcidas,
agir com firmeza e exercer simpatia. Eles também devem
tomar varias decisdes importantes, a comegar por uma
avaliacao das condicdes que tém bloqueado o desempenho
dos estudantes” (Duke; Salmonowicz, 2010, p. 34). Para dizer a
verdade a respeito da melhoria das escolas mais desafiadoras,
a posicao de diretor ndo pode ser uma simples nomeacao
politica ou a continuagado de estilos autoritarios de lideranca
(Borges, 2007), ou sem foco na melhoria da qualidade
educacional (Myers, 2008). Essas duas limitagdes foram
observadas na pesquisa sobre lideranca escolar no Brasil.
Dados os indmeros desafios e a intensidade dos esfor¢os

de mudanca necessarios, as liderancas que visam a melhorar
escolas em circunstancias desafiadoras provavelmente
requerem abordagens e intensidade de esforcos diferenciados
de seus diretores. Nesse sentido, recentemente, Meyers e

Hitt (2017) conduziram uma revisao sistemdtica de pesquisas
especificas para diretores de escolas que lideraram com
sucesso essa reviravolta em suas escolas.

O Quadro 1, a sequir, lista as trés categorias de lideranca e as
12 principais acées identificadas na revisdo. Na sequéncia, sdo
descritos os resultados de cada uma das agdes.

Utilizagdo da visdo e da estratégia

Os diretores de virada estabelecem, moldam e conduzem uma
visdo com foco em altas expectativas académicas. Os diretores
de virada moldam ou reformulam a visdo da escola, porque a
que existe é ineficaz, desconhecida ou n&o é compartilhada.
Tipicamente, as culturas escolares sao de baixa energia,

com expectativas pouco inspiradoras aos estudantes (Duke;
Landahl, 2011); portanto, os diretores devem estabelecer

um sentido de urgéncia (Dodman, 2014). Em quase todos

os estudos revisados, o diretor de virada transmite uma
mensagem clara de que a mudanga é necessaria (Aladjem et al,
2010) e continua a modificar a visdo e a missao conforme
necessario, para inspirar e mostrar o caminho a seguir (Hitt;
Meyers, 2018). Em geral, esses novos propdsitos estabelecem
novos caminhos centrados no ensino e na aprendizagem, ao
mesmo tempo em que comunicam a necessidade urgente,
especialmente aos professores, de que 0 modo como as
coisas estdo ndo € mais aceitavel (Jacobson et al.,, 2007).

Os diretores de virada identificam, analisam e respondem ds
causas de declinio e fracasso escolar. As escolas apresentam
desempenhos baixos por varios motivos. Ndo existem
férmulas ou solugdes simples disponiveis para auxiliar os
diretores a identificar as causas do desempenho baixo das
escolas (Duke; Salmonowicz, 2010). Porém, os diretores de
virada — de maneira formal ou informal — reconhecem que

o diagndstico das necessidades da escola é imprescindivel
para obter mudancas (Duke, 2015). De acordo com este autor,

Quadro 1. Como os diretores conduzem a reviravolta da escola com éxito

Categorias de lideranca

Acoes dos diretores

Utilizagdo da viséo e

Estabelecer, moldar e conduzir uma visdo com foco em altas expectativas académicas.

da estratégia

|dentificar, analisar e responder as causas de declinio e fracasso escolar.

Aprofundar politicas que, a principio, limitam suas habilidades de conducéo eficaz ou as
habilidades de seus professores de fornecer uma pedagogia diferenciada e de alta qualidade.

Tomar decisées unilaterais, se for necessario.

Construgdo de capacidades

com apoio e prestacao de desenvolvam e crescam.

Garantir oportunidades significativas e intencionais para que os professores se

contas (accountability)

Cultivar a lideranca entre funcionarios e professores.

Enfocar a melhoria curricular e pedagégica, especialmente em letramento e matematica.

Utilizar dados de maneira eficaz para tomar decisdes estratégicas administrativas e instrucionais.

Enfocar de forma intensiva a melhoria educacional.

Moldagem da cultura

Criar ou melhorar um clima seguro e focado em ensino e aprendizagem.

Obter éxitos réapidos para mostrar publicamente as mudancas de prioridades.

Desenvolver relacionamentos auténticos com os pais e com a comunidade em geral.
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os diretores das escolas devem ser capazes de identificar ou
alavancar outras pessoas para identificar as causas principais
dos problemas de desempenho e, em seqguida, determinar
um diagndstico apropriado se houver alguma esperanca

de recuperar a escola.

Os diretores de virada aprofundam politicas que, a principio,
limitam suas habilidades de conducéo eficaz ou as habilidades
de seus professores de fornecer uma instru¢do diferenciada

e de alta qualidade. Com frequéncia, as expectativas, 0s
comportamentos e os resultados de muitas escolas sao
institucionalizados, na medida em que seus diretores
acreditam que estdo mais limitados, confinados ou
"amarrados”do que ocorre na realidade (Hess, 2013).

Os diretores de virada trabalham de forma diligente para
encontrar brechas e aprofundar politicas que, a principio,
limitam suas habilidades de liderar de forma eficaz ou

as habilidades de seus professores de fornecer uma boa
instrucao. Por exemplo, Aladjem e outros (2010) destacaram
a histéria de uma diretora que, devido a regido onde sua
escola se localizava, ndo seria capaz de realizar alteracoes
no cronograma escolar nos seis primeiros meses de
trabalho. Em resposta a isso, ela declarou que o tempo de
intervalo da escola era indefinido; entéo, ela iria reduzi-lo de
30 para 15 minutos, a ndo ser que os estudantes completassem
a licdo de casa e cumprissem as regras de conduta.

Os diretores de virada tomam decisdes unilaterais se for
necessdrio. Nos estagios iniciais da virada, a literatura sugere
que, mesmo envolvendo a comunidade escolar tanto quanto
possivel, se for preciso, os diretores devem tomar decisdes
unilaterais. Assim, é possivel pensar na “lideranca de virada”
como uma abordagem por etapas, em que, inicialmente, o
diretor estabelece diretrizes unilaterais para estabelecer a
ordem antes dos esforcos inclusivos posteriores, a fim de criar
capacidade e comunidade (Ylimaki et al., 2014). Esse “estilo

de liderancga altamente diretivo e de cima para baixo” (Duke;
Landahl, 2011, p. 99) é comum porque os diretores de virada
tém muito pouco tempo para realizar mudancas significativas
e mostrar o novo caminho a seguir. Se for bem-feita, a
mudangca de cima para baixo ndo é vista de forma negativa
pelos membros da equipe, mas como uma percepgao
respeitosa de que o diretor esté criando uma cultura nova

e positiva (Jacobson et al,, 2007).

Construcdo de capacidades com apoio e
responsabilizagéo (accountability)

Os diretores de virada garantem oportunidades significativas e
intencionais para que os professores se desenvolvam e crescam.
Normalmente, esses diretores reconhecem que determinado
nudmero de professores em escolas com desempenho

baixo crénico é pouco qualificado ou desmotivado, ou
ambos. Como uma parte de seu sinal para a mudanca,
inicialmente, os diretores de virada devem tentar obter

novos comportamentos da equipe existente. Eles fazem
isso de diversas maneiras, mas grande parte de sua atencdo
esta dedicada em oferecer aos professores oportunidades
de crescimento que eles préprios também acreditam

ser essenciais para seu sucesso ocupacional. Os diretores
de virada nao apenas garantem a disponibilidade de
oportunidades de desenvolvimento profissional (Jacobson
et al, 2007), mas também asseguram isso de maneira
estratégica, por meio do estabelecimento de periodos de
planejamento comuns, do oferecimento de tempo para

o desenvolvimento profissional, de liberagdo adicional e
da disseminacdo de materiais de pesquisa para a equipe,
conforme seja necessario (Aladjem et al., 2010).

Os diretores de virada cultivam a lideranca entre funciondrios e
professores. Apesar da necessidade inicial, em muitas situacoes
de reviravolta, quando um diretor precisa tomar decisdes
unilaterais, ha um reconhecimento de que os membros do
corpo docente e outros funcionarios devem aumentar sua
capacidade de lideranca (Reitzug; Hewitt, 2015). Os diretores
de virada se esforcam para colocar, de forma estratégica, os
membros do corpo docente e os administradores em cargos
para que todos tenham certas responsabilidades de lideranca
(McFeeters; Hoole, 2010). Em toda a literatura, os diretores de
virada buscam ampliar a distribuicao de poder ao longo do
tempo, para desenvolver a comunidade e capacitar outras
pessoas a ponto de elas se identificarem como tomadoras

de deciséo (Aladjem et al,, 2010).

Os diretores de virada enfocam a melhoria do curriculo e do
ensino especialmente em letramento e matemdtica. Dado que
0 atual cendrio de testes nos Estados Unidos — e a aplicagdo
na vida pratica — se concentra em letramento e matematica,
os diretores de virada priorizam o curriculo e o ensino dessas
areas de conhecimento. Em geral, eles possuem padroes e
estratégias de letramento incorporadas a todos 0s cursos
(Schmidt-Davis; Bottoms, 2012). Em uma escola de virada,

o diretor utilizou dados para determinar uma deficiéncia

na leitura e no vocabulario, o que resultou na participacdo
de todos os estudantes em “um primeiro periodo comum
em que todos os professores, incluindo os de educacdo
fisica, ensinaram vocabulario académico durante 30
minutos, seguidos por outros 30 minutos de pratica de
leitura independente monitorada pelo accelerated reader”
(Huberman et al,, 2011, p. 20). Em outra escola, o diretor de
virada criou pequenos grupos de ensino de “especialistas”em
matematica, em resposta a uma queda nas notas dos testes
dos estudantes (Aladjem et al,, 2010, p. 29).

Os diretores de virada utilizam dados de maneira eficaz para
tomar decisbes estratégicas administrativas e instrucionais.

De acordo com Duke, “se hd uma constatacdo consistente na
literatura sobre reviravolta em escolas, é porque as melhorias
significativas em escolas de baixo desempenho requerem
decisdes baseadas em dados” (Duke, 2015, p. 83). Em muitos
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casos, o simples fato de aproveitar os dados para identificar
deficiéncias pedagdgicas do professor e de aprendizagem
dos estudantes pode ser um impulso para a mudanca,
especialmente em escolas cuja cultura tradicional ndo se
concentra no uso de dados. Coletivamente, a literatura sobre
diretores de virada sugere que o diretor é responsavel por:

* garantir que os professores revisem os dados;
* entender a l6gica subjacente aos testes;

e formular estratégias sobre como a instrucao pode ser
implementada em suas aulas para ensinar de maneira eficaz;

* comparar a avaliacdo que eles mesmos desenvolveram
com os padroes; e

* estabelecer uniformidade sobre as expectativas
(Dodman, 2014).

Os diretores de virada enfocam intensivamente a melhoria
instrucional. Além da utilizacdo de dados, os diretores

de virada se concentram de forma incansavel na

melhoria educacional. O estabelecimento de instrucdes
confidveis é essencial para capacitar professores, envolver
estudantes e motivar mudangas. Eles expressam de

forma consistente que o nucleo de seu trabalho consiste
em garantir que cada estudante tenha a oportunidade

de aprender adequadamente com profundos desafios
intelectuais (Chenoweth; Theokas, 2011). Reyes e Garcia
(2014) forneceram um exemplo prético de como um
diretor de virada adotou agdes estratégicas de instrugao:
especificamente, o lider de virada se reuniu com os membros
da equipe do Conselho Universitario para entender melhor
0 que era esperado dos estudantes que almejavam cursar
a educacao superior. Seguindo esse Conselho, o diretor
intensificou as expectativas do Ultimo ano da educacgéo
secundaria superior e adicionou cursos avancados para
alinhar o ensino as metas.

Moldagem da cultura

Os diretores de virada criam ou melhoram um clima seguro

e com foco em ensino e aprendizagem. Muitas vezes, 0s
diretores que conduzem uma reviravolta reconhecem que
devem renovar a cultura de uma escola, principalmente
em termos de seguranca e disciplina (Thielman, 2012).
Eles fazem isso ao alterar a estrutura organizacional, a fim
de apoiar um ambiente ordenado (Griffin; Green, 2013);

Estruturacao em sistemas

Normalmente, espera-se que os diretores diagnostiquem
de forma adequada os desafios da escola e respondam
com rapidez e precisdo. Esse nivel de funcionamento
executivo, em especial no ambiente de mudancas, exige

e ao capitalizar o relacionamento com os estudantes
(Chenoweth; Theokas, 2011) para criar uma cultura de
confianca e esperanca (Schmidt-Davis; Bottoms, 2012).

Da mesma forma, o diretor de virada reconhece que uma
cultura de rigor fragil ou ausente com professores também
deve ser modificada e, por essa razéo, responsabiliza

os professores e estabelece altas expectativas para eles
(Schmidt-Davis; Bottoms, 2012). Um professor fala sobre a
diferenca de cultura desde que o diretor de virada assumiu
o cargo e faz duas observagdes importantes: "Espera-se que
cada crianca aprenda e que cada pessoa da escola ensine
a criancga” (Jacobson et al.,, 2007, p. 300).

Os diretores de virada obtém éxitos rdpidos para mostrar ao
publico as mudangas nas prioridades. A revisao de literatura
sobre diretores de virada sugere que a conquista de éxitos
rapidos é importante para impulsionar (Herman et al., 2008)
e aumentar o moral (Schmidt-Davis; Bottoms, 2012). Esses
éxitos rapidos incluem melhorar a aparéncia da escola (limpar
o prédio, pintar armarios ou plantar arvores), melhorar as
instalacdes (melhorar a iluminacao fraca) e aumentar as
oportunidades de instrucédo (criar um periodo adicional para
aprendizagem; Aladjem et al.,, 2010; Huberman et al,, 2011;
Schmidt-Davis; Bottoms, 2012). Coletivamente, éxitos rapidos
sao buscados de maneira intencional para demonstrar sua
mudanga e seu cCompromisso.

Os diretores de virada desenvolvem relacionamentos auténticos
com os pais e com a comunidade em geral. Os diretores

de virada deixam claro para os pais e para a comunidade

que todos eles trabalham juntos (McFeeters; Hoole, 2010).
Segundo Huberman e seus colegas, quatro entre nove
diretores de virada “descreveram grandes esforcos de
envolvimento dos pais”(Huberman et al,, 2011, p. 14),
inclusive ao organizar reunides formais, convida-los para
observar aulas, orienta-los sobre como ler para os estudantes
e ensind-los sobre os requisitos de ingresso na faculdade.

O diretor de virada objeto do estudo de Reyes e Garcia
“incorporou os pais em um centro para pais, que dava espago
para que eles se encontrassem e se voluntariassem na escola”
(Reyers; Garcia, 2014, p. 366), bem como participassem de
atividades de aprendizagem, “incluindo a preparagéo para o
teste de inglés como segunda lingua e o desenvolvimento
educacional geral (general educational development — GED)
para os pais” (Reyers; Garcia, 2014, p. 367).

apoio e treinamento alinhados. O alinhamento se estende
para além da escola e vai até os lideres de sistemas, mas

a revisdo da literatura sobre aprimoramento de lideranca
escolar se concentrou principalmente nos diretores da
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escola. A consideracao dos sistemas mais amplos em

que essas liderangas atuam é inconsistente e, em geral,
periférica em relacdo a melhoria escolar (Daly; Finnigan,
2016). Como a pesquisa identifica cada vez mais as praticas
que os lideres podem usar em circunstancias especificas,
0s apoios devem estar disponiveis.

Nos Ultimos anos, académicos e profissionais cada vez mais
tém percebido o papel de lideranca dos diretores nos sistemas
educacionais. As implicagées das politicas, estruturas, apoios

€ recursos nacionais e regionais para diretores de escolas,
especialmente as de baixo desempenho, sdo substanciais
(Scott; Dunn; McCauley, 2017). De forma andloga a mudanca
do papel do diretor da escola, de simples gestor escolar para
lider instrucional (Murphy, 1998), os lideres educacionais
definem a visdo e a missdo de suas escolas, determinam o
curriculo, estabelecem requisitos de coleta e producao de
dados, além de oferecerem desenvolvimento profissional

(Hitt; Tucker, 2016). De maneira légica, segue que as estruturas
organizacionais ao longo do continuum dos sistemas
educacionais também devem mudar. Quase uma década atras,
Baroody concluiu que “a reviravolta escolar bem-sucedida
também exige uma virada regional, ou seja, mudancas
fundamentais na maneira como as regides pensam e
fornecem apoio as escolas” (Barrody, 2011, p. 1). Os profissionais
comecaram a identificar e abordar esse tema. Em vez de
deixar os lideres escolares por conta prépria e chamar isso de
empoderamento, os lideres distritais passaram a considerar
profundamente como suas praticas devem se modificar para
melhor apoiar os lideres escolares. Embora normalmente
esses lideres estejam em uma posicao melhor para entender
0 que as escolas precisam, os lideres distritais estdo bem
posicionados para fornecer apoio e recursos essenciais para
que os lideres escolares aperfeicoem suas escolas.

O Centro de Reviravolta na Escola (Center on School
Turnaround — CST) é um centro de conteudo financiado
pelo governo federal dos Estados Unidos, responsavel pelo
desenvolvimento da capacidade do Estado de melhorar
suas escolas de desempenho mais baixo. Ao longo de

seu trabalho com lideres estaduais, recentemente o CST
protagonizou uma mudanca intencional para alterar o
enfoque apenas no ambito escolar para o desenvolvimento
de quatro dominios para uma melhoria rapida da escola,
uma estrutura de sistemas (Four Domains for Rapid School
Improvement: A Systems Framework) (CST, 2017). Segue uma
breve revisdo dos quatro dominios ou areas de foco que
pesquisadores, académicos e profissionais associados a CST
atualmente enfatizam para modificar a maneira como o
sistema educacional — nos ambitos estadual, distrital e escolar

— trabalha de forma coesa para melhorar as escolas de baixo
desempenho. E importante observar que, inicialmente, parte
do conteldo pode parecer redundante frente aos resultados
da revisdo da literatura desenvolvida anteriormente, mas

a estrutura foi projetada — com muito mais elabora¢do no
documento original — para enfatizar a importancia dos papéis
do distrito e do estado na facilitagdo de uma virada ao ambito
da escola. Em outras palavras, o diretor escolar deve ser um
agente de mudanca, mas a melhoria sustentada nas escolas
mais desafiadoras, no longo prazo, ocorre apenas com o
compromisso dos lideres dos sistemas educacionais e dos
formuladores de politicas.*

Dominio 1 - Liderang¢a da virada

Lideres de virada nos ambitos estadual, distrital e escolar
conduzem iniciativas para facilitar melhorias rapidas e
significativas em escolas de baixo desempenho. Eles
priorizam a melhoria e comunicam sua urgéncia, definindo

a direcdo estratégica por meio de politicas, estruturas e
expectativas claras; defendem com veeméncia suas escolas;
e acompanham de perto e respondem pelo progresso delas.
Além disso, eles monitoram os objetivos de curto e de longo
prazo fundamentados por avaliacbes recentes, que resultam
em marcos definidos de maneira clara, além de responderem
por meio de feedbacks periddicos sobre os progressos
realizados. Eles também personalizam os apoios para atender
as necessidades individuais das escolas e dos estudantes,
alinhando aqueles para garantir coeréncia e, se for necessario,
buscar de forma consistente maneiras estratégicas adicionais
de fornecer mais apoio(Baroody, 2011).

Dominio 2 - Desenvolvimento de talentos

A reviravolta requer pessoal competente e comprometido
em todos os niveis e em todas as posi¢des. Em todos os
niveis, lideres e professores séo recrutados e formados de
maneira intencional por meio do treinamento proativo de
competéncias que atendem as necessidades das escolas
locais. Para isso, os lideres de virada utilizam varias fontes
de dados e adequam as habilidades e as competéncias dos
candidatos as escolas, além de garantir que as escolas de
desempenho mais baixo recebam tratamento preferencial
na contratacdo. O planejamento da sucessdo também é
realizado de forma intencional e ativa, incluindo planos de
preparacgao e crescimento para o desenvolvimento de futuros
lideres. As oportunidades de aprendizagem profissional séo
periddicas e direcionadas. As expectativas de desempenho
sao esclarecidas entre os niveis, e o progresso em dire¢do

a tais expectativas é monitorado de modo consistente.

2 Aestrutura da CST é baseada em uma revisao da literatura na area, com feedbacks de especialistas em lideranga educacional e profissionais
altamente respeitados. Citagcdes de pesquisa e mais detalhes podem ser encontrados no documento original: CSTI. The four domains for rapid school
improvement: a systems framework. Center for School Turnaroud & Improvement, 2017. Disponivel em: <https://centeronschoolturnaround.org/

wp-content/uploads/2018/03/CST_Four-Domains-Framework-Final.pdf>.
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Dominio 3 - Transformagdo instrucional

A melhoria dos resultados da aprendizagem dos estudantes
depende do apoio de todo o sistema educacional para
mudancas da instrucdo em sala de aula. Os lideres de virada,
em todos os niveis hierarquicos do sistema educacional,
precisam diagnosticar as necessidades dos estudantes e
responder a elas, incorporar intervengdes instrucionais
eficazes e ajustar o agrupamento e as entregas instrucionais
conforme for necessario. Eles também garantem instrucoes
rigorosas com base em evidéncias, com altos padroes
académicos e planejamento estrategicamente sensivel

as lacunas de aprendizagem. Realizar isso de maneira

eficaz também requer a remocéao ativa de barreiras a
aprendizagem e a busca de oportunidades ndo tradicionais
de aprendizagem colaborativa.

Dominio 4 - Mudanga de cultura

Uma reviravolta bem-sucedida depende de muitas pessoas
trabalhando juntas para obter resultados significativos. Elas
fornecem expectativas explicitas para adultos e estudantes,
criam oportunidades de aprendizagem conjunta, defendem
as altas expectativas e comemoram os sucessos. Além disso,
lideres de virada, em todos os niveis hierdrquicos do sistema
educacional, buscam feedbacks de forma ativa para entender
as percepgdes de estudantes, professores, pais e outras
pessoas sobre a experiéncia educacional, assim como para
responder de forma rdpida e construtiva. Tais acdes se prestam
a busca do envolvimento dos estudantes e das familias nos
objetivos académicos, incentivando a construcao intencional
de habilidades e conexdes significativas de aprendizagem
com os interesses dos estudantes e da “vida real”

Pensamentos finais com base na literatura revisada

As pesquisas sobre lideranca escolar foram conduzidas
principalmente na América do Norte e na Europa Ocidental,
mas as politicas relacionadas aos pafses latino-americanos
ainda estdo em estagio inicial (Weinstein; Herndndez, 2016).
Além disso, uma revisdo sistematica da literatura recente
realizada sobre lideres de escolas na América Latina —
embora reconheca que o inglés ndo é a lingua principal em
nenhum desses paises — sugere que existem oportunidades
considerdveis para se aprender mais. A produgao de
conhecimentos tem sido limitada e desigual, pois muitos
estudos foram realizados no Chile, ao passo que outros
paises podem nem ter sido estudados e/ou seus trabalhos
publicados (Castillo; Hallinger, 2018). Analogamente, poucos
estudos sobre lideranca educacional foram realizados no
Brasil (Mariano et al., 2016). Ainda assim, um estudo sobre

13 paises latino-americanos realizado na virada do século
constatou que escolas eficazes tendem a apresentar
muitas das caracteristicas que se esperava quando séo
lideradas por diretores de alta qualidade, incluindo uma
cultura escolar positiva, uma instrugdo soélida e bons
relacionamentos com a comunidade (Willms; Somers, 2001).
De fato, uma revisdo da literatura sobre lideranca escolar
publicada em periddicos brasileiros destaca um conjunto
de reestruturagdes, gestdo participativa e praticas gerais dos
diretores de escola (Mariano et al.,, 2016) que estd alinhado
as pesquisas apresentadas ao longo deste capitulo.

Assim, embora a forma como as politicas e as praticas de
lideranca sdo exercidas varie conforme cada realidade, os
fundamentos da lideranca escolar de alta qualidade podem
ser relativamente consistentes em diferentes contextos,
incluindo os internacionais (Willms; Somers, 2001). A
lideranga para a melhoria da escola deve ser responsiva a
situacado, pois a lideranca escolar é adaptativa e se manifesta

por outras pessoas em varias circunstancias, ambientes

ou contextos (Day et al,, 2009). A contratacdo de diretores
baseada em tempo de servico e hierarquia, que é comum no
Brasil (Anderson, 2008), contradiz o que as pesquisas sugerem
que a funcdo exige. O mesmo ocorre com as implicagdes
para pesquisas, politicas e praticas. O que se espera dos
diretores e de outros lideres de melhoria da escola, o modo
como seus desempenhos séo avaliados e como eles sao
treinados e apoiados deve variar de maneira semelhante com
base no que é uma lideranca contextualmente apropriada.

A lideranca apropriada ao contexto, como foi considerada
neste capitulo, implica a importancia do planejamento
estratégico para alcancar o sucesso. As licdes aprendidas
sobre os diretores de escolas eficazes indicam de forma

clara os movimentos de lideranca essenciais para que as
escolas funcionem com alta capacidade organizacional,
incluindo uma visdo e missao uma claras, 0 compromisso
inabaldvel com a instrugdo rigorosa e a garantia de um clima
de aprendizagem segura. As pesquisas também sugerem

que esses movimentos fundamentais de lideranca podem
nao ser suficientes para todos os contextos escolares. As
pesquisas sobre melhoria da escola redireciona de forma
explicita os diretores escolares a serem intencionais na
maneira como desenvolvem a capacidade de lideranca em
outras pessoas, incluindo os professores. A distribuicdo da
lideranca é fundamental para enfrentar os multiplos desafios,
provavelmente intensos, apresentados em um ambiente de
melhoria. Portanto, a melhoria das escolas ndo pode se limitar
a um diretor heroico ou carismatico. Dito isso, existem algumas
licbes iniciais extraidas de pesquisas com diretores que tentam
liderar escolas de baixo desempenho por meio de melhorias
rapidas. Inicialmente, elas enfatizam a limitacdo da lideranca
distribuida a uma equipe que orienta outras pessoas para uma
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nova visdo. Elas também incluem compromissos de adultos e
estudantes em relagdo a aprendizagem, pois anteriormente
tais compromissos nao faziam parte da cultura da escola. A
medida que os niveis de comprometimento e de capacidade
aumentam dentro da organizagdo, os lideres de melhoria
comegam ndo apenas a compartilhar os processos decisorios,
mas também a buscar formas de representar as perspectivas
de outras pessoas e aproveitar os pontos fortes dos outros
atores envolvidos (stakeholders).

As implicacdes da responsabilidade sobre o contexto
escolar sdo numerosas nos ambitos da escola e do
sistema. Como exemplo no ambito da escola, ha iniciativas
crescentes de politicas formais na América do Norte e

na Europa Ocidental que enfatizam o planejamento da
melhoria da escola (Meyers; Van Gronigen, 2019). Esses
processos de planejamento requerem a identificacdo
correta dos desafios educacionais mais prementes para
uma escola especifica, 0 mapeamento estratégico de

um caminho a seguir para alcangé-los, a compreensao

da extensdo em que os desafios foram alcancados e a
reconsideracdo do que vira a seguir. Esse processo iterativo
é, na maioria das vezes, intuitivo, mas os formuladores de
politicas e os profissionais, incluindo os diretores de escolas,
assumem que intervencgdes ou estratégias programaticas
funcionardo simplesmente porque séo realizadas. Em

vez disso, é fundamental combinar as solu¢des corretas
com os problemas certos, avaliar os avancos e os desafios
restantes, além de definir as préximas etapas. Interromper
a implementacdo prejudica o potencial de melhoria.

Esse exemplo também sugere implicagdes para os lideres de
sistemas educacionais. Os lideres regionais podem fornecer
um apoio Muito necessario e auténtico aos diretores, por
meio do fornecimento de recursos e perspectivas para
atender as diversas necessidades das escolas. Os diretores
podem sustentar a melhoria escolar apenas se tiverem
recursos e apoio para enfrentar seus desafios educacionais
mais criticos. Os diretores, assim como os professores,
também prosperam com o desenvolvimento e o crescimento
incorporados a sua pratica, um papel que os lideres regionais
podem desempenhar de maneira efetiva. Além disso, 0s
lideres do sistema educacional devem reconhecer que

a rotatividade de diretores e professores pode ocorrer a
qualguer momento, e o sistema deve estar preparado com
uma resposta adequada e orientada a cada contexto, em
tempo real. Isso requer um nivel de lideranca proativa — e
ndo reativa — no ambito dos sistemas educacionais, tanto

em termos de apoio a mudanca quanto de preparacdo

para sustentar a melhoria. De vérias maneiras, o movimento

de descentralizacdo no Brasil ofereceu aos educadores dos
governos estaduais e municipais uma oportunidade de
promover mudangcas, aperfeicoar os diretores e apoia-los,

mas é provavel que esse trabalho requeira uma visdo e uma
comunicagao intergovernamentais aprimoradas (Borges, 2008).

De muitas maneiras, a preponderancia das pesquisas sobre
lideranca escolar realizadas em paises historicamente
anglo-saxdnicos oferece oportunidades e desafios

a América Latina. Por um lado, o foco recente nos

paises latino-americanos de enfatizar mais a lideranca
instrucional e menos a lideranca gerencial (Flessa et al.,
2018) pode ser comprovado pela documentacdo de um
processo semelhante que ocorreu nos Estados Unidos e
em outros lugares nos ultimos 40 anos. Por outro lado, a
complexidade do contexto latino-americano em termos de
tamanho dos paises, sua riqueza e a variedade de projetos
dos sistemas educacionais acrescenta profundidade a
complexidade contextual que talvez ndo seja percebida
nos palises anglo-saxdnicos. As licdes aprendidas de

paises como Brasil, Chile e México, que sdo os produtores
mais prolificos de pesquisas (Flessa et al.,, 2018), podem
nado se traduzir tdo facilmente para outros paises como
Bolivia, Panama e Venezuela. A incapacidade de transferir
politicas entre contextos e ao longo do tempo, conforme
discutido anteriormente de vérias formas em relacdo aos
Estados Unidos, ressalta a necessidade de se ter cautela ao
considerar a disseminacdo de politicas (Flessa et al,, 2018).

No entanto, por mais que o contexto das politicas possa
influenciar quem se torna diretor de uma escola e quao esse
profissional esta preparados para liderar de forma eficaz,

ha poucas pesquisas para sugerir que o trabalho do diretor
escolar varia de maneira consideravel. Em seu estudo sobre

o papel do diretor em quatro cidades latino-americanas,
Anderson encontrou respaldo para “papéis de lideranca
comunitaria e instrucional como atributos importantes para

a eficdcia da escola” (Anderson, 2008, p. 56). Os detalhes de
cada um estao alinhados com grande parte das pesquisas
citadas anteriormente. Grande parte do trabalho essencial

de liderar escolas de maneira efetiva parece ser relativamente
consistente. Aparentemente, o maior desafio consiste em
garantir que essas licdes sejam incorporadas a pratica, quando
os limites contextuais e politicos nacionais e locais constituem
barreiras e estdo desalinhados ou ndo apoiam o que se
conhece como a melhor pratica relativa aos diretores de escola.
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Capitulo 9

Lideranca e redes escolares

Santiago Rincon-Gallardo®®

As redes escolares? tém atraido o interesse do setor
educacional por seu potencial como veiculos de inovagao e
melhoria nas escolas e nos sistemas escolares?” (Daly, 2010;
Elmore, 2007; Huberman 1995; Lieberman; Grolnick, 1996). Até
agora, neste novo século, o conhecimento sobre os beneficios
da colaboragao profissional e das redes escolares tem se
expandido de maneira consideravel (Leana; Pil, 2006; McCarthy;
Rubinstein, 2017; Rubinstein; McCarthy, 2016). Entretanto, a
proliferacao de redes como estratégia de mudanga avangou

de forma mais rapida do que a sua eficiéncia. De fato, com
frequéncia, em varios sistemas educacionais as redes existentes
sdo mais inconsistentes do que eficazes (Chapman; Mujis, 2014;
De Lima, 2010). Quando se trata de melhorar a aprendizagem
dos estudantes em sistemas educacionais como um todo,

nado é a existéncia ou a criacdo de redes o que mais importa,
mas como essas redes funcionam e o que fazem de maneira
especifica (Rincon-Gallardo; Fullan, 2016). Por outro lado, para
garantir a eficacia do trabalho colaborativo dentro das redes, a
lideranca tem um papel fundamental.

Este capitulo tem dois objetivos principais. Em primeiro lugar,
fornece uma definicdo de rede escolar eficaz e identifica
alguns de seus atributos essenciais (Rincon-Gallardo; Fullan,
2016). Em segundo lugar, descreve certas formas pelas

quais os lideres podem transformar as redes escolares em
poderosos veiculos de melhoria nas alas de aula, nas escolas
e nos sistemas educacionais (Rincén-Gallardo, 2019a).

1. Atributos essenciais das redes escolares eficazes

Quando falo em redes escolares, refiro-me a um grupo

de pessoas ou organizacdes dedicadas a educacdo e

as conexdes diretas e indiretas entre elas. Ao falar em
colaboracdo, refiro-me ao ato de trabalhar em conjunto

por um propdsito comum. Como a funcao e a dindmica
interna das redes determinam sua eficicia, nesta secao, eu
me concentrarei na colaboracéo efetiva dentro das redes
escolares. Por redes escolares eficazes, refiro-me as redes que:

a. resultam - indireta, mas intencionalmente — em melhorias
na aprendizagem dos estudantes;

b.  cultivam a capacidade profissional de educadores e
lideres em todo o sistema; e

c.  tornam-se uma forca coletiva de melhoria do sistema
educacional como um todo.

% Diretor de pesquisa da equipe de consultores associados a Michael Fullan.

Como possiveis veiculos de aprendizagem por meio da
acdo e como espacos de acdo e reflexdo coletivas, as
redes escolares tém potencial para se tornarem poderosos
caminhos de melhoria nas salas de aula, nas escolas e

nos sistemas educacionais como um todo. No entanto,

a expressao redes escolares tem se propagado em uma
velocidade muito mais rdpida do que sua eficacia.

Em uma tentativa de contribuir para o desenvolvimento

de clareza e precisdo em torno da ideia de redes escolares,
realizei com Michael Fullan (Rincén-Gallardo; Fullan, 2016)
uma revisao das pesquisas existentes e dos casos emergentes
de redes escolares eficazes em vérias configuracées —

redes locais e mistas de professores, escolas e sistemas
educacionais — para identificar alguns de seus atributos
essenciais. Vou listar e resumir cada um desses atributos
apresentados conjuntamente na Figura 1.

% Nota de tradugdo: no Brasil, as redes escolares (school networks) séo chamadas de redes de ensino. A rede publica de ensino é formada pelas escolas
municipais, pelas escolas estaduais e pelas escolas federais; nessa Ultima categoria, estao apenas as escolas de ensino médio e ensino técnico e
profissional. Ha também a rede privada de ensino, formada por escolas particulares que ndo recebem auxilio do governo. Existem trés tipos de
escolas particulares: as escolas comunitdrias, as escolas confessionais ou religiosas e as escolas filantropicas.

¥ Nota de tradugdo: no Brasil, 0s sistemas escolares (school systems) sdo chamados de redes municipais de ensino ou sistemas educacionais municipais.
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Figura 1 - Atributos essenciais de redes escolares eficazes
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Fonte: Rincon-Gallardo; Fullan (2016, p. 5-22).

1.1. Concentrar-se em objetivos ambiciosos de
aprendizagem relacionados a pedagogias eficazes

No cerne do trabalho de uma rede escolar eficaz esté a
intencdo deliberada de transformar a dinamica dentro

do nucleo pedagdgico - a relagao entre educadores e
estudantes na presencga de um objeto de conhecimento
(City et al,, 2009; Hawkins, 1974). A colaboracéo efetiva requer
uma visao que capte as mentes, os coragdes e as maos dos
agentes que fazem parte de uma rede. O foco em melhorar
ou transformar de maneira substancial a pratica pedagdgica,
para aprofundar e melhorar a aprendizagem dos estudantes
(qualidade), além de reduzir a variabilidade dos niveis de
desempenho entre eles (equidade), oferece o melhor veiculo
para uma colaboracéo efetiva, tanto dentro das escolas
como nas redes escolares. Essa prética alimenta a motivacao
intrinseca dos professores para promover uma diferenca
positiva e tangivel na vida de seus estudantes e satisfaz

a missdo dos sistemas educacionais publicos de oferecer
uma educagao de qualidade para as novas geragoes.

Nas redes escolares mais eficazes, o estabelecimento de
metas ambiciosas para a aprendizagem dos estudantes é
acompanhado por um compromisso de alcangar resultados
mensuraveis. Existem duas formas pelas quais as redes
eficazes s&o capazes de fazer isso. Uma delas é estabelecer

e concentrar o esforco em alcangar um pequeno nimero
de metas de aprendizagem mensuraveis e ambiciosas. (Veja,
por exemplo, Rincon-Gallardo; Fullan, 2015).

A outra forma consiste em articular uma definicao simples e
aplicavel do que se considera como pratica(s) pedagdgica(s)
eficaz(es) e estabelecer mecanismos para que os participantes
de uma rede possam observar, testar e refinar o tipo de prética
pedagdgica que se espera deles. Em casos como esses (ver
Rincdn-Gallardo, 2016; Colbert; Arboleda, 2016; Zaalouk,
2009), apesar de a realizacdo de metas mensuraveis nao

ter sido um elemento central nos esfor¢os dos envolvidos,
foram alcancadas melhorias substanciais no desempenho
educacional dos estudantes frequentadores das escolas que
adotaram modelos especificos de transformacao pedagdgica.

1.2. Desenvolver relacionamentos sélidos de confianca
e responsabilidade compartilhada

A mudanga viaja na velocidade da confianga. No cerne das redes
escolares eficazes estao fortes relagdes ligadas a uma agenda
compartilhada. Elas encontram terreno fértil em ambientes de
alta confianca, que estabelecem as bases para os avangos do
trabalho do grupo. A confianga é essencial em situagdes como
conversas desconfortaveis, quando compromissos previamente
estabelecidos néo sdo cumpridos ou quando é necessario
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apontar que o desempenho ou a pratica de um colega ndo é
aceitavel e requer atencdo imediata. Entretanto, o que talvez
seja mais importante é o fato de que a confianca é fundamental
para que os integrantes de uma rede tenham a abertura para
reconhecer o que ndo sabem, para aprender em grupo e

para pedir a ajuda de outros profissionais, um pré-requisito
essencial para a aprendizagem e para o crescimento pessoal e
coletivo. Reconhecer o que néo se sabe e aprender em grupo
representam uma mudanca radical da posicao de certeza

e conhecimento que tem sido historicamente atribuida

a professores e lideres escolares, a maioria dos quais aprendeu
que ndo saber é um sinal de fraqueza.

Enquanto a comparacao de resultados entre escolas, nos
contextos de avaliagdo punitiva das escolas e/ou dos
educadores, cria respostas defensivas, nos ambientes

de grande confianca a transparéncia das informacdes
alimenta um senso compartilhado de urgéncia moral para
melhorar e aprender uns com os outros. A responsabilidade
interna ocorre quando os participantes de um grupo se
responsabilizam de maneira compartilhada pelos resultados
e pelas formas como buscam melhora-los. Em redes eficazes,
fortes relagdes de confianca andam juntas com uma forte
prestacdo de contas e responsabilizacdo interna. Estabelecer
relacdes de confianca e responsabilidade compartilhada
leva tempo. Investir o tempo necessario para construir fortes
relacdes de confianca é, muitas vezes, a melhor maneira de
acelerar a melhoria em longo prazo.

1.3. Melhorar de forma continua a prdtica profissional
por meio de ciclos de pesquisa coletiva

Uma caracteristica distintiva das redes efetivas é que elas
estabelecem processos ou protocolos que facilitam a
aprendizagem e a melhoria continua da pratica profissional
de seus membros. A colaboracdo efetiva invariavelmente
envolve seus participantes em ciclos continuos de
investigacao coletiva, que consistem essencialmente em:

a. Examinar evidéncias confidveis sobre a aprendizagem
dos estudantes (dados de aproveitamento escolar,
trabalho discente, observacdes em sala de aula etc)
com a seguinte pergunta-chave em mente: o que se
estd ou ndo fazendo para produzir essas evidéncias?

b.  Elaborar e testar mudancas na prética, as quais sejam
orientadas para resolver o problema identificado.

c. Acumular de forma rapida as evidéncias do impacto
das mudangas na pratica; incorporar as mudancgas que
melhoram a eficacia profissional e a aprendizagem dos
estudantes na prética diaria; refinar ou descartar ideias
com base nas evidéncias de seu impacto.

d. Voltar ao ponto a.

A consulta coletiva ajuda o grupo a permanecer mais na
acdo do que na idealizagcdo. Nas redes mais efetivas, 0s

participantes estao envolvidos em uma forma de agir que
ajuda cada um a melhorar e aprender sobre o seu ponto
de acdo, ou seja, tarefas que alteram sua forma de pensar e
atuar a medida que eles as desempenham. Os participantes
dessas redes aprendem de maneira gradual e melhoram
suas praticas ao experimentar novos métodos e aprender
com 0s proprios erros.

A atividade das redes efetivas varia, por um lado, entre a prética
de novas rotinas para aumentar a profundidade e a precisao
da pratica profissional e, por outro, a identificacéo e a busca

de novas dreas de melhoria. A identificagao regular da préxima
drea de melhoria é fundamental para evitar que o trabalho

e sua qualidade retrocedam ou permaneg¢am estagnados.

As redes mais efetivas ndo apenas melhoram seu trabalho
interno, mas também se identificam e se organizam para
transformar as estruturas ou as praticas institucionais que
restringem ou dificultam seu trabalho de melhoria. Dessa
forma, funcionam de maneira simultdnea como veiculos
de cultivo do capital profissional de seus membros e
como agentes coletivos de mudanga no sistema
educacional como um todo.

1.4. Estabelecer estruturas horizontais de poder

As redes requerem uma lideranca intencional. Elas devem
ser coordenadas por lideres que modelam e facilitam a
aprendizagem e a lideranga de modo compartilhado. Além
da lideranca exercida por lideres formais, a lideranca é
distribuida entre outros membros da rede.

A facilitacdo qualificada do trabalho colaborativo é um aspecto
fundamental para as redes efetivas. Pelo menos dois aspectos
podem ser especialmente necessarios na fase de se iniciar uma
rede. Primeiro, a coordenacdo por um facilitador externo, que
pode indicar pontos cegos ou tabus dentro do grupo, bem
como ajudar a conduzir com sucesso conversas desconfortaveis.
Em segundo lugar, como as redes escolares s&o um fendbmeno
relativamente recente, é importante aprender de maneira rapida
com a experiéncia. Isso exige trés praticas:

ser reflexivo e permanecer atento a prépria aprendizagem;

b.  convidar e envolver avaliadores externos como amigos
criticos que avaliam e fornecem feedback sobre o progresso
que esta sendo feito e sobre areas de melhoria; e

c.  aproveitar o conhecimento disponivel sobre as redes
eficazes.

Especialmente no caso de redes escolares ou redes intra

ou interdistritais, a participacdo de varios lideres na rede

em cada nivel do sistema educacional pode torna-las mais
efetivas. A presenca de lideres do sistema educacional ajuda
a estabelecer a importancia que esse sistema deposita na
colaboragdo em rede, enquanto a participacdo de agentes
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em diferentes niveis do sistema educacional torna mais
provével que o trabalho e as praticas colaborativas se
enraizem na cultura desse sistema.

Nas redes mais efetivas, os papéis de lideranca séo
relativamente fluidos. A autoridade é determinada mais

pelo conhecimento pratico e pela experiéncia — que sao
relevantes em um determinado momento — do que pela
posicao hierarquica formal. O melhor preditor de inteligéncia
coletiva em um grupo ¢é a igualdade na distribuicao dos
turnos para contribuir com ideias no préprio grupo (Pentland,
2014). Ou seja, grupos em que varios individuos contribuem
para a conversa sdo mais inteligentes de maneira coletiva do
que aqueles nos quais um ou poucos individuos dominam

a conversa. Quando redes eficazes incluem membros com
algum tipo de autoridade formal sobre outros, esses papéis
formais tornam-se virtualmente invisiveis a medida que o
trabalho colaborativo estd em andamento: lideres formais
ou facilitadores assumem o papel de aprendizes enquanto
apoiam, coordenam ou facilitam a colaboracéo.

1.5. Atuar internamente de maneira intensiva e
conectar-se com frequéncia com o exterior

Alex Pentland (2014), do Massachusetts Institute of
Technology (MIT), é pioneiro em fisica social, uma nova
ciéncia que estuda os padrdes de interacdo social em
varias organizacdes e sua relacdo causal com seus niveis de
produtividade e criatividade. Ele e sua equipe descobriram
que as organizacdes mais efetivas combinam uma interacédo
robusta em seu interior com uma conexao frequente

com o exterior. Por meio da frequente interacdo interna,

0s membros do grupo desenvolvem uma linguagem e
uma mentalidade compartilhadas sobre a natureza do
trabalho que os une, ao mesmo tempo em que constroem
normas e formas de comportamento, lacos de confianca

e responsabilidade compartilhada.

Enquanto os grupos mais efetivos interagem de forma
constante no interior, eles também mantém conexdes

com o exterior pela frequente interagdo de seus membros
individuais com suas redes pessoais e profissionais, assim
como com outras organizagdes externas. Manter ligagcdes
constantes com o exterior proporciona ao grupo 0 acesso a
novas ideias e praticas que ajudam a melhorar ou transformar
o trabalho interno. Isso é especialmente importante quando
o problema a ser enfrentado requer conhecimento e
experiéncia que néo estdo disponiveis dentro do grupo.
Além disso, a conexdo frequente com o exterior ajuda a
quebrar“‘cdmaras de eco’, um fenémeno observado quando
grupos com muito contato interno, mas fechados ao contato
externo, comegam a reciclar as mesmas ideias e préticas,
mesmo quando elas sdo ineficazes ou contraproducentes.

A conexdo efetiva com o exterior continua dificil de ser
alcancada e sustentada nas atuais redes educacionais.

Entretanto, isso é essencial para que as redes possam servir
como uma forca de renovacgao dos sistemas educacional.

1.6. Formar novas parcerias entre estudantes,
educadores e a comunidade

Existem redes que comecaram a redefinir a natureza do
papel e as relacdes entre estudantes, professores, familias
e a comunidade. Nessas novas parcerias, 0s estudantes
assumem o controle de sua prépria aprendizagem e
aprendem com mais profundidade sob a orientacdo de
seus professores. Em colaboragdo uns com os outros, 0s
professores “orquestram” as experiéncias de aprendizagem
dos estudantes. Da mesma forma, familias, individuos e
grupos da comunidade tornam-se parceiros ativos na
construcdo da aprendizagem de criancas e jovens.

Algumas das redes mais efetivas também combinam
estratégias com foco na escola por meio de esforcos

para promover a participacdo da comunidade, seja para
proporcionar aos estudantes e aos professores oportunidades
mais amplas de aprender sobre os temas, desenvolver
habilidades com o apoio de especialistas externos, ou para
mitigar os efeitos das condi¢des negativas que afetam

os estudantes fora das escolas, por meio de acdes como
iniciativas de salde e nutricdo, servicos para o bairro etc. Ndo
é facil envolver participantes como universidades, meios de
comunicacao e clubes esportivos na melhoria dos sistemas
escolares e das comunidades onde eles est3o localizados. E
necessario que haja uma lideranca intencional para identificar
e estabelecer um propdsito comum, para manter o curso e
criar coordenacao e coeréncia entre todos os envolvidos.

1.7. Assegurar os recursos adequados para
sustentar o trabalho

Redes efetivas sdo organizadas para ter acesso e assegurar
recursos para funcionar de maneira adequada. Os recursos
mais importantes sdo aqueles que criam as condicdes

para uma colaboracéo efetiva, como o tempo para que os
membros da rede se encontrem e colaborem com a maior
frequéncia possivel. Igualmente importante é garantir
recursos para a sustentabilidade do networking. Como
sugerem Andy Hargreaves e colegas (2014), as organizagoes
mais bem-sucedidas se preparam para a sustentabilidade
desde o inicio de seus esforcos de melhoria, ndo no final do
processo. Essas organizacdes enfrentam questdes essenciais
para a sustentabilidade desde o inicio, como, por exemplo:
como construir uma base sélida para o sucesso continuo ao
longo do tempo, mesmo depois que os lideres fundadores
tiverem ido embora?

Recursos para apoiar uma colaboracéo efetiva nem sempre
virdo com facilidade, e apenas esperar por recursos externos
para iniciar um trabalho colaborativo é uma estratégia pouco
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promissora. Em casos de escassez de recursos externos, os
lideres de uma rede podem se organizar de maneira coletiva
para identificar e obter os recursos necessarios para sustentar
o trabalho em rede — isso pode produzir um senso de
identidade coletiva e comprometimento dentro do grupo.

Redes efetivas utilizam recursos sob seu controle (como
tempo individual, hordrios, instalacdes da escola ou do
sistema educacional local para se reunir regularmente,
sistemas de dados disponiveis etc.) para iniciar seu trabalho
de melhoria coletiva. Uma vez que comecam a causar

um impacto mensuravel e ganham impulso, as redes
podem atrair a atencdo de autoridades educacionais,
possiveis doadores ou outros parceiros que possam ter
interesse em investir no apoio ao trabalho da rede.

Quando as redes operam de forma efetiva, seu recurso mais
importante — o desejo individual e coletivo de fazer uma
diferenca positiva e tangivel na vida de criancas e jovens

na escola — pode ser regenerado e ampliado de maneira
continua, a medida que o trabalho se aprofunda e se
expande. Além disso, redes efetivas cultivam novas liderancas.
ISso 0ocasiona um maior impacto no curto prazo, aumenta o
numero de lideres locais com um propdsito comum e abre
caminho para a préxima geragao de lideres.

Nesta secdo, eu identifiquei e descrevi os atributos essenciais
das redes escolares efetivas. Agora é hora de abordar o papel
da lideranca na criacdo de culturas colaborativas efetivas nas
redes escolares. Este serd o foco da préxima secao.

2. Lideranca para uma colaboracao efetiva nas redes escolares

Preencher de forma efetiva a lacuna entre o que sabemos
sobre a colaboracéo efetiva e como as redes escolares fazem na
prdtica requer precisao no nosso entendimento sobre o papel
da lideranca. No entanto, esse tema tem recebido pouca
atencdo na literatura especializada. Uma questao importante
que ainda néo foi respondida pelas pesquisas educacionais é
a seguinte: qual é o papel da lideranga na transformacéo das
redes escolares em veiculos eficazes de melhoria e inovacdo?
Nesta secdo, vou discutir trés papéis de lideranga, que sao
derivados da andlise de estudos de caso em redes escolares
na Coldbmbia, Chile, México e Inglaterra (Rincon-Gallardo,
2019a). Os trés papéis sao:

a. lideraprendiz
b. agente de mudanca cultural; e
C. agente de mudanca sistémica.

2.1. Lider aprendiz

Seja em uma escola, em um sistema educacional ou em uma
rede escolar, a boa lideranga é como uma boa pedagogia.
Lideres eficazes criam as condi¢des para que todos no grupo
aprendam juntos sobre o que esta funcionando e o que ndo esta.
Isso é o que Michael Fullan (2014) chamou de lider aprendiz. A
ideia de que a capacidade e a abertura para aprender sdo tracos
fundamentais da lideranca eficaz encontra apoio solido nas
evidéncias criadas pelas pesquisas educacionais. Apds examinar
os efeitos de uma gama diversificada de préticas de lideranga
escolar no desempenho educacional dos estudantes, Viviane
Robinson e colegas (2008) descobriram que a pratica com maior
efeito positivo neste desempenho consiste em apoiar e participar
como aprendiz nos processos de aprendizagem profissional dos
professores. A magnitude do efeito dessa pratica nos resultados
de aprendizagem dos estudantes é pelo menos o dobro da de
qualquer outra pratica de lideranca.

Uma descoberta semelhante estd comecando a surgir em
distritos escolares. Estudos de caso de distritos escolares
eficazes (ver Brandon et al,, 2015; Johnson et al.,, 2015)
apontam a importancia de se administrar de maneira efetiva
a relagéo entre a instancia central de gestdo educacional

e as escolas. Isso inclui:

a. fornecer apoio e desenvolver habilidades para uma boa
tomada de decisoes;

b. estabelecer canais de comunicacdo bidirecional e
aprendizagem mutua;

c.  criar oportunidades para que as escolas aprendam umas
com as outras; e

d. organizar o sistema educacional, para que faga sentido nas
mentes e Nos coracdes das pessoas que nele trabalham.

Em outras palavras, uma lideranca efetiva nos distritos
escolares consiste em estabelecer vinculos pedagdgicos
com as escolas, para que os lideres criem as condi¢des para a
aprendizagem escolar, enquanto ambas as partes aprendem
e melhoram ao longo do processo.

O papel do lider aprendiz também parece ser relevante no
caso das redes escolares. Aqui, vou descrever trés aspectos
essenciais do papel do lider aprendiz nas redes escolares.

2.1.1. Teoria da aprendizagem

Nas redes escolares efetivas cujo trabalho tem sido
documentado, os lideres mostram uma compreensao robusta
e cada vez mais sofisticada de como e sob quais condicoes

as pessoas aprendem melhor. Esse entendimento permeia as
principais agdes que os lideres realizam para apoiar o trabalho
das redes. Em algumas redes escolares, como as promovidas
pela Escola Nova (Escuela Nueva) na Colébmbia (Colbert;
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Arboleda, 2016) ou pelas Redes de Tutoria (Redes de Tutoria,
também conhecidas como Comunidades de Aprendizaje) no
México (Rincén-Gallardo, 2016), os participantes aprendem,
primeiro como estudantes, as pedagogias que se espera que
sejam utilizadas em suas salas de aula por meio da experiéncia
direta com as préprias pedagogias. Além disso, eles se relinem
periodicamente para observar colegas mais experientes
formularem modelos dessas praticas, praticar as pedagogias
com seus colegas, discutir os desafios especificos enfrentados
e projetar solu¢des em colaboracdo com seus colegas.

Em outras redes escolares, como as Redes de Melhoramento
Escolar apoiadas pela Universidade Catdlica de Temuco, no Chile
(Rincén-Gallardo; et al, 2019), os lideres que facilitam o trabalho
das redes definiram vérios preceitos pedagdgicos basicos

que orientam seu trabalho de facilitagéo (por exemplo: a boa
aprendizagem é fundamentada no interesse de quem aprende;
a aprendizagem requer reflexdo sobre a propria prética; a reflexdo
deve enfocar o papel dos lideres escolares e seu impacto na
aprendizagem dos estudantes). Outras redes escolares, como as
que fazem parte do Programa de Parcerias Escolares, no Reino
Unido (Farrar; Cronin, 2017), operam por meio de protocolos

de revisdo pelos pares, que sdo processos intensivos de
aprendizagem em que uma ou mais escolas visitam uma escola
anfitrid que identificou dreas de melhoria e solicitou apoio de
outras instituicoes da rede para elaborar solugdes.

2.1.2. Vinculo intencional entre ensino e
aprendizagem

Como apontou Viviane Robinson, a lideranga tem de estar
diretamente ligada e embutida nas tarefas que os lideres devem
ajudar os outros a realizar. Robinson propde ainda que a lideranca
efetiva ocorre "quando os seguidores reconhecem as ideias e

as acoes do lider como possibilidades de avancar e resolver
problemas que consideram relevantes” (Robinson, 2001, p. 90).

No caso das redes escolares, vincular diretamente a lideranca ao
ensino e a aprendizagem é uma forma objetiva de aprimorar

a aprendizagem dos estudantes e estimular o envolvimento

e o comprometimento dos membros da rede. Isso pode ser
realizado de varias maneiras. Em alguns casos, como a Escola Nova
colombiana e as Redes de Tutoria mexicanas, os participantes

da rede tém exposicao direta e constante as pedagogias que

se espera que tragam para suas salas de aula. Em outros, como

as redes escolares do Programa de Parcerias Escolares do Reino
Unido, a prética profissional dos professores e dos lideres é
examinada a luz das evidéncias existentes sobre a aprendizagem
dos estudantes. Discuto isso com mais detalhes na préxima secao.

2.1.3. Processos de exame e aperfeicoamento
continuo da pratica profissional

Apoiar o continuo desenvolvimento e aperfeicoamento dos
processos para o diagndéstico, a melhora e a transformacéo da
prética profissional dos membros de uma rede é um aspecto

fundamental para uma lideranca efetiva nas redes escolares
(Brown; Poortman, 2018; Datnow; Park, 2019; Hargreaves;
O’Connor, 2018). O procedimento especifico pode ter
diferentes nomes em diferentes redes — por exemplo, “estudo
colaborativo’, “‘comunidade de aprendizagem profissional”e
‘comunidade de pratica” Entretanto, todas essas abordagens

tém 0s seguintes aspectos essenciais em comum:

a. exame coletivo da prética profissional de professores
e lideres, a luz das evidéncias disponiveis sobre a
aprendizagem dos estudantes e sobre a pratica
pedagdgica docente;

b. elaboragcdo conjunta de estratégias ou mudancas na
pratica profissional para melhorar a aprendizagem dos
estudantes;

C.  teste dessas estratégias ou mudangas e revisao dos
resultados em sessdes de trabalho subsequentes; e

d. volta-se ao ponto a.

2.2. Agente de mudanca cultural

Melhorar de maneira substancial a aprendizagem dos
estudantes e a pratica pedagdgica dos professores requer
iniciar e manter processos de mudanca cultural profundos e
abrangentes, para os quais os lideres das redes escolares tém
um papel muito importante a desempenhar.

Tornar realidade a colaboracao efetiva nas redes escolares
requer muito trabalho e esforco, pois exige mudancas
profundas na forma como educadores e lideres tém

definido suas identidades profissionais e exercido sua pratica
profissional. Dito de forma sucinta, a colaboragao efetiva é
dificil porque vai contra o principio da cultura da escolarizacao.
Em primeiro lugar, a colaboracao efetiva exige que educadores
e lideres abram sua pratica a observacédo de seus colegas —
uma pratica que contraria a cultura de isolamento que tem
caracterizado a histéria da profissdo docente. Em segundo
lugar, para que ocorra uma colaboracéo efetiva, os membros
de uma rede devem se sentir seguros e prontos para
reconhecer de forma aberta quando nao souberem ou nao
entenderem algo e, assim, pedir ajuda. Isso significa abandonar
a ideia de que ser um bom professor ou um bom lider significa
ter sempre a resposta certa e nunca estar errado. Em terceiro
lugar, a colaboracéo efetiva requer uma mudanca radical na
natureza das interagdes dos lideres com os educadores, ou
seja, relagdes mais horizontais de didlogo e aprendizagem
muUtua, em vez de relagdes hierdrquicas de poder e controle.
Finalmente, a conexdo com outras escolas vai contra a
tendéncia histérica de as escolas se fecharem em si mesmas

e se isolarem das outras.

Apenas recentemente o papel dos lideres da rede escolar
como agentes de mudanca cultural comegou a receber
atengdo na drea da pesquisa educacional. Por exemplo, nas
Redes de Melhoramento Escolar de Temuco, no Chile, os
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lideres conseguiram transformar a cultura de colaboragéo
dentro da rede por meio de estratégias que incluem as
seguintes caracteristicas centrais:

a. organizar as prdticas de lideranca e a colaboragdo que se
espera dos membros da rede;

b. comunicar e agir com honestidade e transparéncia
sobre os propdsitos da rede e a natureza do trabalho,
tanto entre os membros da rede como no sistema
educacional como um todo;

c. estimular a reflexdo com senso critico sobre as ligacdes
e as contradigcdes entre o discurso e a pratica dos
participantes da rede;

d. prestar atencdo a dindmica interna do grupo e apontar
quando o trabalho realizado est se revertendo ao uso
dos procedimentos antigos;

e.  cultivar alideranca para a mudanca cultural nos outros
membros da rede (Rincon-Gallardo et al., 2019, p. 264).

Em outros casos, como nas Redes de Tutoria no México e na
Escola Nova na Coldémbia, a transformacao deliberada do nuicleo
pedagdgico funciona como a principal forca motriz para a
mudanca cultural. Isso acontece nos casos em que as pedagogias
desenvolvidas e implementadas na rede abandonam as relacdes
verticais de autoridade e controle e, em vez disso, passam a
cultivar relagdes horizontais de apoio, didlogo e aprendizagem
mUtua, tanto entre educadores e estudantes como entre 0s pares
(ver Colbert; Arboleda, 2016; Rincoén-Gallardo, 2016).

2.3 Agente de mudanca sistémica

As vezes, os lideres das redes escolares efetivas procuram
moldar, de maneira intencional, o sistema educacional mais
amplo no qual essas redes atuam. Eu descrevo aqui trés
maneiras pelas quais os lideres de algumas dessas redes
realizam tais mudancas.

2.3.1. Modificar ou atenuar os obstaculos

Os sistemas de educacdo compulséria ndo foram concebidos
para promover a aprendizagem para a democracia, mas como
um veiculo para a custédia, o controle e a classificagdo dos
estudantes (Mehta, 2013; Tyack, 1974; van Horn Melton, 2003).
Essas trés funcdes histéricas da escolaridade ndo apenas limitam,
como também desabilitam a aprendizagem e a democracia
(Rincén-Gallardo, 2019). Quando educadores e lideres se
apropriam desses dois objetivos e procuram atualiza-los em

seu trabalho, eles inevitavelmente experimentam tensdo com
as estruturas, as praticas e as normas da escola convencional.
Tendo natureza contracultural, as pedagogias concebidas de
forma intencional para libertar a aprendizagem criam atritos
com a cultura dominante e com as estruturas institucionais da
escola convencional. Considerando-as como objetos estranhos,
a reagao natural da cultura escolar convencional serd a de
rejeita-las ou devora-las. Por essa razéo, os lideres da rede escolar

devem se envolver em negocia¢des com as autoridades locais e
regionais para alterar ou enfraquecer as limitagdes de renovagéo
cultural impostas ao seu trabalho por requisitos, normas e
procedimentos institucionais. De forma mais geral, é necessario
se organizar para modificar os obstaculos.

Os recursos tangiveis e intangiveis disponiveis aos
educadores e aos lideres para transformar a prética
pedagdgica e, assim, melhorar a aprendizagem dos
estudantes variam de um sistema educacional para outro.
Um papel importante dos lideres da rede escolar consiste
em identificar e aproveitar esses recursos para mobilizar
apoio técnico e politico, a fim de minimizar ou deslocar
aquelas regras ou praticas institucionais ou administrativas,
que impdem empecilhos ao trabalho de renovacéo cultural
nas salas de aula e nas escolas, bem como fortalecer as
praticas e os processos que apoiam esse trabalho.

Em algumas redes escolares centradas em transformar de
maneira radical a pratica pedagdgica nas salas de aula, como
as Redes de Tutoria mexicanas, chegou-se a um ponto em
que foi estabelecida na maioria das escolas da rede uma sélida
cultura de aprendizagem, e a maioria de seus estudantes,
professores e membros da comunidade comecaram a mostrar
sinais claros de envolvimento e entusiasmo pela confianca

e prazer em aprender com os estudantes participantes; da
mesma forma, aumentou sua capacidade de aprender por
conta prépria e prestar contas do que e como eles aprendiam.
Os lideres dessas redes passaram entao a organizar visitas as
escolas participantes, além de reunides com agentes de varios
niveis hierdrquicos do sistema educacional — estudantes,
professores, supervisores escolares, lideres dos sistemas
estaduais de educacdo e académicos. Esses eventos serviram
para mostrar 0s avangos que estavam ocorrendo e também
foram Uteis como uma plataforma para os professores
participantes comunicarem o apoio que estavam recebendo
de suas autoridades e se o consideravam Util (por exemplo, o
apoio para facilitar o uso de uma sala de reunides nas salas de
supervisao para que os professores se reunissem, estudassem
e aperfeicoassem sua pratica), bem como para informar

sobre as regras e praticas institucionais e administrativas

que dificultavam seus esforcos para modificar e disseminar
suas praticas (por exemplo, o excesso de carga burocratica,

a participacao obrigatéria em eventos ndo académicos etc.).
Nessas reunides, muitos supervisores escolares e lideres estatais
tomaram decisdes e assumiram compromissos publicos para
reduzir os obstéaculos e fortalecer o apoio a consolidacéo e

a disseminacgao de novas pedagogias promovidas por redes
escolares (ver Rincon-Gallardo, 2016).

2.3.2. Mudar a cultura do sistema
Na historia de algumas redes escolares centradas na

transformacao radical do nuicleo pedagdgico, hd momentos em
que seus lideres sdo convidados a assumir posicoes formais de
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lideranca nos sistemas educacionais em que as redes operam.
Foi o caso, por exemplo, da Escola Nova colombiana e das
Redes de Tutoria mexicanas. Com esse novo poder politico e
administrativo, eles comecaram a trabalhar para mudar a cultura
do sistema como um todo. Algumas das principais acdes para
alcancar isso incluem criar equipes hibridas, que incorporem
educadores e lideres locais com experiéncia em transformacao
pedagdgica, além de pessoas com ampla experiéncia na
burocracia dos ministérios da Educagdo nos ambitos nacionais
ou estaduais. Essas equipes hibridas trabalham para criar uma
cultura organizacional em seus ministérios da Educagao, ao:

* desenvolver vinculos mais horizontais de didlogo e
aprendizagem mutua entre o érgao central e as escolas;

* estimular o desenvolvimento de redes escolares, regionais
e estaduais para disseminar a transformacdo pedagdgica; e

* direcionar a atencdo de todos os envolvidos — dos
ministérios nacionais as salas de aula — para a transformacéo
fundamental do ensino e da aprendizagem.

Outras redes escolares, como as envolvidas no Programa de
Parceria Escolar, no Reino Unido, tém ajudado a mudar a cultura
do sistema educacional em que atuam, concentrando-se no
desenvolvimento de maiores coeréncia e conexao em sistemas
educacionais de alguma forma fragmentados e desconectados.
Isso foi obtido por meio do desenvolvimento de sistemas de
melhoria dirigidos pela escola, por organizacdes escolares e por
parcerias locais de aprendizagem que envolveram o governo e
outros érgaos sociais.

3. Comentarios finais

Neste capitulo, apontei sete atributos essenciais das redes
escolares eficazes, assim como identifiquei trés papéis
fundamentais que os lideres podem desempenhar na
promocao e na manutencao de culturas de colaboragédo
efetiva nas redes escolares.

Atualmente, vivemos em tempos especialmente volateis

e incertos. Ainda que latente, hd um imenso potencial

nas redes escolares e em seus lideres para transformar as
escolas e os sistemas educacionais em ambientes nos quais
a aprendizagem e a colaboracéo séo responsabilidades

de todos; e isso exigird muito esforco para tornar as redes
escolares agentes coletivos de transformagao.

A América Latina como um todo, e o Brasil, em particular,
como parte do Sul global, oferecem um terreno fértil

para levar as redes escolares mais além do que os lideres
intermedidrios do mundo anglo-saxdo tém sido capazes até
a atualidade. No que diz respeito as reformas educacionais,
a tendéncia dominante na regido tem sido a de tentar

2.3.3. Criar parcerias para transformar as escolas e
seu contexto

Para melhorar a educacéo, é necessario transformar
simultaneamente o que acontece nas escolas e nos
sistemas educacionais, bem como o que acontece fora
desses ambientes. Por essa razao, os lideres da rede escolar
na funcdo de agentes de mudanca sistémica também
desenvolvem parcerias com suas comunidades e com
outros grupos para mudar a cultura das escolas e influenciar
a transformacao do contexto mais amplo em que a rede
escolar opera. Isso pode assumir varias formas, incluindo:

a. envolvimento da comunidade e das familias nas
atividades de aprendizagem dos estudantes (por
exemplo, identificacdo e elaboracao de solucoes para
questdes locais, envolvimento dos pais como mentores
de estudantes, envolvimento de adultos devido aos
conhecimentos e as habilidades que possuem etc.);

b. apoio material para as atividades das redes escolares
(por exemplo, transporte e motoristas para estudantes e
professores em visitas de intercambio com outras escolas,
atendimento a criangas em sala de aula por algumas
horas enquanto os professores frequentam reunides de
aprendizagem profissional etc.); ou

¢ divulgacdo“boca a boca"do trabalho de mudanca cultural
que esta sendo realizado (por exemplo, participacdo em
reunides com outras comunidades ou com autoridades
educacionais para dar testemunho e pedir apoio aos
esforcos de transformacdo pedagdgica das redes escolares).

emular sistemas educacionais com melhores indices de
aproveitamento em provas internacionais. O problema
fundamental dessa tendéncia é que mesmo aqueles sistemas
educacionais considerados exemplares estdo chegando

a seus limites e, atualmente, enfrentam o desafio de se
reinventar para preparar de maneira efetiva as geragcdes mais
jovens para o futuro. A América Latina, incluindo o Brasil,

estd em uma encruzilhada: copiar o Norte ou reinventar a
educacdo? Eu estou inclinado a segunda opcao.

Como sugeriu Charles Leadbeater (2012), a inovagao educacional
mais poderosa e radical tem ocorrido nas economias em
desenvolvimento, ndo nos paises industrializados. Isso porque é
no Sul global que as necessidades sao maiores, € onde hd uma
grande demanda nao atendida, onde as solu¢des convencionais
sdo muito caras e ineficientes, e onde a relativa fraqueza
institucional torna impossivel atender a todos de forma efetiva.
Olhando o cenario sob essa perspectiva, a América Latina, e

o Brasil em particular, apresentam enormes vantagens para
reimaginar e reinventar a educacao publica e, com isso, aproveitar
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o melhor do conhecimento e da experiéncia anglo-saxdnica, mas
adaptando-a e reinventando-a de formas consistentes com a
nossa histéria, com os nossos valores e com as nossas culturas.

As redes escolares podem desempenhar um papel fundamental
na transformacao dos sistemas educacionais na América Latina,
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A importancia das agéncias educacionais

intermediarias de gestao para o
fortalecimento da lideranca escolar

Stephen E. Anderson

1. Introducao

Em todo o mundo, existem sistemas de escolas publicas sob

a autoridade de 6rgaos governamentais (nacionais, estaduais,
provinciais ou municipais) que formulam politicas educacionais
abrangentes e fornecem recursos operacionais basicos para
regular e apoiar o funcionamento e a oferta da educagéo

bdsica nas escolas sob sua jurisdicdo. Normalmente, as agéncias
educacionais governamentais ndo administram diretamente a
execucdo de politicas do sistema educacional, assim como ndo
fornecem recursos ou apoio profissional as escolas no ambito
local. Elas o fazem por meio de instancias intermedidrias no
sistema educacional, que sdo responsaveis pelo gerenciamento
e pelo apoio de grupos de escolas em determinadas
jurisdicdes administrativas, dreas geograficas e/ou outros
parametros definidos em ambito administrativo (por exemplo,
diferencas religiosas ou étnicas, preferéncias linguisticas,

escolas de educacdo primdria ou secundaria). Essas instancias
intermediarias ou “mediadoras” do sistema escolar (Mourshed;
Chijoke; Barber, 2010) que operam entre o governo federal e o
sistema educacional local podem apresentar vérios nomes e
assumir formas organizacionais variadas (Anderson, 2013). Na
América do Norte (Canadéa e Estados Unidos), normalmente
elas sdo denominadas distritos escolares ou conselhos escolares.
No Reino Unido e em varios outros paises, elas tém sido
historicamente chamadas de autoridades ou agéncias locais
de educagdo (Local Education Authorities — LEAs). Na Australia,
as agéncias estaduais de educagdo sao complementadas por
agéncias educacionais distritais ou regionais intermediarias do
sistema educacional publico laico, e por unidades educacionais
ligadas a cada diocese do sistema educacional catélico. No
Chile (por exemplo, Uribe; Berkowitiz, 2018) e em muitos
outros paises ao redor do mundo, as secretarias municipais

de Educagdo atuam como uma instancia intermediaria das
operacoes do sistema escolar entre as escolas que existem
dentro dos limites dos municipios.

Este capitulo analisa os resultados de pesquisas sobre a
instancia intermedidria mais préxima as escolas, que sdo mais

comumente referidas como agéncias locais de Educacdo,
distritos escolares ou secretarias municipais de Educacado.
Mesmo onde existem outras instancias intermedidrias,
normalmente sua presenca e sua influéncia funcionam por
meio e em colaboragdo com a agéncia local de Educacao.
Essas agéncias de instancia intermedidria podem congregar
diversas responsabilidades, tais como distribuir e monitorar
0 uso de recursos alocados pelo governo, contratar e

alocar diretores e professores, administrar a construcdo e a
manutencgao das escolas, supervisionar a implementacao de
politicas outorgadas no ambito central (federal), estabelecer
metas locais de melhoria e fornecer apoio profissional as
escolas. O foco deste capitulo serd, principalmente, no que
se sabe sobre a influéncia das agéncias locais de Educagdo
ou distritos escolares (essas expressdes sdo usadas como
sinbnimas neste capitulo) no papel e no trabalho dos lideres
escolares, no que diz respeito a melhoria e a manutencao
da qualidade do ensino e da aprendizagem escolar.

E relevante reconhecer que existem entidades organizacionais
paralelas ao setor da educacdo publica que cumprem funcdes
similares as agéncias locais de Educacéo, conforme definidas

aqui. Nos Estados Unidos, por exemplo, com frequéncia os
sistemas escolares catélicos, judaicos, mugulmanos e cristdos
independentes existem como alternativas ao sistema educacional
publico, e possuem suas proprias instancias de gestao. Em muitos
paises em desenvolvimento, 0s sistemas escolares, tanto religiosos
como comunitarios laicos, existem juntamente as escolas
publicas. Os Estados Unidos e o Reino Unido tém passado pela
experiéncia do surgimento da disseminagao de redes escolares —
muitas vezes geograficamente dispersas — dentro dos setores de
escolas publicas, que atribuem modelos especificos de ensino—
aprendizagem e até mesmo de governanga ao distrito escolar ou
as autoridades educacionais locais, além de receberem apoio de
organizacdes externas. Exemplos incluem projetos abrangentes
de reforma escolar, como o Success for All e o Accelerated Schools
(Datnow; Hubbard; Mehan, 2002; Stringfield, 2000); as redes de
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escolas autdbnomas (Charter School Networks) (Finnegan, 2007;
Farrell; Wohlstetter; Smith, 2012), e as correntes de escolas (Chains
of Schools) no Reino Unido (Hill, 2010). Exemplos internacionais
de redes escolares que recebem apoio externo e operam dentro
ou fora do sistema escolar publico incluem o Escuela Nueva, na
Coldmbia (Colbert 2007; Colbert; Arboleda 2016); e a BRAC, em

Bangladesh (Farrell, 2008). Embora a qualidade e os resultados
das escolas integradas nesses sistemas tenham sido objeto de
pesquisa rigorosa, os sistemas de apoio externo associados a elas
nao foram objeto de muita investigaco e, como tal, n&o estéo
incluidos na literatura revisada neste capitulo.

2. Fundamentacao para o interesse na instancia
intermediaria de gestao dos sistemas escolares

Por que razdo deverfamos atentar para o papel e para a
influéncia das agéncias locais de Educacdo na lideranca
escolar e no aprimoramento das escolas? Alguns estudos

de larga escala sobre os distritos escolares e seus efeitos no
ensino e na aprendizagem relatam poucas evidéncias de

que eles tenham feito diferencas relevantes na qualidade

da educac¢do no ambito local, além de terem encontrado
pouca variabilidade significativa entre os distritos. Floden

e outros (1988), por exemplo, pesquisaram a influéncia das
politicas educacionais distritais nas decisdes pedagdgicas dos
professores de matematica do 4° ano da educacdo primaria
em 20% dos distritos em cinco estados dos Estados Unidos.
Os autores compararam as respostas dos professores em
distritos que enfatizavam as prioridades centrais e o controle
versus 0 apoio a tomada de decisdes curriculares autbnomas.
Independentemente da abordagem, foram encontrados fracos
indicadores de influéncia da politica distrital. Uma pesquisa de
larga escala na Inglaterra comparou os resultados académicos
das escolas primarias realizados pelo controle da LEA de
diferencas nas caracteristicas dos estudantes, em seus niveis
de pobreza, bem como no tamanho e na localizagdo da LEA
(Tymm:s et al, 2008). De acordo com a andlise estatistica dos
pesquisadores, as diferencas entre as LEAs explicaram apenas
1% da variabilidade nos resultados académicos; os efeitos
significativos no desempenho dos estudantes se deveram,
principalmente, a variabilidade das caracteristicas dos proprios
estudantes e as diferencas interescolares. Os pesquisadores
especularam que, ou havia poucas diferengas nas politicas
distritais e no apoio que pudessem produzir efeitos diferenciais
na aprendizagem dos estudantes, ou os efeitos distritais eram
muito indiretos para serem mensurados.

A partir de estudos como esses, talvez seja possivel concluir que,
embora os distritos escolares cumpram fungdes administrativas
Uteis em um sistema escolar, o que eles fazem exerce pouca
inferéncia na qualidade da educagdo no ambito escolar local.
De maneira geral, embora isso possa ser verdade para a maioria
das agéncias locais de Educagdo na América do Norte e em
outras partes do mundo, hd também um conjunto substancial
de pesquisas que identificam as LEAs cujos resultados
académicos dos estudantes sdo significativamente melhores
—ou melhoram de forma generalizada —, quando comparados

com outras agéncias locais de Educagdo que atendem
comunidades semelhantes. Além disso, essas pesquisas
investigam o que os lideres e os funciondrios dessas agéncias
de instancia intermediaria estdo fazendo que parece explicar
seu sucesso, usando com frequéncia os métodos de pesquisa
qualitativa — como entrevistas, observacéo e estudos de caso
(por exemplo, Togneri; Anderson, 2003; Cawelti; Protheroe, 2001;
Hightower et al, 2002; Zavadsky, 2009). Os efeitos dessas LEAs
“atipicas”tendem a desaparecer em termos estatisticos nos
estudos de grande escala que buscam examinar a eficacia e a
influéncia dos distritos escolares de forma mais geral. Assim,
uma das razées para se prestar atengcao ao que os educadores
das agéncias locais de Educacdo fazem é que alguns tém

mais sucesso do que outros — as caracteristicas dos distritos
escolares efetivos sdo revistas mais adiante neste capitulo.
Esse é o mesmo raciocinio aplicado as pesquisas comparativas
sobre escolas mais e menos efetivas (Trujillo, 2013).

Em geral, as pesquisas sugerem as seguintes razdes para se
prestar atencao ao papel das agéncias locais de Educacdo e
sua influéncia na qualidade e na melhoria escolar (incluindo
na lideranca escolar):

* As decisbes e as acdes tomadas pelas agéncias locais de
Educacéo influenciam (de maneira positiva ou negativa)
a implementacdo de politicas e agdes destinadas a
melhoria das escolas.

* Nem todas as agéncias locais de Educacdo gerenciam
e apoiam a melhoria escolar da mesma forma.

* As politicas governamentais (em ambito nacional,
estadual/provincial ou municipal) séo mensuradas
pela interpretacao e pelas agdes das agéncias locais
de Educacdo (Spillane, 1996, 1998).

* As agéncias locais de Educacao estao bem posicionadas
no sistema educacional para desenvolver e apoiar as
intervengoes realizadas em conjunto pelas escolas, a fim de
melhorar e manter sua qualidade (por exemplo, padronizacdo
do curriculo e dos recursos educacionais, programas comuns
de desenvolvimento profissional para diretores e professores,
assisténcia técnica para o uso de dados).
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* As agéncias locais de Educacao estdo bem posicionadas
para facilitar a difusdo das melhores praticas entre as
escolas sob sua jurisdicao local.

* Asagéncias locais de Educacdo possuem maior capacidade
do que as escolas individuais para lidar com os desafios de
apoiar praticas e resultados educacionais produtivos.

* Os 6rgaos governamentais de instancia central (nacional
ou federal) ndo tém a capacidade profissional (recursos
humanos, tempo) para responder as necessidades
especificas de cada escola; e, sem apoio externo, as
escolas individuais ndo tém a mesma capacidade de
melhorar por conta prépria.

No Brasil, essa discussao é particularmente importante,
considerando seu sistema federal. Apds a Constituicdo de
1988, o pais descentralizou suas politicas sociais, conferindo

autonomia aos ambitos subnacionais (estaduais e municipais).

Como aponta Abrucio e Grin, a nova ordem constitucional,
fruto da democratizacdo, ampliou os poderes das
administracdes subnacionais e transferiu muitas das funcoes
do governo federal para os estados e municipios, sobretudo
na drea social (Abrucio; Grin, 2015, p. 2). Tal descentralizacdo

foi pautada por criticas ao centralismo e a visdo otimista da
prépria descentralizagdo, que se baseava nos argumentos
sobre maior efetividade na oferta de servicos e sobre maior
possibilidade de controle social na administracéo local. Apds
1988, o federalismo brasileiro procurou combinar aos poucos
aintrodugao da descentralizagao com os instrumentos e 0s
mecanismos de cooperagao relativos as politicas publicas.
Acima dessa polarizacdo entre a descentraliza¢do — como
sindnimo da mera autonomia das administragdes subnacionais
— e a centraliza¢do — como sindnimo de controle do governo
federal —, foram estabelecidos os acordos cooperativos e
intergovernamentais na area de politicas publicas. Como

foi relatado na pesquisa internacional revisada a seguir, 0s
sistemas escolares mais eficazes encontraram maneiras
estratégicas de integrar a centralizacdo e a descentralizacéo,
com as instancias intermediarias de autoridade e apoio ao
sistema escolar desempenhando um papel fundamental

na mediacdo e na estrutura da relagao entre as abordagens
ascendentes (bottom-up) e descendentes (top-down). Fullan
caracteriza essa forma de lideranca e apoio do sistema escolar
como uma instancia tripla de gestao, que envolve cooperacdo
e parceria deliberada, genuina e continua entre autoridades
educacionais centrais, intermediarias e locais (Fullan, 2010).

3. Caracteristicas das agéncias locais de Educacao efetivas

As evidéncias de pesquisas sobre as caracteristicas de
distritos escolares de alto desempenho nos Estados Unidos
e no Canada - ou seja, aqueles distritos que persistem em
seus resultados académicos mais efetivos do que a média
nas avaliagdes padronizadas de aprendizagem estudantil,
em comparacdo com aqueles distritos que atendem
comunidades escolares semelhantes — foram revisadas

e sintetizadas por muitos pesquisadores, com resultados
andlogos nas ultimas duas décadas.

Anderson identificou 12 estratégias (caracteristicas) dos
distritos mais eficazes:

a.  Foco no aproveitamento estudantil e na qualidade do
ensino em todo o sistema escolar.

b.  Senso de eficacia em todo sistema escolar.

c.  Compromisso com padrées de desempenho em todo
o sistema escolar.

d.  Desenvolvimento/adogao de curriculos e abordagens
de ensino em todo o distrito.

e. Alinhamento do curriculo, dos recursos educacionais
e da avaliacdo aos padroes relevantes.

. Sistemas de responsabilizacdo por multiplas medidas
e uso de dados de todo o sistema escolar, a fim de
fundamentar a pratica e prestar contas aos lideres da
escola e do sistema educacional local sobre o progresso
e 0s resultados alcancados.

g. Focos de melhoria com metas e fases.

h.  Investimento no desenvolvimento de liderancas
pedagdgicas nos ambitos escolar e distrital.
Foco e apoio ao desenvolvimento profissional integrados
ao trabalho dos professores em todo o sistema escolar.

. Enfase no trabalho em equipe e na comunidade
profissional da escola e de todo o sistema escolar.

k. Colaboracao positiva entre educadores locais e
autoridades de governanca local.

. Engajamento estratégico com as politicas e 0s recursos
de reforma governamental (Anderson, 2006).

A lista de Anderson e as revisdes de pesquisa semelhantes
(por exemplo, Marsh, 2002; Leithwood, 2010; Trujillo, 2013;
Anderson; Young 2018) nao diferem de maneira substancial
das descobertas relatadas pela pesquisa de Murphy e
Hallinger, realizada no final dos anos 1980, em 12 distritos
escolares de alto desempenho na Califérnia (Murphy;
Hallinger, 1988) — ndo obstante a evolugdo das politicas
governamentais na América do Norte em direcédo a um
curriculo centralizado com base em padrdes e sistemas
de avaliacdo de responsabilizacdo nos anos 1990 e 2000.
A consisténcia dos resultados sobre as caracteristicas dos
distritos escolares eficazes na América do Norte ao longo
do tempo é impressionante, embora na pratica, é claro,
muitos distritos escolares ndo facam jus a essa imagem.
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As evidéncias sobre o papel e a influéncia das agéncias
locais de Educacado no aprimoramento escolar, e mais
particularmente na lideranca escolar, baseiam-se
principalmente em pesquisas realizadas na América do
Norte (Estados Unidos e Canada) e, em menor grau, na
Inglaterra e na Austrélia (Wilkinson et al,, 2019). O estudo
de Mourshed, Chijoke e Barber (2010) sobre 20 sistemas
escolares aprimorados em todo o mundo - realizados com
base em registros longitudinais de desempenho estudantil
em avaliagbes internacionais — € a excecao mais significativa
a essa generalizacdo. Os autores descobriram, por meio de
entrevistas com lideres do sistema e pessoal escolar, que
todos os sistemas escolares investigados contavam com uma
“instancia intermedidria, entre as autoridades educacionais
de instancias centrais e as escolas, para apoiar melhorias,
incluindo o papel proeminente das agéncias locais de
educacdo. Essa pesquisa incluiu uma ampla amostra de
sistemas educacionais (nacionais, estaduais/provinciais ou
municipais) de todo o mundo, ndo limitada a América do
Norte e a Inglaterra, como, por exemplo, em Singapura,
Coreia do Sul, Lituania, Pol®nia, Alemanha (Saxdnia), Africa
do Sul (Cabo Ocidental), Gana, Chile, Brasil (Minas Gerais) e
Jordania. Em termos gerais, os pesquisadores concluiram
que as agéncias que atuam nessa instancia mediadora
contribufram para a melhoria continua das escolas ao
fornecer apoio pratico direcionado a elas, ao atuar como
uma “blindagem”entre escolas individuais e autoridades
e influenciar o governo central, e ao criar formas de
compartilhar e integrar melhorias entre as escolas. A
relevancia de tal estudo reside menos na orientagao
pratica para os gestores de instancias mediadoras do que
em chamar atencao para a importancia das agéncias de
instancias intermedidrias de gestdo do sistema escolar
para melhorar e manter uma educacdo de qualidade

em diferentes contextos ao redor do mundo.

Os comentarios a seguir sobre as 12 caracteristicas listadas
acima destaca as implicagdes de cada uma delas para a
lideranca escolar.

3.1 Foco no aproveitamento estudantil e na qualidade
do ensino em todo o sistema educacional

Evidéncias de melhoria e sucesso abrangentes para todas as
categorias de estudantes e escolas sdo mais provaveis em
agéncias locais de Educacao que estabelecem um foco claro
em alcancar altos padrées de aproveitamento estudantil. sso
vai além de amplas declaragdes de missdo a designagao e
comunicacdo frequente de objetivos e metas explicitas para o
desempenho e o engajamento dos estudantes (por exemplo,
resultados académicos, frequéncia, retencdo, graduacéo da
educacdo secundaria superior), com atencao especial para

a reducao da disparidade entre os grupos de estudantes de
desempenho inferior e superior. Distritos bem-sucedidos

em termos académicos também tendem a enfatizar a

qualidade pedagdgica como uma das chaves para melhorar
a aprendizagem dos estudantes. O foco em todo o sistema
orienta os lideres escolares de forma inequivoca para uma
aprendizagem estudantil com vistas aos esforcos de melhoria
com seus professores e suas comunidades.

3.2 Senso de eficdcia em todo sistema escolar

Os lideres de agéncias locais de Educagao em sistemas
escolares bem-sucedidos em termos académicos transmitem
confianga na capacidade dos funcionarios do sistema em
alcancar padrées elevados de aprendizagem para todos os
estudantes, e nos padrdes elevados de ensino e lideranca de
todo o pessoal pedagdgico e de apoio administrativo. Isso é
marcado pela disposicao de identificar o mau desempenho
(de estudantes, professores e escola) e outros obstaculos ao
sucesso, em aceitar a responsabilidade e buscar solugdes.
Esses lideres de instancia intermediaria também expressam
confianca na capacidade da agéncia local de Educacdo

de orientar e apoiar diretores escolares e professores no
cumprimento desses objetivos. Isso vai além de estabelecer
expectativas e responsabiliza-las para, de fato, prestar
assisténcia em parceria com as escolas — este ponto é
revisado no final deste capitulo.

3.3 Compromisso com padrdes de desempenho em
todo o sistema escolar

Agéncias locais de Educagao de alto desempenho prestam
atencao especial aos padrdes exigidos pelo governo central
para o contetdo curricular, os estudantes e o desempenho
escolar. Algumas desenvolvem ou adotam padrées locais que
elevam o nivel de seus resultados alcangados acima daqueles
estabelecidos pelas autoridades governamentais centrais e
buscam, de maneira ativa, as comparacdes do desempenho
local com padrées externos e internacionais relevantes. Os
padrdes e o alcance de seus resultados tornam-se sindnimos
de"sucesso”no ambito local. Em algumas agéncias locais

de Educacao, os compromissos com os padroes vao além

do curriculo, dos resultados escolares e estudantis para

outros componentes ou dimensdes dos esforcos de reforma
escolar, tais como padrées de lideranca e administragao do
diretor e padres para um ensino efetivo. Os padrdes sdo
caracteristicas-chave para o monitoramento do desempenho e
da responsabilizacdo dos sistemas, conforme descrito a seguir.

3.4 Desenvolvimento/adoc¢éo de curriculos e
abordagens para o ensino em todo o distrito

Estudos de caso de distritos que se eram sistemas de
desempenho baixo ou mediocre e se tornaram sistemas de
alto desempenho — em termos de resultados estudantis —,
muitas vezes aludem a circunstancias pré-reforma, quando
havia pouca consisténcia no conteudo curricular, nas
abordagens pedagdgicas e nos recursos educacionais entre
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as escolas, e até mesmo dentro delas. Eles associam a falta
de coeréncia para cumprir 0s compromissos anteriores do
distrito em relacéo a descentralizacdo e a melhoria escolar
local, sem uma lideranca curricular robusta do distrito. As
caracterfsticas atuais dos distritos eficazes em geral destacam
os esforcos distritais para estabelecer maior consisténcia

no conteudo curricular, nos recursos educacionais e, em
certa medida, na oferta em todo o sistema. Isso pode
significar o fornecimento de mais apoio a compreensao

e ao uso de politicas curriculares governamentais e/ou o
desenvolvimento de um curriculo local consistente com
essas politicas curriculares. Do ponto de vista distrital,

0 problema da “coeréncia” pode variar, dependendo da
percepcao da relacdo entre o curriculo anterior e o existente
no distrito, quanto as politicas e aos padrdes curriculares
externos dos governos estadual e federal (Louis; Thomas;
Anderson, 2010). Em alguns casos, o foco dos esforcos
distritais de melhoria consiste em trazer para as escolas

um novo padréao de expectativas externas ligadas ao
curriculo e a responsabilizacdo, como uma fase inicial de
melhoria no desempenho de todo o distrito. Em outros
casos, os funcionérios distritais definem o problema mais
em termos de adaptacéo estratégica e alinhamento das
expectativas externas aos curriculos mais ambiciosos, que
respondem as necessidades locais, e a sua implementacdo
nas escolas. Em ambas as abordagens, muitas vezes a énfase
na coeréncia curricular se estende a defesa e ao apoio no
uso de abordagens e estratégias pedagdgicas especificas,
que prometem funcionar bem com o contetido, com os
resultados da aprendizagem e com os estudantes em jogo.

3.5 Alinhamento do curriculo, dos recursos educacionais
e da avaliacéo aos padrbes relevantes

O desenvolvimento ou a adogdo de curriculos e recursos
educacionais abrangentes pelas agéncias locais de Educagdo
ocorrem no contexto de padrdes externos e locais de
curriculo e aprendizagem. O alinhamento do curriculo

no ambito escolar e do sistema educacional local a esses
padrdes, bem como aos programas de avaliacdo associados
(avaliacdes padronizadas), torna-se um importante foco de
atencgéo. As agéncias locais de Educagdo bem-sucedidas

sob tais condicdes podem demonstrar que o curriculo
ensinado espelha o curriculo esperado, e que as avaliagoes
de desempenho estudantil sdo consistentes tanto com o
conteudo quanto com os padrdes de desempenho previstos.
Os diretores escolares desempenham um papel fundamental
no monitoramento e No apoio a coeréncia na implementagao
do curriculo local, das praticas de ensino e da avaliagao.

3.6 Sistemas de responsabiliza¢Go por multiplas
medidas e uso de dados de todo o sistema escolar
para informar a prdtica e prestar contas aos lideres
da escola e do sistema educacional local sobre o
progresso e os resultados alcancados

As agéncias locais de Educagao bem-sucedidas investem
consideraveis recursos humanos, financeiros e técnicos

no desenvolvimento de sua capacidade para avaliar o
desempenho de estudantes, professores e escolas, e para
utilizar essas avaliacdes a fim de fundamentar a tomada de
decisdes sobre as necessidades e estratégias de melhoria,

bem como o progresso em direcdo as metas, nos ambitos da
sala de aula, da escola e do distrito. O principal foco comum

é a coleta e a interpretacdo de dados de avaliacdo estudantil,
incluindo os resultados de programas de testes padronizados
nos ambitos estaduais e distritais, 0s processos de avaliagao
diagndstica endossados pelo distrito e as amostras de
trabalho dos estudantes, em relacdo aos padrdes estaduais/
distritais e as expectativas de curriculo e aprendizagem.
Muitos distritos ampliam a coleta e a utilizacdo de dados para
outros indicadores de desempenho estudantil (por exemplo,
frequéncia, disciplina, retencédo e graduacao) e desempenho
escolar/docente (por exemplo, pesquisas de satisfacdo dos
pais e dos estudantes). Rotineiramente, os educadores desses
distritos justificam suas agdes e seus objetivos de melhoria

a partir de dados com base na aprendizagem estudantil.

Os sistemas de responsabilizacdo séo criados ndo apenas

para coletar e fornecer informacdes sobre o desempenho
estudantil, docente, escolar e distrital para o planejamento,
mas também para responsabilizar os educadores em todos o0s
ambitos do sistema escolar, desde a sala de aula até a diretoria,
em conjunto, pelo progresso em direcdo a um sistema
padronizado e a metas escolares alinhadas com os padrées. Os
diretores séo responsaveis pelo desempenho escolar e docente
e, finalmente, pelos resultados dos estudantes em suas escolas.

Os compromissos da agéncia local de Educagédo com o uso
de dados para a tomada de decisées relacionadas ao ensino
influenciam de forma substancial o comportamento de
lideranca dos diretores e o envolvimento dos professores

no uso dos dados. A influéncia dos lideres do sistema local
ocorre por meio da definicdo de expectativas, modelagem
do uso de dados em sua propria tomada de decisdes e o
fornecimento de apoio direto aos diretores e aos professores,
para ajuda-los a desenvolver sua capacidade de usar dados,
e usa-los bem. Os exemplos de apoio incluem o treinamento
em uso de dados financiado pelo sistema local, o
fornecimento de ferramentas e pessoal para ajudar na analise
de dados, o fornecimento as escolas de dados adequados e
faceis de serem usados, além de recursos para permitir que
os diretores estabelecam um tempo estruturado com os
professores para a interpretacdo e o uso de dados relevantes
para a tomada de decisdes pedagdgicas em suas escolas
(Togneri; Anderson, 2003; Wohlstetter; Datnow; Park, 2008).
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3.7 Focos de melhoria com metas e fases

As agéncias locais de Educagéo relataram que o sucesso
quanto a elevar o desempenho da maioria dos estudantes

a padrdes aceitdveis ndo é obtido em todas as areas
curriculares e em todos 0s anos de uma sé vez. Os esforcos
de reforma s&o abrangentes no sentido de afetar todas as
escolas, professores e estudantes, mas no inicio esses esforcos
podem ser direcionados a &reas curriculares especificas

(por exemplo, leitura, escrita e matematica) e, de forma
progressiva, se estender para outras areas curriculares (por
exemplo, ciéncias). Embora seja comum, no inicio, concentrar
intensa atengado e apoio na melhoria das escolas com menor
desempenho em sala de aula, em especial na educacao
primaria, o escopo dos esforcos de reforma distrital ainda

se aplica a todos, escolas, salas de aula e estudantes. Os
analistas e os profissionais enfatizam a importancia de se

ter foco em metas concretas de melhoria incorporadas em
torno da aprendizagem, do ensino e do curriculo local; além
de manter esse foco por varios anos, para garantir que as
melhorias se concretizem e de fato demonstrem efeitos nas
salas de aula no longo prazo. Um grande desafio estratégico
e pratico para as agéncias locais de Educagédo consiste em
adaptar e fornecer apoio diferenciado as escolas em resposta
a condigdes, progressos e problemas escolares diversos
(Anderson et al,, 2016).

3.8 Investimento no desenvolvimento de liderangas
pedagdgicas nos ambitos escolar e distrital

Uma das marcas registradas das agéncias locais de Educagao
que foram capazes de passar de um indice baixo para um alto
em termos de desempenho estudantil ¢ um investimento
intensivo e de longo prazo no desenvolvimento da capacidade
da lideranca pedagdgica nos ambitos da escola e das préprias
agéncias. Nas escolas, esses esforcos se concentram pelo
menos nos diretores. Em muitos desses cendrios, no entanto,
os esforcos de reforma incluem o estabelecimento de novas
posicdes de lideranca docente escolar, para trabalhar em
estreita colaboracdo com os diretores e 0s gestores locais a fim
de fornecer assisténcia para o desenvolvimento profissional
(por exemplo, demonstragdes, cursos de capacitacdo em

sala de aula, promogéo de acordos de desenvolvimento
profissional) de professores individuais e equipes docentes (de
determinado ano ou de varios anos de ensino) nos focos-alvo
da reforma. Nao se espera que apenas os diretores fornecam
aintensidade e a frequéncia da assisténcia profissional escolar
de que os professores necessitam para implementar mudancas
significativas na pratica e na aprendizagem dos estudantes

em sala de aula. O desenvolvimento profissional também é
fornecido aos lideres docentes nos focos de contetdo das
reformas locais (por exemplo, padrdes e contetidos curriculares,
estratégias pedagogicas, analise de dados estudantis) e nas
estratégias do processo de mudanga (por exemplo, métodos
de cursos de capacitacdo em sala de aula).

Os diretores, no entanto, sdo a principal prioridade quanto
ao desenvolvimento da lideranga pedagdgica nesses distritos.
Neste ponto, a énfase se dd em:

* ajudar os diretores a desenvolver o conhecimento, as
habilidades e as disposi¢cdes para engajar e apoiar 0s
professores de forma efetiva em seus esforcos de avaliar o
desempenho estudantil em relacdo aos padroes distritais/
estaduais e aos focos de melhoria;

* envolver os professores no desenvolvimento de planos de
melhoria escolar com foco nas necessidades escolares, no
contexto das prioridades distritais de melhoria;

* se tornarem habilidosos na tomada de decisdes con base
em evidéncias, facilitando a aprendizagem docente para
implementar praticas pedagdgicas eficazes; e

* se tornarem observadores e intérpretes qualificados da
qualidade e do progresso do ensino e da aprendizagem
em suas escolas.

Os distritos bem-sucedidos elaboram programas de
desenvolvimento profissional de longo prazo para diretores
praticantes que, em geral, se envolvem em uma combinagao de
atividades de pesquisa e desenvolvimento fora da escola (por
exemplo, em institutos de verdo) e uma variedade de suportes
de aprendizagem profissional incorporados em seu cronograma
de trabalho regular durante o ano (por exemplo, encontros de
diretores mensais coordenados por lideres de agéncias locais de
Educagdo e pessoal profissional; grupos de apoio profissional
com foco em reformas e redes de diretores em todo o sistema;
orientagao e cursos de capacitacdo para diretores novos e

em dificuldades). Togneri e Anderson (2003), assim como

outros pesquisadores de estudos de caso, relatam que muitos
desses distritos priorizam a oferta de programas internos de
desenvolvimento de lideranca em detrimento dos programas
gerais de formagdo de diretores que sao tipicamente oferecidos
nas universidades. Isso se estende ao recrutamento interno e a
criagdo de oportunidades de aprendizagem profissional local
para candidatos ao cargo de diretor do corpo docente distrital.

Uma pesquisa em larga escala sobre os efeitos diretos e
indiretos do distrito escolar no desempenho estudantil,
realizada na provincia de Ontario (Canada), relatou que as
atividades de desenvolvimento profissional para diretores
promovidas pelo distrito tiveram pouco efeito sobre o
impacto da lideranca pedagdgica dos diretores no ensino e
na aprendizagem (Leithwood; Sun; McCullough, 2019). No
entanto, os estudos sobre lideres e pessoal escolar revisados
neste capitulo ndo avaliaram ou ndo compararam a qualidade
das atividades de aprendizagem profissional promovidas
pelo distrito. O mero ato de proporcionar oportunidades

de desenvolvimento de lideranca e experiéncias para

os diretores certamente ndo garante a qualidade dessas
atividades de aprendizagem profissional.
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3.9 Foco e apoio ao desenvolvimento profissional
integrados ao trabalho dos professores em todo o
sistema escolar

As agéncias locais de Educacao que acreditam que a
qualidade da aprendizagem dos estudantes é depende
muito da qualidade do ensino, se organizam e planejam seus
recursos para apoiar a aprendizagem profissional continua
com foco pedagdgico para os professores. A abordagem e
as estratégias de desenvolvimento profissional em servigo
sdo fundamentadas em pesquisas educacionais sobre a
aprendizagem docente no contexto de implementagdo

da inovacéo e da reforma educacional. Nesses cendrios,

a abordagem dominante na aprendizagem profissional
continua dos professores nao é a realizacdo de oficinas

e palestras de curta duracdo por especialistas externos,
organizadas com base nos interesses individuais dos
professores ou nas preferéncias profissionais dos consultores
externos; estes sdo eventos que ocorrem fora da escola ou
apos o trabalho, com pouco ou nenhum acompanhamento
e apoio organizados em sala de aula, e sem conexdo com

as metas da escola ou do distrito escolar para melhorar a
aprendizagem dos estudantes e o programa educacional.
As agéncias locais de Educagao mais efetivas oferecem
experiéncias e oportunidades intensivas de desenvolvimento
profissional fora do campus e na escola para professores
atuantes, que em geral combinam a contribuicao dos
especialistas externos e dos locais com foco nas prioridades
das escolas e dos distritos escolares para melhorias e
necessidades justificadas por evidéncias (por exemplo, dados
de avaliagbes estudantis). As experiéncias de aprendizagem
vao além do formato convencional de workshop ou
apresentacdo de palestras, para incluir agdbes como visitas
interescolares de professores, aulas demonstrativas, cursos
de capacitacdo em sala de aula, e equipes de professores
que realizam estudos de aula, planejamento curricular/
plano de aula, andlise do trabalho dos estudantes e

dados de avaliagdo. Embora sejam enormes os desafios
organizacionais e contratuais que buscam proporcionar
esse tipo de desenvolvimento profissional com base na
escola como parte do trabalho didrio dos professores, em
geral, essas experiéncias de desenvolvimento profissional
estdo associadas ao sucesso do distrito quanto a melhorar

e manter a qualidade dos resultados estudantis em todo o
sistema. Uma caracteristica adicional desses esforcos mais
efetivos de desenvolvimento dos professores que recebem
apoio do sistema local é que seu foco permanente se dé no
aprimoramento pedagdgico relacionado as prioridades de
reforma das agéncias locais de Educagdo por mais de um ano
(por exemplo, leitura e matematica). Notavelmente, nesses
cendrios, a aprendizagem pratica continua de professores
torna-se integrada ao trabalho dos docentes e da lideranga
escolar, antes de ocorrer como um evento ocasional. O apoio
dos lideres escolares a aprendizagem profissional docente
envolve mais do que fornecer recursos e tomar providéncias

para que sejam realizadas as atividades de aprendizagem
profissional em curso. Embora os diretores ndo possam ser
especialistas em todas as areas de mudanca e melhoria da
pratica docente, espera-se que eles participem de maneira
ativa como coaprendizes com foco direcionado para a
aprendizagem dos professores.

3.10 Enfase no trabalho em equipe e na comunidade
profissional da escola e de todo o sistema escolar

Os grupos de trabalho escolares (por exemplo, equipes por
ano escolar e equipes para aperfeicoamento escolar), 0
compartilhamento de conhecimentos, as redes interescolares
de professores e lideres, a lideranca transversal e as equipes
de aperfeicoamento escolar das escolas e das agéncias locais
de Educagdo - todas essas e muitas outras configuracoes

de educadores profissionais que colaboram uns com os
outros em iniciativas de reforma central e local, voltadas

para os estudantes, sdo indicativos de uma énfase comum

no trabalho em equipe e na comunidade profissional como
uma das chaves para o aperfeicoamento continuo. Como
argumentam Elmore e Burney, “a experiéncia compartilhada é
o motor da mudanga pedagdgica” (Elmore; Burney, 1997). Os
professores — e outros — sao Mais propensos a compreender
e assimilar novas praticas profissionais quando aprendem
juntos e se apoiam uns aos outros. As solucoes efetivas para
os desafios da aprendizagem estudantil, da aprendizagem
docente e da mudanca organizacional sdo mais propensas a
surgir por meio da colaboragdo profissional. Fullan, Bertani e
Quinn (2004) caracterizam esse processo como capacitagéo
lateral e enfatizam a importancia do compartilhamento de
conhecimento e da transferéncia sobre préticas efetivas no
contexto da mudanca distrital. A colaboragdo também é
fundamental para desenvolver e sustentar o consenso sobre
metas, crencas compartilhadas e compromisso com a reforma.

A literatura sobre a eficicia da agéncia local de Educagao
é relativamente omissa sobre os papéis e a participacdo
de outros grupos interessados no planejamento e na
implementacédo da reforma, incluindo pais, sindicatos de
professores, lideres empresariais e de organizacées da
sociedade civil (OSCs). Isso ndo significa que a participacdo
de tais grupos néo seja importante, apenas que a pesquisa
sobre a efetividade do distrito escolar ndo fornece muita
luz ou orientacdo.

3.11 Colaboracao positiva entre educadores locais e
autoridades de governanca local

Na América do Norte (Estados Unidos e Canadd), as
agéncias locais de Educacéo (distritos escolares) sdo,

em geral, administradas por “conselhos” eleitos para
mandatos definidos (por exemplo, entre dois e quatro anos)
compostos de e por membros da comunidade — que ndo
se limitam aos pais dos estudantes que atuam de maneira
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ativa na escola. Tais conselhos escolares sdo formalmente
responsaveis pela definicdo da politica educacional local.
Eles também contratam o superintendente local de
educacdo, responsavel pela gestao do funcionamento

das escolas e pela prestagcdo de servigos educacionais nas
escolas pertencentes a jurisdi¢do local. O superintendente
de educacao é auxiliado na administracao das operagdes
do sistema escolar e no apoio profissional ao pessoal
escolar por administradores adicionais e equipes com
responsabilidades especificas, tais como gestédo, supervisao
escolar, curriculo e recursos humanos. A composicdo
exata desses escritorios distritais varia muito em funcdo do
tamanho do distrito e do nimero de escolas atendidas.

O papel do conselho escolar na reforma da escola

recebe criticas mistas. O retrato do papel do conselho na
reforma é negativo quando seus membros séo divididos
em grupos e envolvidos em conflitos internos e com o
superintendente, quando os conselhos escolares tém um
histérico de envolvimento na tomada de decisées sobre

a administracdo rotineira do distrito escolar (muitas vezes,
descrita como “microgestao”), e quando os membros estdo
muito comprometidos em representar determinadas
circunscri¢cdes no distrito. Togneri e Anderson (2003)
associam os distritos mais bem-sucedidos com conselhos
escolares que atuam em um papel de governanga politica
que enfatiza o desenvolvimento de politicas, a definicdo

de metas e padrdes, o planejamento estratégico, o
monitoramento frequente do progresso do sistema/escola
em relacdo aos planos distritais, as prioridades e os sistemas
de responsabilizacdo. Os conselhos que funcionam nessa
modalidade responsabilizam o diretor de educacao local
pela administracdo rotineira do sistema, pela implementacao
dos planos do sistema e pelos relatérios de progresso,

mas evitam seu envolvimento direto na gestdo do sistema
escolar. Eles debatem questdes, mas uma vez que sao
tomadas as decisdes, falam com uma voz comum em apoio
a tais decisdes. A estabilidade na composicao do conselho
escolar e as relagdes de longo prazo com a administragao
distrital também sdo caracteristicas desses conselhos. A
governanca da agéncia local de Educacao assume outras
formas em outras regides do mundo, muitas vezes sob a
autoridade politica dos municipios (prefeitos ou conselhos
municipais). Infelizmente, existem poucas pesquisas a

partir das quais seja possivel generalizar sobre a forma
organizacional e o papel das autoridades de governanca
local nas agéncias locais de Educacdo mais eficazes. O que
pode ser dito é que os conflitos e a frequente rotatividade
dos 6rgaos de administragao do sistema escolar local, ou dos
superintendentes de uma agéncia local de Educacéo, sdo
obstéculos para melhorar e manter a qualidade do ensino

e da aprendizagem. A estabilidade, no entanto, ndo garante
uma colaboragao positiva. Os gestores de sistemas escolares
e os lideres de sistemas locais devem trabalhar em conjunto
nos esforcos de criar e manter escolas eficazes. Em sistemas

mais efetivos, normalmente, os diretores escolares sao
responsaveis perante os gestores dos sistemas escolares

por meio da administracdo, ao invés do envolvimento direto
na gestdo do sistema escolar local.

3.12 Engajamento estratégico com as politicas e os
recursos de reforma governamental

Qualquer nocéo de que os distritos escolares apenas
implementam politicas e iniciativas de reforma do governo
central (nacional/federal, estadual/provincial ou municipal)
nao resiste a pesquisa sobre o papel da agéncia local de
Educacgao no contexto das reformas do governo central
(Spillane 1996, 1998; Corcoran; Fuhrman; Belcher, 2001;
Louis; Anderson; Thomas, 2010). Educadores do ambito

local interpretam de maneira ativa as iniciativas externas

de reforma a luz de suas proprias crencas, preferéncias e
experiéncias e, assim, mobilizam recursos para se adequar as
agendas de reforma locais. Em suma, a equipe educacional
local se envolve de maneira estratégica com a politica
externa e com o ambiente de recursos criados pelos 6rgaos
governamentais centrais e outras agéncias externas (por
exemplo, fundagdes que financiam iniciativas educacionais).
No entanto, nem todas as agéncias locais de Educacdo estdo
tdo empenhadas em fazer o que é necessario para que todos
os estudantes tenham sucesso. Distritos eficazes se engajam
de maneira mais ativa no contexto da politica externa e dos
recursos, a fim de alavancar essas influéncias para fortalecer
0 apoio as iniciativas de reforma distrital, e com o propésito
de influenciar o contexto externo em favor da agenda de
reforma local (Fuhrman; Elmore, 1990; Spillane, 1996; Togneri;
Anderson, 2003). Em seu estudo realizado em Ontario
(Canada), Hargreaves e Ainscow caracterizaram o papel dos
distritos escolares proativos e efetivos como “lideranca a partir
do meio” (Hargreaves; Ainscow, 2015).

A revisdo anterior das pesquisas sobre as caracteristicas das
agéncias locais de Educagao que se destacam em termos de
capacidade para melhorar e manter a qualidade do ensino e
da aprendizagem ao longo do tempo é, como se observou
anteriormente, consistente com os resultados de multiplas
revisdes da efetividade do distrito escolar. No entanto, ela ndo
abrange toda a histéria do pensamento e das pesquisas mais
recentes sobre a efetividade das agéncias locais de Educacéao.
A secao final deste capitulo aborda duas questdes principais,
e outras adicionais, sobre o papel e as agdes das agéncias
locais orientadas para o apoio efetivo a lideranga, ao ensino

e a aprendizagem escolares:

a. como as agéncias locais de Educac¢do abordam as diversas
necessidades e condicdes de todas as escolas dentro de
suas jurisdicoes; e

b. como as agéncias locais desenvolvem e aperfeicoam sua
capacidade de apoiar as escolas de maneira efetiva.
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4. Estratégias da agéncialocal de Educacao
para apoiar a melhoria em todas as escolas

A maioria dos analistas do papel das agéncias locais na
reforma educacional comenta sobre a tensdo dindmica
que existe entre metas e focos abrangentes de reforma

e a necessidade dos educadores de ambito escolar de
avaliarem as necessidades especificas de aprendizagem dos
estudantes e dos professores em cada escola, bem como
de planejarem e se organizarem para se adequar a seus
contextos especificos (Fullan; Bertani; Quinn , 2004; Marsh,
2002; Massell; Goertz, 2002; MclLaughlin; Talbert, 2002;
Togneri; Anderson, 2003). O desafio estratégico consiste
em permitir que os lideres escolares e os professores
definam as necessidades de aprendizagem dos estudantes
e estruturem o uso de recursos profissionais, de modo a nao
fragmentar a coeréncia dos esforcos de reforma em todo o
distrito. E evidente, entretanto, que a presenca de padroes
aos quais todos estdo comprometidos, os focos distritais
de reforma (por exemplo, o letramento), 0s mecanismos
de responsabilizagdo no ambito escolar e o alinhamento
do acesso aos recursos locais destinados as agendas de
reforma distrital influenciam muito, mas sem controlar
totalmente, os planos e as acbes de reforma realizados
pelos educadores de ambito escolar. Anderson e seus
colegas (2012) analisaram de forma empirica como quatro
distritos escolares de médio a grande porte (20 mil a 50 mil
estudantes) trabalharam de maneira mais ou menos efetiva
para criar coeréncia nos aspectos referentes a curriculo,
ensino e lideranca nas escolas e, a0 mesmo tempo, para
diferenciar o apoio ao aperfeicoamento das escolas ao
considerar a variabilidade em caracteristicas, necessidades e
desempenho escolares (ver também Childress et al., 2007).
Anderson e seus colegas (2012) também identificaram dois
eixos distintos de apoio:

* aquele destinado a auxiliar as escolas a implementarem
de maneria efetiva as politicas e as expectativas de pratica
profissional em todo o distrito, como uma solucao de primeira
ordem para os desafios de desempenho nas escolas; e

* aquele para a inovacao e a experimentacao de solucdes
ndo padronizadas para os desafios de desempenho
escolar que parecem irresollveis apenas por meio da
implementacgao de programas e praticas padronizados,
endossados e apoiados pelo distrito.

Em ambos os casos, os problemas e as condicdes de
aprendizagem de uma escola individualmente considerada
podem diferir dos de outras escolas. No primeiro, porém, é
mais provavel que as solucdes distritais para tais problemas
sejam bem administradas, supondo que o distrito tenha
estabelecido um bom sistema de apoio para centralizar
seus programas e suas expectativas. No ultimo caso, a
abordagem do distrito ao apoio diferenciado reconhece
que solugdes comprovadamente efetivas sdo incertas, e
que ha necessidade de se ter flexibilidade, criatividade e
experimentacdo (com o monitoramento dos resultados)
dentro e entre as escolas que enfrentam esses tipos de
desafios de desempenho estudantil. Os sistemas mais
desenvolvidos de apoio diferenciado para melhorias
abrangem trés tipos de estratégias de intervengao:

a. desenvolvimento da capacidade da instancia central
de gestdo de personalizar a assisténcia as circunstancias
e as necessidades especificas da escola;

b. desenvolvimento da capacidade do pessoal escolar de
compreender e resolver seus proprios problemas — dentro
dos parametros de politicas e expectativas distritais; e

C.  criacdo de sistemas para facilitar o relacionamento e
o compartilhamento de preocupagdes e praticas de
melhoria escolar entre as escolas — em vez de se depender
inteiramente da instancia central para obter solucdes.

Incorporado a esses resultados esta o pressuposto de
que todas as instancias locais de educacdo tém ou
podem desenvolver a capacidade organizacional para
apoiar efetivamente todas as escolas na busca de ensino,
aprendizagem e lideranca escolares de alta qualidade.

5. Capacidade da agéncia local de Educacao para
apoiar a melhoria efetiva em todas as escolas

A maioria das pesquisas sobre a efetividade dos distritos
escolares ndo examina como eles chegaram a esse ponto.
Além disso, a maioria das pesquisas sobre as caracteristicas
das agéncias locais de Educacao efetivas, como as revisadas
neste capitulo, pressupde que essas caracteristicas e acbes
relacionadas aos lideres e aos funcionarios de agéncias locais
podem ser simplesmente replicadas em jurisdicdes onde néo

estao presentes de maneira ativa. Essa suposi¢do nao se justifica.
A maioria dos estudos sobre a efetividade dos distritos escolares
realizados na América do Norte, por exemplo, concentra-se

nas experiéncias de distritos urbanos e suburbanos de médio

a grande porte que ndo apenas atendem a muitas escolas,

mas também possuem muitos administradores profissionais

e pessoal que trabalha no nivel das instancias locais, cujos
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cargos existem, em principio, para dar apoio as escolas a que
atendem. No entanto, a grande maioria dos distritos escolares,
particularmente nos Estados Unidos, séo muito pequenos

e tém baixa capacidade de recursos humanos. Ao excetuar
alguns estudos de casos isolados que destacam melhorias

e efetividade em distritos de pequeno porte (por exemplo,
Cawelti; Protheroe, 2010; Louis; Anderson; Thomas, 2010), ndo
existe um grupo comparavel e cumulativo de pesquisas sobre
a efetividade de distritos de pequeno porte na América do
Norte ou em outros lugares. Pode-se supor que os lideres de
distritos de pequeno porte efetivos conseguem alavancar a
expertise e 0 apoio profissional pela colaboragdo estratégica
com outras organizagbes externas (por exemplo, agéncias
regionais de Educacao, universidades, outros distritos escolares,
desenvolvedores e fornecedores de recursos educacionais e
organizagdes comunitarias), e pelo uso criativo da expertise local
dos diretores escolares e professores. No entanto, ndo esta claro
COMO isso acontece ou pode acontecer.

Outra dimensao problematica de se supor que a capacidade
local de apoiar as escolas de maneira efetiva pode ser
replicada com facilidade é a crenca equivocada de que
simplesmente criar expectativas e fornecer informacoes
sobre 0 que as agéncias locais de Educacéo efetivas fazem é
suficiente para desenvolver o conhecimento e as habilidades
profissionais que os lideres e os funciondrios dessas agéncias
necessitam para fazé-lo bem. Entre 2017 e 2025, o governo
do Chile pretende desmunicipalizar o sistema publico (345
agéncias municipais de Educagao) e criar 70 servicos locais de
Educacao que irdo administrar, supervisionar e apoiar escolas
anteriormente atendidas por varias agéncias municipais.
Tradicionalmente, a maioria dessas agéncias chilenas tem
desempenhado principalmente fun¢des administrativas
(por exemplo, distribuicdo de fundos governamentais para
escolas, supervisao do cumprimento das regulamentacdes
governamentais, contratagdo e demisséo de diretores e
professores), e ttm contado com o apoio profissional de
prestadores de assisténcia técnica externos. Espera-se que as
novas redes municipais de educagao organizem e fornegcam
lideranca pedagdgica e apoio aos diretores escolares e

aos professores para 0s quais os tradicionais gestores
municipais tém pouca preparacao e experiéncia prévia.
Uribe, Valenzuela e Anderson (2018) estudaram o primeiro
ano de implementacao dos primeiros quatro servicos

locais de Educacao. Um dos grandes desafios enfrentados
na implementagao desses Nnovos servigos consiste em
desenvolver o conhecimento e as habilidades profissionais
dos novos funcionarios da agéncia local para tal, e evitar
replicar o que as agéncias municipais de Educagao tém
comumente feito e que resulta em escolas publicas de baixa
qualidade — muitos dos contratados para 0s NOVos servicos
locais de Educacéo vieram das agéncias municipais).

Goldring e outros (2018) investigaram as experiéncias e 0s
resultados de uma iniciativa de quatro anos patrocinada pela

Fundacao Wallace, para redefinir a supervisao de ensino em
seis distritos escolares urbanos nos Estados Unidos apds o
terceiro ano do projeto. O objetivo da iniciativa era ajudar os
distritos a transformar o papel dos supervisores de ensino
distritais, de um foco tradicional na administracdo, nas
operac¢des e na conformidade para um que se concentrasse

no desenvolvimento da lideranga pedagdgica dos diretores nas
escolas. O projeto em si continha os seguintes componentes:

a. revisdo dafuncdo dos supervisores de ensino para enfocar
a lideranca pedagdgica;

b. reducdo do nimero de diretores que os supervisores de
ensino acompanham (média de 12 no terceiro ano do
projeto);

C. capacitacdo dos supervisores de ensino para desenvolver
sua capacidade de apoiar os diretores;

d. desenvolvimento de sistemas para selecionar e treinar
futuros supervisores; e

e. fortalecimento das estruturas dos escritérios distritais
para apoiar e sustentar mudancas na funcdo do
supervisor de ensino.

Cada distrito desenvolveu seu préprio programa de
treinamento, com assisténcia especializada de provedores
externos. O treinamento concentrou-se em ajudar os
proprios supervisores a compreenderem e identificarem
instrucoes de alta qualidade, e em processos e habilidades
para desenvolver a lideranca pedagdgica dos diretores, tais
como participar de visitas as salas de aula, treinar diretores,
fornecer feedback continuo e facilitar o relacionamento entre
os diretores supervisionados. Alguns dos desafios relatados
foram a necessidade de equilibrar o tempo de treinamento
dos supervisores com o0 aumento do tempo que estes
passavam na escola para apoiar os diretores; assegurar que

0 apoio operacional fosse fornecido juntamente ao apoio

de lideranga pedagdgica dos diretores, conforme necessario;
e reestruturar outras fungdes e condi¢des distritais para
permitir que os supervisores de ensino realizem seu novo
papel de apoio a lideranca pedagdgica. E importante ressaltar
que, embora estes fossem distritos escolares relativamente
grandes e com recursos adequados, nenhum deles havia
anteriormente fornecido treinamento para desenvolver
habilidades de supervisdo distrital para fortalecer diretores
como lideres pedagdgicos. Os resultados do estudo
demonstraram de maneira clara que o fortalecimento da
capacidade dos supervisores para apoiar de forma ativa o
desenvolvimento da lideranca pedagdgica dos diretores nas
escolas ndo aconteceu de maneira natural, nem decorreu
apenas do anuincio de mudanca nas expectativas do
trabalho. Foi necessario um treinamento deliberado e de
longo prazo para os supervisores, bem como uma redefinicdo
e uma reestruturacdo das fungdes e da organizagao no
ambito distrital. Essa constatacdo desafia qualquer suposicao
de que outras agéncias locais de Educagao possam garantir
e fortalecer a capacidade de lideranca pedagdgica dos
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profissionais responsaveis pela supervisao dos diretores
simplesmente por meio da descricdo de suas funcoes
e expectativas politicas.

Honig e seus colegas também abordaram o descompasso
entre as exigéncias de desempenho escolar e as praticas

e capacidades convencionais de trabalho da equipe
administrativa do distrito escolar, organizadas em torno

de fungdes administrativas e de conformidade, e ndo do
apoio a melhoria escolar do ensino e da aprendizagem
(Honig, 2013; Honig; Rainey, 2019). Os autores identificaram

e investigaram trés distritos escolares (mais tarde ampliados
a seis distritos) de tamanhos variados, nos quais foram

feitos esforcos deliberados para desenvolver a capacidade

do 6rgao central de gestédo educacional para ajudar as
escolas a construirem sua propria capacidade de melhorar

0 ensino e a aprendizagem. Eles chamaram esse processo

de “transformacao do érgdo central” Isso envolveu repensar
e reelaborar cada funcdo do 6rgdo central para enfocar

a prestacao dos servicos mais propensos a auxiliar a
capacidade escolar de oferecer ensino e aprendizagem de
exceléncia, e abandonar as atividades e os servicos que ndo o
fazem. Similar ao projeto estudado por Goldring e sua equipe
de pesquisa (2018), esses distritos enfatizaram o papel de

6. Consideracoes finais

Este capitulo destacou os resultados das pesquisas sobre
o papel e a influéncia das agéncias locais de Educac¢do na
lideranca escolar e no aprimoramento das escolas. Foram
revisadas e resumidas as caracteristicas destas agéncias
identificadas por pesquisas como mais efetivas em termos
de desempenho académico estudantil em relacdo a
distritos comparaveis que atendem a tipos semelhantes
de estudantes e comunidades. Embora reconheca a
importancia de se conhecer o que as agéncias e os atores
educacionais locais efetivos fazem para apoiar a lideranca,
0 ensino e a aprendizagem escolares, o capitulo contesta
a suposicao de que a informacéo sobre ‘o que fazer”é
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Capitulo 11

Capitulo 11

Politicas de lideranca escolar

em Cinco sistemas de educacao
latino-americanos: aprendizagens e desafios

Gonzalo Muioz Stuardo, José Weinstein e Juan Pablo Quiroz Avila

Introducao

A lideranca dos gestores escolares é um recurso fundamental
para a mudanca nos sistemas educacionais. Nao apenas

foi estabelecido que é o sequndo fator intraescolar mais
influente na aprendizagem dos estudantes (Day; Leithwood,
2007; Leithwood; Harris; Hopkins, 2019), como também tem
sido chamado de argumento contrafactual; além disso, ndo
ha evidéncias de escolas que tenham alcangado trajetérias
sustentdveis de melhoria sem contar com equipes de gestdo
efetivas e comprometidas, capazes de liderar os complexos
processos de mudanca e melhoria da qualidade educacional
(Leithwood; Seashore-Louis, 2011).

E por isso que as politicas educacionais — particularmente as
reformas que visam a melhorar a qualidade da aprendizagem
— costumam dar especial atengao a capacitagcao dos

lideres escolares, o que pode fazer uma diferenca

decisiva, especialmente em contextos de desvantagem
socioeducativa (Pont, Nusche; Moorman, 2008). Em geral,

os gestores e o diretor, em particular, representam um ponto
de encontro e conexdo entre as politicas que vém de fora

da escola e o trabalho que é realizado diariamente dentro

da escola. Eles sdo a articulagdo entre as politicas e o centro
educativo (Ganon-Shilon; Schechter, 2019). Seu impacto na
aprendizagem dos estudantes vem, especificamente, de sua
capacidade de trazer coeréncia aos processos institucionais

e pedagdgicos da escola, assim como de desenvolver

as capacidades individuais e coletivas dos professores
(Robinson; Lloyd; Rowe, 2008; Bush, 2019). Além disso,
entende-se que as politicas que sao apoiadas pelos gestores
das escolas tém a vantagem de contar com um efeito
significativo de replicagdo: ao mobilizar um grupo limitado de
agentes escolares, o de gestores, é possivel influenciar muito
um grupo maior, o de professores que trabalham diretamente
nas salas de aula. Considera-se que para cada diretor ha, em
média, mais de 20 professores (Weinstein, 2009).

Apesar de ter havido nas Ultimas décadas, em todo o mundo,
muitos esforcos de reforma nesta drea, as poucas evidéncias

existentes indicam que, na América Latina, a considera¢do
do fator gestdo e, portanto, de suas politicas, é bastante
fraqil, o que se concretiza em um conjunto de a¢des que
nao foram capazes de dar forma a uma politica consistente
(Weinstein et al,, 2014; Weinstein; Herndndez, 2016; Flessa

et al, 2018). Diante desse quadro, o objetivo do presente
artigo é elaborar um diagndstico atualizado do que sao as
politicas de lideranga escolar na América Latina, projetando
seus desafios e resgatando algumas li¢des centrais para o
futuro, especialmente ao pensar nos pafses com menos
experiéncia nesse aspecto. De acordo com as evidéncias
disponiveis, nesta regido a lideranca escolar ndo tem sido
capaz de se tornar um “motor” para a melhoria educacional
(por exemplo, o estudo sobre as praticas de lideranga, com
base no teste PISA, nos permitiu concluir que, na maioria dos
paises da América Latina, o “indice de lideranca educacional”
é inferior ao dos paises da OCDE) e enfrenta um grande
desafio de profissionalizacao (Murillo, 2012; OECD, 2016).
Nesse contexto, um desafio relevante consiste em combinar
a capacidade de conhecer a experiéncia e o conhecimento
acumulados no mundo anglo-saxao, aprendendo e agindo
com base na especificidade cultural e educacional da
América Latina (Oplatka, 2018).

O artigo esté estruturado da seguinte forma: a primeira secdo
apresenta de forma breve o formato conceitual que orientou
a andlise, bem como a metodologia para sistematizar e
descrever as politicas dos diferentes paises que fizeram parte
do estudo. A segunda secdo descreve a situagdo da politica
em si, utilizando quadros comparativos entre os paises. A
terceira e Ultima secao apresenta o que os autores acreditam
ser as principais licoes que podem ser extraidas dessas
experiéncias para a América Latina, bem como seu desafio
de construir uma lideranca escolar que contribua de forma
decisiva para a melhoria da qualidade da educacéo.
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1. Formato conceitual e metodolégico

A andlise desenvolvida neste capftulo baseia-se em trabalhos
anteriores semelhantes (Weinstein et al., 2014; Weinstein;
Herndndez, 2016), que visavam a descrever politicas de
lideranca escolar. Com base em tais anélises, além de

outras (Pont et al,, 2008), optou-se por definir quatro areas
fundamentais nas quais é possivel organizar as agdes que 0s
paises direcionam para esse tema. A figura a seguir resume
essas areas de forma gréfica.

Figura 1: Dimensoes de andlise das politicas
de lideranca escolar

Requisitos
e selegao

Funcoes e
atribuicoes

Condigoes
de trabalho
e carreira

Formacgao e
competéncias

Fonte: elaboracéo propria baseada em Weinstein et al. (2014).

Uma primeira dimensao a ser analisada relaciona-se as fungoes,
as atribuicdes e aos formatos de acdo que sdo definidos para
0s gestores das escolas, ou seja, 0 que se espera daqueles que
lideram os centros escolares. Essa € a questdo fundamental
que determina todas as outras politicas nesta érea.

Um segundo aspecto das politicas diz respeito a forma
como os gestores escolares sdo selecionados e aos requisitos
que sdo considerados para o exercicio dessa funcdo. A
profissionalizacdo da func¢do do diretor requer maiores
exigéncias e uma boa escolha daqueles que irdo exercer

tais fungdes estratégicas. Em terceiro lugar, a forma como

os lideres escolares sdo preparados profissionalmente,
aperfeicoados e acompanhados é também uma area central
de influéncia politica. Finalmente, as politicas de lideranca
também devem responder a questdo de quais sdo as
condicbes de trabalho que contribuem de modo mais efetivo

para a funcéo diretiva e como essas condicdes devem evoluir
ao longo do tempo - 0 que se mostra essencial, mesmo que
ndo exclusivamente, nas definicdes que se encontram na
literatura especializada sobre “carreira de diretor”.

Essas diferentes dreas ndo apenas estdo relacionadas entre

si —a formacao certificada é, por exemplo, um requisito cada
vez mais frequente para a candidatura a cargos de lideranca
em diferentes partes do mundo - e séo complementadas
por outras agdes e definicdes mais especificas (como as
instituicdes responsaveis pelo assunto), mas também
dialogam e interagem com um conjunto de outras

politicas educacionais (como as politicas de ensino ou de
aperfeicoamento escolar) que acabam por afetar — positiva
ou negativamente — o potencial que a lideranca escolar

tem de contribuir para a melhoria da aprendizagem. Nesse
sentido, as distingdes da “coeréncia interna” e da “coeréncia
externa”das politicas devem ser sempre relevantes neste tipo
de andlise em particular (Weinstein; Hernandez, 2016). Essa
reflexdo é desenvolvida de forma detalhada na secéo final
deste capitulo, ja que este é um dos desafios fundamentais
da politica de lideranga em nossa regiéo.

A andlise apresentada neste capitulo é baseada na

realidade atual e recente de cinco paises latino-americanos:
Argentina?®, Chile, Coldmbia, Equador e Peru. Esses casos
foram selecionados porque havia informacées prévias sobre
suas politicas (Weinstein et al,, 2014) e sobretudo porque,
embora com diferencas e trajetdrias diversas, todos eles
apresentam experiéncia no campo da lideranga escolar,
sendo fontes de aprendizagem para o resto da regido. A
Tabela 1, a seguir, resume algumas caracteristicas essenciais
dos sistemas educacionais analisados.

Para reunir informagdes sobre cada um desses casos, foi
elaborada uma folha de coleta de dados com base em
Weinstein e outros (2014), que abordaram as diferentes
dimensdes politicas consideradas. As informacdes foram
coletadas de sites governamentais ou ministeriais, leis e
regulamentos de dominio publico e pesquisas publicadas
em livros ou revistas especializadas. As revisdes de noticias
também foram utilizadas para certificar a validade ou a
alteracao de certas politicas. Todas essas informagdes foram
incluidas nos arquivos, aproveitando também as informacdes
produzidas no ambito do estudo de Weinstein e seus
colegas (2014), o que nos permitiu identificar as politicas
que sofreram as maiores mudangas nos Ultimos cinco anos.
A revisdo e a sistematizagao enfocaram as regulamentacgdes
e as politicas voltadas a educagao publica, devido ao fato de

% Dado que a Argentina possui politicas educacionais parcialmente descentralizadas, a andlise, neste caso, baseia-se principalmente em uma
combinacao de defini¢ces nacionais com uma revisao especifica das politicas da cidade de Buenos Aires e das provincias de Buenos Aires,

Jujuy, Cérdoba e Rio Negro.
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ser este o setor majoritario na maioria dos paises estudados,
de ter uma legislagdo mais dirigente e de funcionar, em geral,
como referéncia no que diz respeito ao setor privado. O
Quadro 1, a sequir, resume as principais variaveis para as quais
as informacdes foram coletadas, considerando as quatro
dimensées centrais do estudo.

Uma vez preparadas as fichas de coleta de dados para cada
pais, foi realizado um processo de anélise transversal. Para

isso, foi construida uma matriz de dados com cédigos de
categoriza¢do para cada dimenséo e cada varidvel. Dessa
forma, foi possivel identificar as diferencas e as semelhancas
entre os diversos paises com relagao aos temas estudados, o
que possibilitou a elabora¢do do resumo apresentado a seguir.

Tabela 1 - Caracteristicas basicas dos paises estudados (nimeros aproximados)

Porcentagem

Porcentagem

Numero de Numero Nlumero Numero (%) de escolas | (%) de escolas N.u mero de
5o | deescolas de escolas total de g g diretores
estudantes N e publicas publicas 30
primarias secundarias escolas . . escolares
primarias secundarias
Argentina 8.500.000 22.000 11.000 33.000 80% 70% 27000
Chile 3.000.000 9.700 3200 11.800% 45% 50% 8200
Colémbia 10.300.000 22.000 80% 85% 9,000
Equador 4.300.000 22500 75% 80% 30.000
Peru 6.100.000 38000 14,000 52.000 80% 65% 35000

Fonte: elaboragdo prépria baseada em anudrios estatisticos dos paises estudados.

Quadro 1 - Dimensdées e variaveis estudadas para cada um dos paises

Variaveis estudadas

Dimensao

Fungobes e atribui¢bes - Definicéo juridica da funcao do diretor e suas atribuicoes.
- Principais tarefas da direcao escolar.

- Normas, marcos ou padroes disponiveis.

Requisitos e sele¢do - Critérios e requisitos de selecéo.
- Responsaveis pela selecéo.
- Processo de selecdo de diretores.

Condigées de trabalho e carreira | - Remuneracoes.

de gestdo - Tipos de contrato.

- Duragéo no cargo e fases de desenvolvimento.
- Composicao e funcdes das equipes diretivas.

- Processos de avaliacdo de desempenho.

Formacgdo e desenvolvimento de | - Politicas de formacdo.
competéncias - Etapas de formacao: pré-servico, inducao e formagao continua.

- Agentes envolvidos na formagao.

Fonte: elaboracéo propria.

2 Da educacao primaria e secundaria (no Brasil, ensino fundamental e ensino médio).

% De escolas publicas e privadas de educacdo primaria e secundaria.

31 No Chile, um importante grupo de centros educacionais oferece os niveis completos de educacdo priméria e secundaria.
32 Considerando apenas a educagao publica.
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2. Situacao atual das politicas nos cinco paises estudados

Esta secdo apresenta os principais resultados da analise
comparativa. Seu contelido é essencialmente descritivo e
com foco nas tendéncias gerais encontradas, assim como
nas licdes aprendidas com as experiéncias. A descricdo

est4 organizada conforme as quatro dimensdes da politica,
descritas anteriormente. Em varios casos, sdo utilizadas
tabelas de resumo para representar a realidade dos diferentes
paises no que diz respeito a essas dimensoes.

2.1. Afungdo diretiva: responsabilidades e padrées
para os diretores

Um dos aspectos essenciais das politicas dirigidas aos
diretores escolares, sobretudo em um contexto de multiplas
exigéncias dos sistemas educacionais, diz respeito a quais
funcdes, atribuicdes e tarefas sdo confiadas aqueles que
dirigem as escolas. Definir de forma adequada o que se
espera dos lideres € uma condigao para que seja possivel
sua contribuicdo para a melhoria dos processos e resultados
educacionais (Fullan, 2018).

A experiéncia dos cinco paises analisados, em primeiro
lugar, mostra que todos esses sistemas educacionais
estabeleceram de forma centralizada — com excecéo da
Argentina, onde essa definicdo é realizada em ambito
provincial -, e em diferentes érgaos reguladores, quais sdo
as fungdes e atribuicdes dos diretores escolares. Em geral,
essas definicdes ndo se alteraram durante os Ultimos cinco
anos, 0 que representa uma certa estabilizagdo do que

esses pafses definiram como um marco regulatério para os
gestores escolares.® Todos os sistemas estudados definem
os diretores como as maiores autoridades dos centros
educacionais, como os responsaveis pelo funcionamento
geral dos estabelecimentos e como os responsaveis pela
conducao do projeto educacional institucional.

O nivel de detalhamento ou especificidade com o qual os
papéis dos diretores sao definidos em termos normativos
varia de pafs para pafs. Em alguns casos, como na Argentina
e no Equador, a legislagao estabelece muitas fungoes,
enquanto em outros paises essas definicdes tendem

a ser mais restritas e limitadas. Isso significa que, nos

dois primeiros casos, o leque de tarefas confiadas aos
diretores se estende inclusive ao ambito socioeducativo

ou comunitario.?* Em todos os sistemas estudados, o
denominador comum das funcées e atribuicdes é marcado
pela predominancia das responsabilidades relacionadas
principalmente com a gestao administrativa e institucional
das escolas em condigdes de oferecer ensino e aprendizagem
de qualidade, que, do ponto de vista normativo, parece ser
relegada para um segundo ou terceiro plano.

Como pode ser visto no Quadro 2, a seguir, em termos gerais,
todos os sistemas estudados tém definicbes normativas

de fungdes e atribuicdes; e, na maioria dos casos, abordam

as dimensdes administrativa e pedagdgica, embora com
uma clara énfase na primeira.®*® Alguns pafses acrescentam a
essas responsabilidades a representacdo institucional, assim

Quadro 2 - Sintese da situacao de fungoes e atribui¢oes nos paises estudados

Numero de funcoes

Enfase (pedagdgica

Dimensoes consideradas

ou administrativa)

Argentina Alto Diversidade de acordo com as Administrativa, pedagdgica,
provincias sociocomunitaria.

Chile Restrito Pedagdgica Administrativa, pedagdgica e relacdo
com o ambiente local,

Colémbia Restrito Administrativa Administrativa, pedagdgica e de
representacao institucional.

Equador Alto Administrativa Administrativa e pedagdgica.

Peru Restrito Administrativa Administrativa, pedagégica e de
representacao institucional.

Fonte: elaboragao propria.

3 Em Weinstein, Mufioz e Herndndez (2014) foi sugerido que vérios paises da América Latina haviam feito esforcos recentes para ajustar as normas que

definem a funcao diretiva.
* 0 caso argentino é particularmente notavel a esse respeito.

% Recentemente, o Chile deu um sinal explicito no sentido contrario em sua legislagéo, ao estabelecer que os diretores escolares tém como principal misséo
liderar o projeto educacional de sua escola e a obrigacdo de observar o trabalho dos professores em sala de aula (NUAez; Weinstein; Mufioz, 2010).
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como fungdes especificas em relacdo ao ambiente social e
comunitdrio das escolas.

As tarefas dos lideres escolares ndo se limitam as funcdes

ou as atribuicdes estabelecidas pelas legislacdes dos paises.
Por essa razao, varios sistemas educacionais em todo o
mundo complementaram tais definicdes normativas com o
desenvolvimento de marcos de agédo ou padroes de lideranga,
que permitem definir a natureza e o escopo da funcéo

de gestao, assim como especificar as responsabilidades
associadas ao exercicio dessa lideranga (OECD, 2013). Isso

é particularmente relevante em um contexto de crescente
demanda e complexidade do papel do gestor (Pont et al,,
2008; Fullan, 2018). Em geral, esses padrées ou modelos de
acdo funcionam como horizontes orientadores para a pratica
da lideranca executiva e, por sua vez, afetam diferentes

politicas — desde os processos de formacao até as avaliagdes
de desempenho executivo.

Praticamente todos os paises estudados ja apresentam tais
padrées e, portanto, progrediram na definicdo do que se
espera dos lideres, ou seja, além do que é estabelecido por
lei. Devido a influéncia de sistemas escolares que deram os
primeiros passos e acumularam maior experiéncia nesta
area, hd muita convergéncia no contetdo desses padroes
Oou marcos, o que, na literatura especializada, tem sido
conceituado como policy borrowing (Bush, 2008; Harris

et al, 2016). Assim, por exemplo, essas normas contém
uma referéncia prioritaria as fungdes pedagdgicas e de
desenvolvimento profissional docente que os lideres
devem desenvolver e que s&o menos contempladas pelos
regulamentos.®® O outro lado dessa convergéncia com a

Quadro 3 - Presenca e dimensoes essenciais de padroes de lideranca nos paises estudados

Ano de . ~ . o
. Dimensoes consideradas Foco e visao
elaboracao
Argentina Nao ha padrao. N&o ha padrao. Nao ha padrao.
Chile 2004 * Visdo estratégica. Foco nas praticas de lideranca e
(atualizacdo 2015) * Habilidades profissionais. competéncias que as equipes de gestdo
: : devem desenvolver para melhorar a
* Lideranga no processo de ensino i ,
: qualidade educacional.
e aprendizagem.
* Gestado de convivéncia para a
comunidade escolar.
* Administracao e gestao do
estabelecimento.
Colémbia 2003 * Gestao administrativa. Foco na gestdo e nas competéncias
e Gestio financeira. pessoais a serem desenvolvidas pelos
- . estores (especialmente os diretores) para
* Gestao académica. 9 (esp ) } )P
melhorar a qualidade educacional.
* Gestao comunitaria.
Equador 2011 * Gestdo administrativa. Foco na gestao e em acoes a serem
* Gestao pedagogica. desenvolvidas para otimizar o trabalho de
o . gestao, a fim de afetar as aprendizagens.
 Convivéncia, participagao escolar
e cooperacao.
* Seguranca escolar.
Peru 2016 * Gestao das condicoes para a melhoria Foco na gestao da melhoria escolar
das aprendizagens. (processos e resultados).
* Orientagdo de processos pedagdgicos
para a melhoria
das aprendizagens.

Fonte: elaboracéo propria.

% Nesse sentido, destacam-se o Chile, a Colémbia e o Equador, todos 0s casos em que as normas ou marcos de acao enfatizam muito as fungdes

estritamente pedagdgicas dos diretores.
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literatura especializada é a escassa presenca de elementos
idiossincraticos e locais, o que confirma que, pelo menos até
agora, a definicdo de padrdes ou modelos de acdo ndo deu
atencado especial a sua relevancia e adaptacéo a realidade
sociocultural propria do continente.

O Quadro 3, a seguir, resume o panorama atual dos padroes
nos paises estudados. Como se pode observar, as dimensdes
consideradas por esses marcos apresentam, Com exce¢ao
da Argentina, vérios elementos comuns e poucas diferencas.
Os padrées tendem a enfocar, por um lado, as praticas de
lideranca que se espera que os lideres desenvolvam —em
geral, direcionadas as equipes de gestéo, e ndo apenas aos
diretores — e, por outro, as competéncias e/ou capacidades
que esses lideres devem ter a fim de contribuir para a
melhoria da qualidade de suas escolas.

2.2 Aselecdo dos diretores e os requisitos para
o0ingresso no cargo

No plano internacional, embora com algumas variagcoes
relacionadas as caracteristicas dos sistemas escolares, alguns
requisitos sdo considerados fundamentais para que seja possivel
assumir as responsabilidades de direcéo, entre os quais esta
possuir estudos e experiéncia docente; ter trabalhado em

cargos de gestao intermediaria em um centro educacional; e ter
realizado formagdes em nivel de especializagdo sobre gestéo e
lideranca educacional. Essas condicdes buscam assegurar que
aqueles profissionais que ingressam nesses cargos tenham a
experiéncia e 0s conhecimentos especializados necessarios
para exercer a funcéo diretiva de forma efetiva, contribuindo
assim para a melhoria dos processos e dos resultados escolares
(Pont et al,, 2008; CEDLE, 2018).

Ha alguns anos os paises estudados realizaram avangos na
definicdo desses critérios. Em todos esses paises, o principal
requisito para o acesso ao cargo de diretor continua sendo
possuir titulagdo® e experiéncia docente, que, em geral,

é acompanhado de requisitos em termos de formacao
especializada, como pode ser visto no Quadro 4. Do ponto
de vista desses requisitos basicos, 0s sistemas escolares
estudados veem a fungado de gestdo como um passo
avancado no trabalho docente, que requer experiéncia e
preparacao especial na area de lideranca e gestdo escolar.
Recentemente, alguns paises acrescentaram certas exigéncias
mais rigorosas. E o caso do Chile, que, por lei, estabeleceu
como pré-requisito para a candidatura ao cargo de diretor
que os professores tenham uma qualificacdo “avancada”

na carreira docente®, enquanto no Peru é exigido que eles
estejam nos patamares superiores da hierarquia docente.

Quadro 4 - Sintese de critérios e exigéncias para exercer a funcao de diretor

Sistema

Aspectos considerados na selecao

Argentina * Titulagao e experiéncia docente.

* Em algumas provincias, sdo solicitados cursos ou pés-graduacdes relacionados a liderancga.

Chile * Experiéncia docente.

* Hierarquia docente.

* Cursos ou pés-graduacao relacionados a lideranca ou gestdo educacional.

Colombia * Experiéncia docente.

* Cursos ou pés-graduacdes em lideranca.

Equador * Graduagdo (ou pés-graduacdo em educacao) e experiéncia docente.

* Hierarquia docente.

* Pos-graduagdes relacionadas a gestdo administrativa ou educacional.

Peru * Titulagéo e experiéncia docente.

* Hierarquia docente.

Fonte: elaboracéo propria.

e Cursos de pés-graduacdo relacionados a lideranca.

3 Em todos o0s casos, é necessario ser professor, exceto no Chile e na Coldmbia — onde € possivel ingressar quando se exerce outra profissao, desde

que se tenha um minimo de experiéncia docente.

% A lei sobre carreiras docentes, que comecou a ser implementada no Chile em 2016, estabelece trés secdes obrigatdrias para o desenvolvimento
profissional — dentro das quais o nivel “avancado”é o mais alto — e duas se¢des voluntérias. Para atingir esse nivel, os professores precisam de,
pelo menos, seis anos de experiéncia e um desempenho excepcional no sistema de avaliacdo docente.
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Embora os requisitos de acesso tenham sido consolidados sem
grandes variagdes nos Ultimos anos, os paises estudados vém
implementando sistemas e processos de sele¢do cada vez mais
complexos e profissionais. Isso coincide com as tendéncias
internacionais gue demonstraram que a selecdo de bons
candidatos é condicdo para uma lideranca de qualidade, o que
implica diversificar os métodos de selecao, incluindo ndo apenas
entrevistas, mas também novas ferramentas complementares,
como visitas ao contexto de trabalho, apresentacdes publicas,
propostas de trabalho e observacoes (Huber; Pashiardis, 2008;
Pont et al, 2008). No caso dos sistemas estudados, pode-se

dizer que foram realizados avangos no aprofundamento dos
sistemas de selecédo, tornando-os mais profissionais e atribuindo
a eles maior objetividade. Assim, em todos os casos analisados,
os diretores devem passar por algum tipo de processo de
avaliacdo ou teste que permita verificar sua idoneidade, como
pode ser visto no Quadro 5. Além disso, diferentes instituicoes

e atores foram incorporados aos processos de sele¢do, embora
geralmente a decisdo final recaia sobre o poder publico, seja ele
nacional ou local. Em resumo, os sistemas escolares priorizam o
desenvolvimento de processos seletivos como condigao para ter
lideres educacionais de qualidade.

Quadro 5 - Processos de recrutamento de diretores

Avaliacao s .
’g. Agentes / instituicoes envolvidas
de mérito
Argentina Sim Sim Depende da jurisdigao.
Chile Sim Sim Comissao: autoridade local, servico publico e professor bem avaliado
no territorio.
Colombia Sim Sim Servico publico (Comissdo Nacional).
Equador Sim Sim Instituto Nacional de Avaliacao (avaliacdes anteriores) e representantes
de instancias escolares.
Peru Sim Sim Ministério da Educacao, autoridade local e lider escolar.

Fonte: elaboracédo prépria.

2.3 Condigbes de trabalho e carreira de gestéo

Outros componentes importantes das politicas que visam a
fortalecer a lideranca escolar séo as condi¢ées de trabalho
dos diretores e a oportunidade que eles devem desenvolver
em uma carreira.

Um primeiro aspecto a ser considerado nesse sentido refere-se
a remuneracdo. A literatura especializada indica que os salarios
sao um fator importante para atrair bons candidatos a cargos
de direcéo (Schuermann et al,, 2009), bem como para a
permanéncia de diretores com bom desempenho (Pont et al,,
2008, Weinstein; Mufoz; Hernédndez, 2014). Em geral, diferentes
paises da OCDE consideram saldrios mais altos para os diretores
do que para os professores, embora em geral os diferenciais
nado sejam muito altos.** Nos paises estudados, tentou-se
distinguir a fungao diretiva do ponto de vista da remuneragao,
embora existam diferencas significativas entre os pafses.

No Chile, por exemplo, o diretor recebe um adicional de

25% acima do saldrio do professor — o qual pode aumentar,
dependendo do tamanho e do nivel de vulnerabilidade do

estabelecimento. No Peru, embora com variacdes conforme
o nivel hierarquico do professor, o saldrio do diretor também
é,em média, 20% superior ao dos professores que estao nos
patamares superiores da carreira docente. Em varios paises,
ocorreram melhorias nos salérios de diretores e professores
nos Ultimos anos.

Entretanto, a remuneracdo é apenas uma das condi¢des de
trabalho relevantes, tanto para atrair — ou reter — candidatos
adequados como para facilitar o exercicio da lideranca do
diretor. A dedicacdo a funcao de dirigir estabelecimentos, bem
como a estabilidade e a projecdo com que se desenvolve o
trabalho, também sdo relevantes, pois garantem condi¢oes
essenciais para que 0s gestores sejam capazes de exercer sua
fungéo de forma consistente e profissional (Pont et al,, 2008).
Nesse sentido, nos casos estudados, a tendéncia é que os
diretores tenham dedicacdo exclusiva a essa tarefa, embora em
alguns pafses (Argentina e Equador), a fungdo diretiva ainda
seja combinada com a fungao docente. Em relagdo ao tipo de
contrato, como pode ser visto no Quadro 6, a seguir, na maioria
dos casos estudados a funcéo diretiva é exercida por um

* Eimportante estar ciente de que as disparidades demasiadamente acentuadas nos saldrios entre professores e diretores podem ter um efeito
negativo: a perda de professores altamente qualificados e experientes nas salas de aula.
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periodo definido, que pode ser renovado por tempo limitado (na mesma escola), enquanto
nos outros pafses a lideranca de uma escola pode ser assumida por tempo indefinido. Em
termos gerais, entdo, a fun¢do de gestdo tem um contexto de alta estabilidade, porém, ainda
h& um caminho a ser percorrido em termos de dedicacdo exclusiva.

Quadro 6 - Principais aspectos contratuais

Sistema Anos de contrato Dedicacao a funcao
Argentina Indefinido Direcao e docéncia
Chile Cinco anos (renovavel) Direcéo (exclusividade)
Colombia Indefinidos Direcao (exclusividade)
Equador Quatro anos (renovavel) Direcéo e docéncia
Peru Quatro anos (renovavel) Direcao (exclusividade)

Fonte: elaboragdo propria.

Evidéncias internacionais também apontam para a existéncia e a composi¢do da equipe

de gestao que apoia o trabalho do diretor e permite a distribuicdo da lideranga como uma

das condi¢bes de uma gestao escolar efetiva (Cuellar, 2018). Nos paises estudados, pode-se
reconhecer uma grande variabilidade nas equipes de trabalho que existem nas escolas, e uma
diversidade ainda maior em termos da clareza com que se define o que se espera de cada um
dos membros dessas equipes, como pode ser visto no Quadro 7, a seguir. Assim, Argentina, Chile
e Equador formalizam a existéncia de equipes gerenciais, embora nem sempre definam suas
funcdes e atribuicdes de maneira clara. Por outro lado, no caso do Chile, é o proprio diretor que
tem o poder de tomar decisdes sobre 0s profissionais que ocupam esses cargos diretivos.

Quadro 7 - Equipes de gestao e suas fun¢oes

Argentina * Diretor * Pedagdgicas
* Vice-reitor * Administrativas
* Professor secretdrio * Socioeducativas
Chile * Diretor * Sem definicdo formal
* Subdirecao
* Direcdo técnica
* Inspetoria geral
Colombia * Sem definicao formal* ¢ Sem definicdo formal
Equador * Diretor e Administrativas
* Subdirecdo * Pedagdgicas
* Inspetoria geral * De controle
Peru * Sem definicao formal * Sem definicao formal

Fonte: elaboracao propria.

“0" Embora na Coldbmbia ndo exista uma definicdo formal da composicao da equipe de administracdo ou atribuicéo
de fungdes a ela, a legislacdo se refere a existéncia de coordenadores que tém fungdes atribuidas pelos diretores.
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A literatura especializada indica que ter uma carreira diretiva
é um dos fatores mais relevantes para favorecer a atracao,

a retencao e o desenvolvimento dos lideres escolares,

assim como ajuda a reduzir a taxa de evasdo daqueles que
atualmente exercem fungdes diretivas e cria maior interesse
quanto ao cargo entre os lideres potenciais (Pont et al., 2008;
Grissom; Harrington, 2010). Uma analise das experiéncias
internacionais realizada pelo Ministério da Educacdo do
Chile (2017) mostrou que, em varios sistemas educacionais
reconhecidos por seu nivel de desenvolvimento, ha carreiras
diretivas que consideram um caminho com diferentes
etapas, desde cargos docentes a chefes de departamento,
subdiretores e diretores, e até cargos superiores dentro do
sistema escolar (Singapura, Inglaterra, Finlandia, Canada e
estado de Queensland, na Austrdlia). Esses sistemas também
realizam avaliagdes de seus gestores — anualmente ou a
cada trés ou cinco anos —, geralmente voltadas para o seu
desenvolvimento profissional.

A inexisténcia de uma carreira de gestor é uma das mais
importantes fraquezas dos sistemas escolares estudados.

Em geral, nesses paises a funcdo diretiva é considerada
como uma fase conclusiva da docéncia — representando,
em termos juridicos e simbdlicos, uma Ultima etapa da
carreira docente —, que também ndo tem potencial para a
mobilidade vertical nem horizontal. Isso significa que ndo
existem regulamentac¢des que definam de que maneira, a
partir da funcéo diretiva, pode-se passar para novas funcoes
ou postos no sistema escolar (carreira vertical), nem foram
estabelecidas etapas dentro dos diferentes cargos gerenciais
que admitam fases e niveis de desenvolvimento (carreira
horizontal). Além disso, 0s paises estudados nao tém sistemas
de avaliagcdo do desempenho de seus diretores que facilitem
o desenvolvimento de uma carreira. Tudo isso enfraquece a
atracdo e a projecdo da lideranca. Em alguns paises, como o
Chile, a auséncia de uma carreira é indicada pelos proprios
diretores como um dos principais desafios das politicas

educacionais voltadas a funcdo diretiva (Weinstein et al, 2019).

2.4 Formacgao e desenvolvimento profissional

Na ultima década, foi desenvolvida uma crescente agenda
de pesquisas sobre a formagao de lideres escolares, devido

&

a sua centralidade, para aumentar as capacidades dessa
fungéo estratégica (Huber, 2006; Pont; Nusche; Moorman,
2008; Young, 2019). De maneira consistente, em varios paises,
o desenvolvimento de lideres escolares é uma prioridade na
agenda politica, o que tem se traduzido de forma concreta
em novos requisitos de formacdo para se alcancar o cargo
de diretor de escola, a0 mesmo tempo em que a oferta

de formagao tem sido ampliada para responder a esses
requisitos (Orphanos; Orr, 2014; Bush, 2019; Young, 2019).
Embora a forma como os paises desenvolvidos enfrentam

o desafio de formar diretores escolares seja diversificada
(Mufoz, 2018), a literatura especializada converge para
certas caracteristicas fundamentais de uma formacao eficaz,
tais como: ter um forte componente prético; efetivar-se em
parceria com outros agentes educacionais; ter avaliagcdo
permanente; concretizar-se com um alto nivel de conexao
com os processos do sistema escolar; ter professores com
experiéncia pratica no exercicio da lideranga; incorporar

0 acompanhamento de mentores e o trabalho em rede
(Darling-Hammond et al,, 2009; Orr; Pounder, 2011;

Wallace Foundation, 2016; Young, 2019).

Uma importante constatacdo desta andlise de caso € que a
formagao em gestao é uma das areas em que, nos Ultimos
anos, mais esforcos sistematicos foram feitos pelos paises
estudados. Assim, quatro dos cinco sistemas apresentam
alguma regulamentagao ou politica que aborda esse
importante tema (leis especiais, decretos ou estatutos de
professores), enquanto a Argentina tem trabalhado de
maneira intensa em sua constru¢ao nos Ultimos anos. Tais
esforcos estdo refletidos nos resultados apresentados no
Quadro 8. Nele, pode-se ver que todos os paises estudados
possuem acdes ou politicas para a formacao continuada

de seus lideres escolares (quando estdo no cargo), que
praticamente todos implementaram dispositivos de inducdo
para novos diretores*’ — uma fase fundamental e diferenciada
no desenvolvimento dos lideres, segundo a literatura
especializada (Weinstein et al,, 2015) —, e que apenas dois
paises tém um sistema formal de formacao pré-servico —
(antes do exercicio da funcdo de gestédo, embora esta ndo seja
de natureza “habilitante” ou obrigatéria*—, o que demonstra
que é nesta Ultima area que se encontra o principal desafio
da oferta de formacdo.”

Esta é a fase de formacdo mais desenvolvida nos paises estudados nos Ultimos cinco anos. Sao programas voluntarios (exceto na Colémbia, onde

sao obrigatorios) que tém dura¢do média ndo superior a um ano e s&o direcionados a pessoas que estao trabalhando pela primeira vez, embora
em alguns paises (como o Chile) também tenham se tornado espacos de indugdo a um contexto especifico de trabalho — ampliando assim sua

influéncia a diretores com experiéncia anterior.

IS
S

Embora, como ja mencionado na secédo sobre requisitos, praticamente todos os paises estudados tenham definido a formacao especializada como

requisito para o acesso a fun¢éo na area de gestao, em geral essa condi¢do nédo estéd associada a um tipo particular de formacéao obrigatéria.

4

&

A literatura especializada em formagao de diretores reconhece que um dos aspectos centrais para garantir a relevancia e a qualidade da formacao

é que ela responda as diferentes fases da carreira de gestdo. Além das trés etapas descritas, algumas andlises concordam que é essencial considerar
uma quarta etapa ou nivel de formacéo, com foco em lideres “especialistas” ou “avancados” que possam ser preparados em funcdes de apoio a outros

lideres (CEDLE, 2018).
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Quadro 8 - Tipos de formacao nos paises estudados

. . Formacao
Pré-servico .
continuada
Argentina Sim Nao Sim
Chile Nao Sim Sim
Colombia Nao Sim Sim
Equador Sim Sim Sim
Peru Nao Sim Sim

Fonte: elaboracéo propria.

As evidéncias coletadas indicam que os ministérios da
Educacéo sao os principais responsaveis pela concepgao
geral das atividades de formacdo de diretores. Entretanto,
destaca-se também o papel cada vez mais relevante de
outras organizagcdes — especialmente universidades — que
sao incumbidas de realizar programas de formacao, situacado
que cria grandes desafios para essas instituicdes, que
tendem a estar distantes da realidade cotidiana dos sistemas
escolares, cujos lideres, na atualidade, devem formar (Mufoz;
Amendbar; Valdebenito, 2019).

Finalmente, embora existam poucas evidéncias nos paises
estudados sobre os efeitos que os programas de formagao
exercem no desenvolvimento dos lideres e de suas préticas,
0 que se sabe indica que a expansao da oferta de formacéo
nao teve os efeitos esperados e que, portanto, sua qualidade

3. Aprendizagens e desafios

Neste capitulo, resumimos a realidade das politicas
educacionais que visam a fortalecer a lideranca escolar em
cinco pafses da América Latina. O diagndstico que emerge
deste exercicio é que, em geral, 0s paises analisados tém
realizado um esfor¢o cada vez maior para proporcionar

a lideranca do diretor certas condicdes favoraveis para a
realizacdo de seu trabalho, mesmo que esses esforcos ainda
ndo cheguem a constituir propriamente uma politica solida,
nem seguer nagueles contextos em gue se veem mais avangos
nesse sentido.** A consequéncia é clara: a lideranca escolar
nesses paises da América Latina ndo tem sido capaz de se
tornar um elemento catalisador de mudanca, o que, por sua
vez, permitiria o desenvolvimento de melhores processos

e o alcance de melhores resultados educacionais.

e sua relevancia devem ser uma preocupacéo dos governos.

Tal situagdo parece estar relacionada ao fato de que a maioria
dos programas de formacdo promovidos s&o massivos — e
padronizados -, tradicionais em termos de abordagem
metodoldgica, em geral desconectados da realidade das escolas
e com poucas demandas de formacao prética (Weinstein; Azar;
Flessa, 2018). Os paises estudados refletem essas fragilidades
nas diferentes fases de preparacao dos lideres, especialmente
no caso da formagado continua, na qual predominam programas
com as caracteristicas tradicionais ja detalhadas (em geral, na
forma de diplomas ou pds-graduagdes em lideranca e gestéo
educacional), enquanto s&o escassas as outras modalidades
mais inovadoras de aprendizagem em servico que demonstram
um melhor efeito nas praticas, como as redes e os sistemas de
desenvolvimento profissional colaborativo entre os gestores
(CEDLE, 2018; Young, 2019).

Do gue se trata quando se diz que ndo existe uma politica de
lideranga de gestéo nesses paises? Basicamente, que ndo é
possivel encontrar neles um conjunto ordenado de politicas que
abordem de forma coerente essa drea de melhoria educacional.
Na verdade, nenhum desses cinco paises delineou até agora

uma estratégia de longo prazo nessa drea, embora algumas
acdes tenham sido sustentadas ao longo do tempo. Além disso,
0s progressos tém sido desiguais entre as areas politicas, o que
cria problemas de coeréncia interna dentro de cada sistema
educacional (Weinstein; Herndndez, 2016). O Quadro 9, a seguir,
procura refletir essa situacao de forma simplificada, realizando um
julgamento avaliativo — com base nas evidéncias coletadas — sobre
o nivel de desenvolvimento® de cada 4rea de politica nos cinco
paises. Como pode ser visto no quadro, poucas areas de politica
estao implementadas ou consolidadas, enquanto dentro de cada

# As causas deste fendmeno sao variadas e merecem hipoteses explicativas por si mesmas, como o forte peso do sindicalismo docente na regiao

(Palamidessi; Legarralde, 2006).

4 Esta classificacdo corresponde a um exercicio dos autores, considerando fundamentalmente o qudo completa é a politica em cada pais — com base
nas varidveis estudadas — e qual é o seu status de consolidagcdo em cada uma das areas.
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pafs existe uma alta variabilidade no nivel de desenvolvimento de
cada uma das areas. Avancar na coeréncia interna dessas politicas
- para a qual a criagdo de uma carreira diretiva que as articule

parece ser uma alternativa — é uma experiéncia de aprendizagem
€,a0 mesmo tempo, um imperativo para o fortalecimento da
lideranca escolar na América Latina.

Quadro 9 - Niveis de desenvolvimento de cada uma das dimensoes politicas nos cinco paises

::r?lnggézs Requisitos e selecao | Condicoes e carreira | Formacao
Argentina Inicial Médio Inicial Inicial
Chile Avancgado Médio Inicial Médio
Colombia Médio Inicial Médio Avancado
Equador Avancado Inicial Inicial Médio
Peru Médio Médio Inicial Médio

Fonte: elaboracéo propria.

Os casos estudados mostram que, juntamente com a coeréncia
interna das politicas, o principal desafio nesta drea consiste em
reconhecer nos lideres escolares um papel de protagonismo
na condugdo dos sistemas educacionais, 0 que envolve
assegurar um espago préprio nas politicas, ao confiar na sua
contribuicdo para a melhoria da qualidade e ao profissionalizar
cada vez mais suas tarefas e responsabilidades. Isso envolve
uma mudanca de perspectiva: deixar de considerar os diretores
e gestores escolares como meros implementadores de politicas
nacionais ou locais, para entendé-los como lideres de projetos
educacionais locais e como agentes de mudanca, que tém

a capacidade de realizar uma apropriagéo — ou “absor¢ao”

- contextualizada de tais politicas (O'Laughlin; Lindle, 2015;
Coburn et al, 2016). Isso é particularmente complexo em

uma regido com uma histéria de reformas educacionais
altamente prescritivas e padronizadas (Rivas, 2015), que ndo
deixam espaco para a lideranca escolar local. A coeréncia
externa das politicas de lideranca em relacdo a outras politicas
educacionais concorrentes é também um desafio critico para
0s paises que desejam apostar no fortalecimento dessa variavel
(Weinstein; Mufioz; Hernandez, 2014; Weinstein; Hernandez,
2016). Essa é uma grande mudanca, que deve comecar com
autoridades nacionais conscientes que valorizam o papel dos
diretores como construtores de mudangas na educagao, sem
medo de diferenciar esses agentes do papel insubstituivel

dos professores e apoiando-0s em sua organizacao.

Embora os casos estudados sejam diversos e nao
necessariamente tenham coeréncia interna e externa,
suas experiéncias e trajetérias deixam licdes — por agao
ou omissao — que qualquer pafs que deseje levar a sério

o desafio de fortalecer a lideranca escolar deve considerar.
Todos esses casos ensinam que ndo se progride nesse
aspecto de forma idéntica.

Inicialmente, parece fundamental configurar muito bem a
funcdo diretiva, e estabelecer legalmente algumas defini¢des,
mas sobretudo estabelecer de forma clara quais sdo as
expectativas que o sistema deposita nesses lideres, bem como
ter o cuidado de se concentrar na melhoria da aprendizagem,
uma questao complexa em momentos de grandes demandas —
de diferentes tipos — sobre 0s sistemas escolares e seus gestores
(Fullan, 2018). Isso deve ser acompanhado de condicbes materiais
que tornem atraente a fungdo de lideranga, algo que esta longe
de ser alcancado nos paises da América Latina. Sobre esses pilares,
é importante desenvolver politicas que visem a profissionalizar a
tarefa de gestéo, para a qual € fundamental apostar na ampliagdo
e na melhoria das oportunidades de formacédo, acompanhamento
e avaliacdo (particularmente de formacao) dos lideres. A criacao
de carreiras diretivas pode contribuir de forma decisiva para

tudo isso, 0 que poderia funcionar como principios orientadores
das politicas de lideranga.

A experiéncia internacional comparativa também mostra que

0 progresso no desenvolvimento da lideranga de gestdo é
facilitado por duas condi¢des essenciais, sobre as quais 0s paises
latino-americanos também devem dar passos importantes.

A primeira dessas condi¢bes é o desenvolvimento de
capacidades institucionais, em organizagdes publicas e
privadas, que permitam a implementacao de liderancas em
gestéo. Na atualidade, esses pilares de apoio institucional sdo

“ Qualquer carreira diretiva deve ser pensada desde o inicio como uma politica que ndo pode deixar de fora o setor privado, especialmente
em contextos de alta expansao desse tipo de oferta educacional. Além das evidentes particularidades da administragdo privada em relagdo
a educacdo publica, esse setor também enfrenta um enorme desafio de profissionalizacdo que deve ser enfrentado de maneira séria.
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insuficientes e requerem apoio publico para a sua construgao.

Nesse sentido, é relevante, por exemplo, que as universidades
e outras instituicdes sejam apoiadas para oferecer programas
de formacdo de qualidade, com o projeto e as capacidades
necessarias para promover o desenvolvimento das
complexas habilidades e conhecimentos que os gestores
devem aprimorar. Também é necessario haver organizagoes
especializadas na selecédo de pessoas que, ao apoiar as
instituicdes responsaveis, favorecam a profissionalizacao

do sistema de recrutamento de diretores escolares, sem
considerar o desafio pendente em termos de avaliacdo de
desempenho. Em suma, de modo paralelo as diferentes
dimensdes politicas descritas neste capitulo, deve-se
promover a construcdo de uma infraestrutura institucional
que apoie tais politicas e contribua para fortalecer de forma
sustentavel a lideranca dos diretores escolares.

A segunda condicao para os paises que pretendem avancar
na implementacdo de suas capacidades de lideranca diz
respeito a producdo de conhecimento especializado, que
permita a formulacdo de politicas relevantes e sensiveis as
circunstancias. As evidéncias disponiveis para a América
Latina mostram que a produgao académica nesse campo

é incipiente* e com importantes lacunas entre os paises.
Assim, nos casos estudados neste trabalho, hd um completo
desequilibrio entre as medidas politicas e seu apoio em
pesquisas sobre a realidade da lideranca escolar nesses
contextos (Aravena; Hallinger, 2018; Flessa et al., 2018), o que
amplia o risco de se “importar”solu¢des padronizadas e ndo
contextualizadas (Oplatka, 2018). A América Latina, com o
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Capitulo 12

Capitulo 12

A lideranca de diretores escolares no
Brasil: revisao sistematica da literatura

Lara Simielli*®

Introducao®

Os estudos sobre gestao escolar no Brasil iniciaram-se na
década de 1930 e podem ser divididos em trés grandes
fases. Os primeiros trabalhos foram desenvolvidos por Anisio
Teixeira (1935, 1956, 1961, 1964), Antdnio Carneiro Ledo
(1939), José Querino Ribeiro (1938, 1952, 1954), Manoel
Bergstron Lourenco Filho (1963) e Myrtes Alonso (1976),
como estabelecem os autores Marinho (2014), Sander
(2007) e Souza (2006c¢). A partir da década de 1980, novos
pesquisadores passaram a questionar os pioneiros, ao adotar
uma perspectiva critica de analise, no que ficou caracterizada
como a segunda fase dos estudos sobre gestao escolar,
composta por estudos desenvolvidos principalmente

por Miguel Arroyo (1979), Maria Dativa Gongalves (1980),
Maria de Fatima Felix (1984) e Vitor Paro (1986), sequndo
Souza (2006¢). A terceira — e mais recente — fase trata dos
estudos desenvolvidos a partir da década de 1990, com uma
diversificacdo tematica em relacdo aos periodos anteriores.
Entre os temas atuais, entende-se que a gestao democratica
tem motivado a maioria dos trabalhos e tem tido lugar de
destague nos estudos recentes sobre gestao escolar no
Brasil (Chirotto, 2013; Mariano; Silva; Moraes, 2016; Pazeto;
Wittmann, 2001; Sander, 2007; Souza, 2006a).

Muitos autores, embora reconhecam a centralidade e a
importancia do tema da gestao democrética, apontam para
a necessidade de se trazer novas perspectivas e tematicas

ao campo da gestdo escolar no Brasil, ampliando os temas
abordados (Céria; Andrade, 2016; Flessa et al.,, 2018; Mariano;
Silva; Moraes, 2016; Martins; Silva, 2011; Oliveira, 2015; Souza,
20063; Vieira; Vidal, 2019), em especial, de estudos capazes de
fazer uso de dados quantitativos (Flessa et al,, 2018; Martins;
Silva, 2011; Oliveira, 2015). E interessante notar, por exemplo,

# Fundacdo Getulio Vargas (FGV-Eaesp, Brasil).

que enguanto no ambito internacional — incluidos aqui muitos
pafses latino-americanos — hd o amplo uso da expressao
lideran¢a escolar em substituicao a gestdo escolar, no Brasil,

a expressao ainda ndo é amplamente aceita e utilizada. Para
Vieira e Vidal, isso decorre da preponderancia de uma reflexao
mais orientada para o principio da gestdao democratica, que
leva a discussao sobre lideranga a assumir “um carater marginal
nesse debate, penetrando o campo de forma um tanto lateral
pela via de estudos e pesquisas relacionados a tematica da
eficécia escolar” (Vieira; Vidal, 2019, p. 13).

Quando se fala de lideranca escolar, uma perspectiva
central e que deveria motivar a condugdo de novas
pesquisas na area é, por exemplo, a questdo da lideranca
diretiva escolar — aquela empreendida pelos diretores
escolares. O papel dos diretores é central para a garantia
de uma escola eficaz, sendo o sequndo fator intraescolar
mais importante para o desempenho dos estudantes,
atras apenas dos professores (Leithwood; Riehl, 2005;
Leithwood et al., 2004). Nesse sentido, os estudos com
foco nos diretores séo centrais para embasar a elaboracéo
e a implementacao de politicas publicas de qualidade para
todos os estudantes. Apesar da sua importancia, porém,
ha no Brasil uma baixa producdo com foco nos diretores
(Flessa et al., 2018; Mariano; Silva; Moraes, 2016).

Assim, este capitulo busca contribuir para o desenvolvimento

do campo da lideranca escolar no Brasil no que se refere aos
estudos com foco nos diretores escolares no pafs. Seu objetivo
central foi levantar e analisar as caracteristicas centrais da pesquisa
sobre os diretores escolares brasileiros nas Ultimas trés décadas.
Foram analisados 40 artigos sobre diretores escolares, em um

9 Para o desenvolvimento desta pesquisa, gostaria de agradecer muitas pessoas que tornaram este trabalho possivel. Agradeco, inicialmente, a José
Weinstein (Universidade Diego Portales, Chile), coorganizador deste livro, que contribuiu com sugestdes para este artigo. A Romualdo Portela (Feusp)
e Sofia Lerche Vieira (UFC e UECE), pela leitura critica e pelas sugestdes de inclusdo. A Thomaz Wood (FGV-Eaesp), pela indicagdo de caminhos
metodolégicos no momento inicial do estudo. A lon Georgiou (FGV-Eaesp), Luciana Pereira (CECS/UFABC) e Terry Ruas (Universidade de Wuppertal,
Alemanha), pela ajuda nos processos envolvendo o software Pajek e a anélise de dados. As alunas Bruna du Plessis, Mariana Messas e Thais Oliveira
Almeida (FGV-Eaesp) pela ajuda no levantamento da base de dados. Todos os erros sdo de minha inteira responsabilidade.
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universo de 691 artigos sobre gestdo escolar publicados no

Brasil de 1989 a 2019. Para atender a esse objetivo central, tem-se
quatro objetivos especificos, que orientaram o desenvolvimento
deste capitulo: i) o levantamento dos principais autores que
desenvolveram essas pesquisas e suas respectivas instituicoes;
i) as principais referéncias bibliogréficas utilizadas pelos artigos
e o entendimento sobre o grau de internacionalizagdo das
pesquisas; iii) os principais temas desenvolvidos pelos estudos;
e iv) as metodologias de pesquisa empregadas.

Na proxima secao, apresenta-se uma breve sistematizacédo
do histérico dos estudos sobre gestdo escolar no Brasil. Em
seguida, aborda-se a metodologia utilizada nesta pesquisa
e a apresentacdo dos resultados encontrados. Na Ultima
segao, conclui-se com algumas consideragcbes acerca

das implicagoes relativas a pesquisa sobre lideranga dos
diretores escolares no pas.

O desenvolvimento do campo da gestao escolar no Brasil

Os estudos sobre gestao escolar no Brasil podem ser
divididos em trés grandes momentos (Souza, 2006¢):

0 periodo cldssico (1930-1980), que abrange os estudos
pioneiros na drea de administragao escolar; o periodo de
critica ao cldssico (1980-1990), que engloba os estudos que
buscaram analisar de maneira critica os pioneiros, trazendo
uma perspectiva politica e sociolégica ao campo; e o periodo
recente (1990 em diante), que tem apresentado tendéncias
de diversificacdo e ampliacdo das tematicas de estudo.

O periodo cléssico abrange os autores que realizaram

os primeiros esforcos de sistematizacdo da drea de
administracdo escolar, quando se estabeleceram os
contornos tedricos iniciais e as bases do campo no Brasil.
Este perfiodo envolve os estudos de Anisio Teixeira (1935,
1956, 1961, 1964), Antdnio Carneiro Ledo (1939), José
Querino Ribeiro (1938, 1952, 1954), Manoel Bergstron
Lourenco Filho (1963) e Myrtes Alonso (1976) (Marinho,
2014; Sander, 2007; Souza, 2006¢).

Tais autores foram responsaveis por desenvolver, sistematizar
e constituir o conhecimento na area de administracdo
escolar no Brasil, com forte embasamento nos preceitos

da administracédo cientifica. Eles entendiam, assim, que os
principios da administracdo geral poderiam ser aplicados a
administracdo escolar e buscaram referéncias estrangeiras
para o desenvolvimento do campo. Para Sander (2007), os
pioneiros buscaram referéncias nos trabalhos desenvolvidos
por Fayol, Taylor, Gulick & Urwick e Weber, além de
pensadores norte-americanos de vanguarda, como Dewey
e James, e pesquisadores pioneiros da administracédo
educacional, como Cubberley, Sears e Moehlman.

Em fevereiro de 1961, realizou-se o | Simpdsio Brasileiro de
Administracao Escolar, na Universidade de Sao Paulo (USP).

Ao final do Simpdsio, foi fundada a Associagao Nacional de
Professores de Administracdo Escolar (Anpae) — atual Associacao
Nacional de Politica e Administracao da Educacdo, a mais antiga
associagao de administradores educacionais da América Latina
e um importante marco para a criagao do campo da politica e
gestao da educacao no Brasil (Sander, 2007).

O segundo momento englobou os trabalhos que adotaram
uma perspectiva critica na anélise da administracao escolar,
surgidos no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, no
contexto de redemocratizagdo do pais (Sander, 2007; Souza,
2006¢). Para Sander (2007), o periodo envolveu a transicao

do foco na dimensdo escolar para a dimensdo educacional,
reflexo das discussdes ocorridas na sociedade brasileira no
contexto da redemocratizacdo. Naquele momento, iniciou-
se um movimento de critica ao que havia sido produzido na
primeira fase, especialmente no que se refere a aplicacdo dos
principios da administragdo cientifica no ambiente escolar.
Incluiram-se neste segundo momento os trabalhos de Miguel
Arroyo (1979), Maria Dativa Gongalves (1980), Maria de Fatima
Felix (1984) e Vitor Paro (1986). A partir daquele momento, a
administracdo escolar passou a ser denominada gestdo escolar.

O livro de Miguel Arroyo (1979), "Administracdo da educacao,
poder e participacdo’, é considerado por Souza (2006¢) o
trabalho mais inspirador para todo o desenvolvimento da
critica aos estudos pioneiros em administracdo escolar e

foi responsavel por inserir a varidvel politica nas analises de
gestéo escolar. Paro (1986), por sua vez, é apresentado como
o autor mais influente dessa segunda fase, sendo responsavel
por examinar as condicdes pelas quais a gestdo escolar
passou a ser voltada para a transformacao social.

O segundo momento foi marcado por importantes
conquistas relativas a gestao escolar, em especial no que

se refere ao estabelecimento da gestdo democratica como
um principio norteador do ensino publico no pafs. Aqui,
destacam-se as lutas em torno da Constituicao Federal de
1988 e da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB, Lei n® 9.394/1996), que estabeleceram, juridicamente,
os principios da gestdo democratica. Na Constituigdo Federal
de 1988, o artigo 205 passou a prever que a educagao “sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho’, e 0 artigo 206 estabelece que o ensino sera
ministrado com base em sete principios, sendo um deles

“a gestao democratica do ensino publico” (Brasil, 1988).
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Na LDB, o artigo 14 estabelece que “os sistemas de ensino
definirdo as normas da gestdo democrética do ensino publico
na educacdo bésica” (Brasil, 1996), conforme os principios

de participacdo dos profissionais da educacéo e das
comunidades escolar e local.

Naquele momento, os pesquisadores e os dirigentes
educacionais passaram a se inserir nos movimentos sociais e
nos debates nacionais em torno da Assembleia Constituinte,
ingressando na arena politica (Sander, 2007). E interessante
observar que essa insercao ocorreu em dois sentidos: por um
lado, os pesquisadores passaram a participar de forma mais
ativa nos debates sobre a legislacdo que fundamenta as bases
da educacao publica no pais; por outro, houve um forte reflexo
desses principios nos estudos académicos que foram produzidos
a partir de entdo. Conforme observado por Souza (2006a), a
partir da Constituicao Federal de 1988 e da LDB, passou a haver
uma conexao clara entre as pesquisas e a legislacao do pafs,
que instituiu a gestao democratica como principio.

A partir dos anos 1990, iniciou-se um novo momento

no campo da gestao escolar no Brasil, com uma maior
diversificacdo com relacdo as teméticas estudadas.
Inaugurou-se, assim, a terceira fase dos estudos em gestéo
escolar, que se estende até o nosso momento atual.

Nesse terceiro momento, apesar da diversificacdo de temas
relativos a gestdo escolar, diversos autores apontam para

a expressiva concentragao tematica nos temas relativos a
gestao democratica (Chirotto, 2013; Mariano; Silva; Moraes,
2016; Pazeto; Wittmann, 2001; Sander, 2007; Souza, 2006a).

Para Sander, ¢ importante destacar que a gestao democratica
motivou cada vez mais os estudiosos e é hoje a linha de
pesquisa que acolhe o maior nimero de estudos e publicagdes
no campo da gestdo da educacéo brasileira” (Sander, 2007).

Pazeto e Wittmann (2001) analisaram os estudos sobre
gestao escolar com base em um levantamento da Anpae,
contendo 922 trabalhos sobre politicas e gestdo da educacdo
no Brasil, de 1991 a 1997. Desse total, 134 trabalhos estavam
diretamente relacionados ao tema de gestao escolar, em
quatro categorias: democratizacao da gestao e autonomia,
organizacao do trabalho escolar, funcdo e papel do gestor

e gestdo pedagdgica. Entre essas quatro categorias, 45,5%
dos trabalhos tiveram como foco o tema “democratizacdo

da gestdo e autonomia’, a maior concentragao entre elas.

Com base em mais de 3 mil teses e dissertagdes produzidas
no periodo de 1981 a 2001, Souza (2006a) encontrou 183
trabalhos dedicados a temética de gestao escolar. Desse total,
319% dos trabalhos tiveram como foco central a questdo da
gestao democratica, seguidos pelos trabalhos que tiveram

a direcdo escolar como foco. Para o autor, é interessante
notar que, ao longo dos anos, ndo ocorreu uma reducao dos
estudos sobre gestdo democrdtica, estando os estudos mais

voltados “a demonstrar como a escola deve se organizar para

ser democratica e menos a descrever e analisar como tem se
organizado a gestdo da escola, democrética ou ndo” (Souza, 20063,
p. 26). E notdrio que, mesmo nos estudos relacionados ao diretor
escolar (segunda categoria mais presente), ha uma predominancia
dos temas relativos ao processo de escolha, especificamente ao
processo de eleicdo para diretor de escola — um tema com estreita
relacdo com o tema de gestao democratica.

Nesse sentido, com base no entendimento de que os
estudos brasileiros recentes sobre gestao escolar tém forte
concentragao na perspectiva da gestao democratica, alguns
pesquisadores comegaram a apontar para a necessidade
de se ir além dessa discusséo, trazendo outras tematicas e
novas perspectivas ao campo (Céria; Andrade, 2016; Flessa
et al, 2018; Mariano; Silva; Moraes, 2016; Martins; Silva,
2011; Oliveira, 2015; Souza, 2006a). Reconhece-se, assim,

a centralidade da gestdo democratica e sua importancia
para o campo de estudos, mas aponta-se também para a
necessidade do desenvolvimento e da introdugao de novas
perspectivas e temas de analise, diversificando o campo e
tornando-o mais rico, diverso e ampliado.

Martins e Silva, por exemplo, com base em 753 pesquisas,
de 2000 a 2008, apontam para a importancia de os estudos
irem além da discusséo em torno do conceito de gestdo
democratica, destacando a necessidade de relacionar a
gestdo escolar com resultados observéveis e outros fins
escolares, por exemplo. Para os autores, ‘0 uso do termo
‘gestao democratica’aparece, em parte dos estudos, de
forma vaga e difusa, tomado como critério inequivoco para
se atestar ou discutir o valor de uma educacao escolar, sua
pertinéncia ou qualidade” (Martins; Silva, 2011, p. 243). Nesse
sentido, os autores apontam que, apesar de ser um principio
legitimo e legalmente constituido, o conceito de gestao
democratica, sob essas condicoes, pode perder de vista a
realidade que estd sendo investigada. Para os autores:

A tendéncia de localizar determinados fatos e circunstancias
escolares como elementos que se prestam apenas a corroborar
teorias e categorias gerais de andlise foi inversamente
proporcional a parca relagao estabelecida entre a gestéo escolar
e determinados dados escolares objetivados, por exemplo,

no desempenho de alunos em avaliagdes de larga escala

das unidades escolares pesquisadas, no fluxo escolar e nas
caracteristicas socioeconémicas de alunos e suas familias. Esses
dados costumam ser documentados nas escolas e deveriam ser
articulados a mecanismos de efetivacdo de uma gestao que se
quer democrédtica (Martins; Silva, 2011, p. 243).

Em especial, é preciso enfatizar a necessidade de que os
estudos sobre gestdo escolar, no pais, sejam capazes de
fazer uso de dados quantitativos, estabelecendo relacdes
entre aspectos da gestdo escolar e 0s processos e resultados
escolares (Flessa et al.,, 2018; Martins; Silva, 2011; Oliveira,
2015). Assim, conforme apontado por Martins e Silva, 0 uso
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de dados quantitativos nos estudos sobre gestdo escolar
deveria ser“articulado a mecanismos de efetivacdo de uma
gestao que se quer democratica” (Martins; Silva, 2011, p. 243).

Entre essas novas tematicas, merecem destaque os estudos
sobre diretores escolares, dada a sua centralidade para

uma politica de educacao de qualidade (Leithwood; Riehl,
2005; Leithwood et al.,, 2004). Apesar disso, tais estudos tém
recebido pouca aten¢do na produgdo nacional sobre gestao
e lideranca escolar (Flessa et al., 2018; Mariano; Silva; Moraes,
2016). Em um levantamento comparativo realizado entre
paises latino-americanos, Flessa e outros (2018) apontam

Metodologia do estudo

Para a construcdo da metodologia desta pesquisa, foi
utilizado o referencial proposto por Hallinger (2012). Esse
autor defende a adogao de rigor metodoldgico nas revisdes
sistematicas e propde um conjunto de questdes que formam
um quadro conceitual para a condugao de revisdes de
literatura, envolvendo, mas nao se limitando a:

* escolher o topico central de interesse (percepcao de
um problema, questdes orientadoras e objetivos);

* delimitar as perspectivas conceituais que orientam
o estudo;

* delimitar as fontes e os dados que serdo levantados
(de onde e que tipo de estudos serdo escolhidos);

* avaliar de que maneira os dados serdo analisados e
categorizados; e

* apontar quais sao os principais resultados, limitacdes e
implicagdes do estudo.

A pergunta motivadora deste capitulo foi: “Quais sao as
caracteristicas centrais da pesquisa sobre diretores escolares
no Brasil nas uUltimas trés décadas (1989 a 2019), com

base nos artigos publicados em revistas nacionais?” Com

o intuito de responder a essa pergunta, a pesquisa tem
quatro objetivos especificos, a saber:

Quais foram os principais autores que desenvolveram
esses estudos e a quais instituicoes eles pertencem?

Quais sdo as principais referéncias usadas pelos estudos
que tém trabalhado com o tema no Brasil?

Qual é o grau de internacionalizacdo dessas pesquisas no
que se refere a utilizacao de referéncias internacionais?

que apenas trés entre dez artigos no Brasil se concentram
na lideranca escolar. Tais estudos, em geral, ttm como foco
as caracteristicas dos diretores, suas praticas e desafios. Para
0s autores, esse cenario mostra que o tema ainda ndo esta
estruturado como um campo de pesquisa no Brasil — para
eles, uma situacao semelhante a encontrada em outros
paises da América Latina. Mariano, Silva e Moraes (2016),
por sua vez, ao analisarem a producao brasileira com foco
nos diretores, com base em teses, dissertacdes e artigos no
perfodo de 2000 a 2013, apontam que foram encontrados
apenas cinco estudos com foco exclusivo no diretor, entre
44 pesquisas levantadas.

* Quais sdo os principais temas abordados por esses estudos?
Quais sao o0s conteldos e as tematicas mais presentes?

* Quais foram as metodologias de pesquisa mais
comumente utilizadas?

Esta pesquisa utilizou como referéncia pesquisas anteriores
sobre o estado da arte em gestéo escolar no Brasil (Mariano;
Silva; Moraes, 2016; Martins; Silva, 2011; Pazeto; Wittmann,
20071; Souza, 2006a). Tais estudos foram utilizados para a
determinacao das palavras-chave e para a escolha dos
filtros de selec&o dos artigos que seriam selecionados.

Para a criacdo da base de dados, foram levantados os artigos
publicados no Brasil, de 1989 a 2019, com base em nove
palavras-chave. Foram utilizadas duas bases de dados: o
portal de periédicos da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e a plataforma Educ@
da Fundagao Carlos Chagas (FCC). O Portal de Periédicos da
Capes, consiste em uma biblioteca virtual “que reline mais
de 45 mil titulos, 130 bases referenciais, 12 bases dedicadas
exclusivamente a patentes, além de livros, enciclopédias e
obras de referéncia, normas técnicas, estatisticas e contetdo
audiovisual” (CAPES, 2019). J4 a plataforma Educ@, produzida
pela FCC, congrega 52 periddicos da drea de educacgdo e
utiliza a metodologia SciELO — Scientific Electronic Library
Online (FCC, 2020). A partir desse mecanismo de busca inicial,
foram levantados 1.037 artigos em 287 revistas. Para chegar a
esses artigos, foram buscadas as palavras-chave entre aspas
no campo “Assunto” com os filtros “artigos’, “em portugués’,
“periddicos revisados por pares’, periodo de 1987 a 2019.%°

O levantamento da base de dados foi realizado de outubro

a dezembro de 2019.

0 Esta forma de busca excluiu alguns artigos que foram classificados de maneira equivocada nas plataformas de pesquisa (artigos em portugués,
por exemplo, cadastrados erroneamente como sendo em inglés). Decidi, porém, manter este mecanismo de busca por estar de acordo com a

metodologia proposta, com base nas referéncias sobre o tema.
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Nesse levantamento, ndo foram contemplados teses,
dissertagdes, livros, artigos publicados por pesquisadores
brasileiros em revistas internacionais e em outros tipos

de publicagdes nacionais — como publicacdes de érgaos
governamentais ou relatérios de pesquisa —, assim como
as revistas com menores classificacdes. Nesse sentido,

é essencial reconhecer os limites desta pesquisa e a
importancia de que novos estudos sejam realizados para
complementar os inimeros esforcos de sistematizacdo da
literatura sobre gestdo escolar atualmente feitos no pafs.

Concluida a base de dados, a primeira etapa foi a escolha
de artigos de acordo com trés pontos centrais:

a. artigos publicados em revistas brasileiras, em portugués;

b. artigos publicados em revistas com classificacao A1, A2,
B1 e B2°", em qualquer drea do conhecimento; e

C.  artigos relacionados diretamente ao tema de gestao escolar.

Em relacdo ao primeiro ponto, entende-se que este
estudo visa a entender qual é o estado da arte das
pesquisas sobre gestdo escolar no pafs, produzidas

em portugués e disponiveis, em termos linguisticos, a
todos. Dessa forma, os estudos que foram publicados
em espanhol ou em inglés foram excluidos, mesmo que
tenham sido publicados em revistas nacionais; do mesmo
modo, estudos em portugués publicados em revistas

de outros palises, ainda que pertencentes a plataforma
de periddicos da Capes ou ao portal Educ@, também
foram excluidos. Em relacdo ao segundo ponto, o foco
foram as revistas com maior pontuacdo, conforme os
critérios de classificacdo Qualis-Periddicos, estabelecidos
pela Capes. Por fim, o terceiro ponto buscou excluir os
artigos relacionados a outras tematicas (como gestao

de cooperativas, gestdo participativa e/ou democratica
de cidades e orcamento participativo, entre outros),
assim como artigos relacionados a educagao, mas ndo
diretamente relacionados a temética da gestao escolar
(como gestdo democrética no ensino superior, conselhos
municipais e estaduais de educacao, entre outros).

Realizado esse filtro inicial, a segunda etapa envolveu a leitura
dos resumos de 691 artigos, com o intuito de selecionar
aqueles diretamente relacionados ao estudo dos diretores
escolares. Com base nessa leitura, foram selecionados 40
artigos, provenientes de 24 revistas. Os 40 artigos selecionados,
com base nos trés pontos apresentados acima e na leitura dos
resumos, formaram a base de dados deste estudo.

Na terceira etapa, os 40 artigos foram, entdo, analisados
de acordo com os objetivos especificos desta pesquisa.
Os artigos foram lidos de forma integral e, com base nessa
leitura, foram classificados de acordo com as tematicas
centrais e as metodologias empregadas.

Para a anélise da bibliografia, foi utilizada a anélise de rede de
citacoes (Garfield, 1970, 1979). Tal método permite explorar a
relacdo entre os titulos e entre os autores, e verifica a relacdo
entre os artigos citados e os citadores. A andlise de redes

de citagdes tem como objetivo verificar o desenvolvimento
cientifico de um campo de pesquisa (Calero-Medina; Noyons,
2008 apud Wood Jr; Souza, 2019), um dos objetivos especificos
deste trabalho. Para o mapeamento, foi utilizado o software
Pajek e a metodologia proposta por Georgiou e Heck (2015),
Heck e Georgiou (2019) e Ruas (2013). Heck e Georgiou (2019)
propdem uma abordagem de cartografia estrutural para
revisdes de literatura, possibilitando, por meio de um método
rigoroso de andlise, elaborar um atlas bibliogréfico.

Foi elaborado um indice de citagdes, com base em

Heck e Georgiou (2019), composto por 446 referéncias
bibliograficas - ja excluidas as repeticdes —, citadas nos

40 artigos selecionados. Com o intuito de analisar o
caminho bibliogréafico da literatura, a selecdo das referéncias
bibliogréficas baseou-se em seis critérios de exclusao.
Foram excluidos da lista de bibliografia, por ndo estarem
relacionados de forma direta ao tema da gestao escolar:

a. artigos de jornais e peri¢dicos;
b.  livros ou artigos sobre metodologia de pesquisa;

c.  livros ou pesquisas referentes a outras areas de
conhecimento;

d. legislacdo ou normas;

e. documentos referentes aos municipios ou estados
estudados pelos autores; e

f. teses e dissertacoes.

Em seguida, foram elaborados mapas exploratérios, com
base nos dados da rede, nos indices e nos arcos autor/
periédico. Por fim, realizou-se a anélise desse mapeamento.
Os titulos foram mantidos de acordo com a sua versédo
original. Assim, livros reeditados foram considerados de
acordo com a data de publicacdo original, para que o total
de citagdes pudesse ser verificado.

Para a analise das metodologias de pesquisa utilizadas pelos
artigos, foi tomado como base o desenho metodoldgico
proposto por Weinstein e seus colegas (2019).

1 Segue-se a classificagdo do sistema de periddicos Qualis Capes. A classificacdo de periddicos é realizada pelos coordenadores nacionais de area,
que definem os critérios de classificacdo das revistas. A lista de periddicos € atualizada anualmente e classifica os artigos, sendo A1 a categoria

mais elevada (CAPES, 2019).
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Analise dos estudos sobre lideranca
dos diretores escolares no Brasil

Do total de 691 artigos sobre gestao escolar produzidos no periodo de 1989 a 2019, apenas
40 deles trataram dos diretores escolares — aproximadamente 6% do total. E interessante
observar que a producdo vem crescendo ao longo do tempo, tendo um expressivo aumento
na Ultima década: foram quatro artigos produzidos de 1989 a 1999, oito artigos produzidos
de 2000 a 2009, e 28 artigos produzidos de 2010 a 2019 (Figura 1).

Figura 1 - Namero de artigos com foco
nos diretores escolares (1989-2019)
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Fonte: elaboracéo prépria

A expressao lideranca escolar é usada em cinco dos 40 artigos selecionados (no titulo,

nas palavras-chave ou no resumo) e apareceu pela primeira vez em 2008, em um artigo
publicado na revista “Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo” por pesquisadores
da Universidade de Aveiro, em Portugal (Trigo; Costa, 2008). Os pesquisadores brasileiros
passaram a usar a expressdo apenas em 2016 (Oliveira; Waldhem, 2016; Caria; Andrade,
2016), como reflexo de sua“marginalizacdo” no campo (Vieira; Vidal, 2019).

Os 40 artigos selecionados podem ser observados no Quadro 1, com os respectivos titulos,
autorias e locais de publicagao. Nas proximas secoes, analisamos esses artigos a partir de
quatro perspectivas: andlise dos autores e instituicées, andlise das referéncias bibliogrdficas,
andlise do contetdo e andlise da metodologia empregada.

Andlise de autores e instituicbes

Os artigos foram publicados por 65 autores — a maioria dos artigos, portanto, foi escrita por dois
ou mais autores. Apenas nove autores tiveram duas publicagdes no periodo: Ana Cristina Prado
de Oliveira (Unirio), Angelo Ricardo de Souza (UFPR), Gelson Silva Junquilho (UFES), Graziela
Zambéao Abdian (Unesp), Jorge Adelino Costa (Universidade de Aveiro, Portugal), Maria Eliza
Nogueira Oliveira (Unesp), Roberta Alvarenga de Aimeida Vargas (UFES), Viviani Fernanda Hojas
(Unesp e UFAC) e Vitor Paro (USP). Os demais autores tiveram apenas uma produgao no perfodo.
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Quadro 1 - Lista dos artigos selecionados, com foco nos diretores escolares

Nogueira Oliveira e Graziela de Jesus

mudangas e permanéncias

Nancy Gomes dos Santos 1989 A burocracia do Estado brasileiro pds-64 e a figura Educagao em Questao
do "novo”administrador escolar de 1° e 2° graus
José Camilo dos Santos Filho, Maria 1993 Administragdo educacional como processo de Paidéia
&R | Licia R D. Carvalho e Clara Germana mediagao interna e externa a escola
S | dess Gongalves
©
& | Aurea Maria Guimarées, Joyce Mary 1994 Administracao escolar e processo educativo Educacéo: Teoria e Pratica
S | Adam de Paula e Silva e Laurizete
Ferragut Passos
Maria do Carmo Squilasse 1997 Paradigmas organizacionais em gestao escolar: Educacao: Teoria e Pratica
um estudo piloto
Luis Miguel Carvalho 2000 O senhor director: fragmentos de uma histéria de | Educacéo e Pesquisa
actores e praticas escolares em Portugal
Serlei Maria Fischer Ranzi e Maclovia 2004 Multiplos itinerarios de um lente e diretor do Historia da Educagao
Corréa da Silva gindsio paranaense
Angelo Ricardo de Souza 2006 Os dirigentes escolares no Brasil Educacéo: Teoria e Pratica
o | Arilene Maria Soares de Medeiros 2006 Formacédo do gestor escolar no contexto do Educacdo em Questao
§ desenvolvimento das teorias curriculares
g Tufi Machado Soares e Lucia Helena 2006 Efeito do perfil do diretor na gestao escolar sobre | Estudos em Avaliagao Educacional
S | G.Teixeira a proficiéncia do aluno
~
Jodo Ribeiro Trigo e Jorge Adelino Costa 2008 Lideranca nas organizagbes educativas: a direccao | Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas
por valores em Educacéo
Vitor Henrique Paro 2009 Formacéo de gestores escolares: a atualidade de Educacéo & Sociedade
José Querino Ribeiro
Fldvia Obino Corréa Werle, Carla 2009 Direcao de escola basica em perspectiva Educacéo. Porto Alegre [online]
Mantay e Alenis Cleusa de Andrade municipal
Vitor Henrique Paro 2010 A educacéo, a politica e a administracao: reflexdes | Educagdo e Pesquisa
sobre a pratica do diretor de escola
Angelo Ricardo de Souza e Andréa 2010 Diretores de escolas publicas: aspectos do Educar em Revista
Barbosa Gouveia trabalho docente
Teresa Jussara Luporini, Vera Licia 2011 Eleicdo e formagao de diretores de escolas Revista Histedbr [online]
Martiniak e Zélia Maria Lopes Marochi municipais: a legislagao e as praticas da rede
municipal de ensino de Ponta Grossa
Joyce Mary Adam de Paula e Silva 2011 A construcao da identidade de diretores: discurso | Educagao em Revista
oficial e pratica
ov | Lulza LS Santana, Nina R. S. Cunha, 2012 | Gestores Escolares da Rede Publica em Minas Educagdo em Revista
S | Marco A M. Ferreira, Luiz R. C. Moura Gerais: Fatores de Satisfagao no trabalho
g e Adriel R. de Oliveira
o
S | Adrian Alvarez Estrada e Edaguimar 2012 A escola enquanto organiza¢ao burocratica: Revista Histedbr [online]
AN | Orquizas Viriato a gestdo escolar na perspectiva dos diretores
escolares de Cascavel
Gelson Silva Junquilho, Roberta 2012 As"“artes do fazer” gestdo na escola publica: uma Cadernos Ebape.br
Alvarenga de Almeida e Alfredo proposta de estudo
Rodrigues Leite da Silva
Graziela Zambé&o Abdian, Viviani 2012 Formacdo, funcéo e formas de provimento do ETD: Educacéo Tematica Digital
Fernanda Hojas e Maria Eliza cargo do gestor escolar: as diretrizes da politica
Nogueira Oliveira educacional e o desenvolvimento tedrico da
administragao escolar
Graziela Zambéo Abdian, Maria Eliza 2013 Funcdo do diretor na escola publica paulista: Educacao & Realidade
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Quadro 1 - Lista dos artigos selecionados, com foco nos diretores escolares (continuagao)

2010a 2019

Roberta Alvarenga de Aimeida 2013 Fungoes administrativas ou praticas? As “artes do Ciéncias da Administracao
Vargas e Gelson Silva Junquilho fazer” gestao na escola mirante
Jorge Adelino Costa e Sandra Figueiredo 2013 Quadros de referéncia para o desempenho dos Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas
lideres escolares em Educacéo
Josania Lima Portela Carvalhédo e 2013 Formacao do gestor escolar: a experiéncia do curso Exitus
Teresa Christina Torres Silva Honério de especializacdo em gestao escolar no Piauf
Maria Lilia Imbririba Sousa Colares e 2014 Formacéo continuada e gestdo democratica: ETD: Educagao Tematica Digital
Newton Antonio Paciulli Bryan desafios para gestores no interior do Amazonas
Isabella Maria Nunes Ferreirinha 2015 O espelho do gestor escolar do ensino publico: Revista Brasileira de Estudos
relacédo de poder e governamentabilidade Pedagdgicos
Andreia Rubina da Concei¢do Costa 2015 Praticas e comportamentos de lideranga na Ensaio: Avaliacao e Politicas Publicas
e Antonio V. Bento gestao dos recursos humanos escolares em Educacdo
Viviani Fernanda Hojas 2015 Concurso publico para diretor na escola estadual Educagdo em Revista
paulista: expectativas dos 6rgaos centrais do
ensino e concepcoes de diretores
Ana Cristina Prado de Oliveira e 2016 Lideranga do diretor, clima escolar e desempenho | Ensaio: Avaliagdo e Politicas Publicas
Andrea Paula Souza Waldhelm dos alunos: qual a relagéo? em Educacéo
Neide Pena Caria e Nelson Lambert 2016 Gestao democratica na escola: em busca da Revista Eletronica de Educacao
de Andrade participacédo e da lideranca
Antonio Amorim, Alfredo Eurico da 2017 O retrato holografico do gestor da escola basicae | Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas
Matta e Kétia Siqueira de Freitas a necessidade de novas possibilidades gestoras em Educacéo
Juliano Mota Parente 2017 Gestao escolar no contexto gerencialista: o papel Roteiro
do diretor escolar
Ana Cristina Prado de Oliveira e 2018 Gestao escolar, lideranga do diretor e resultados Revista Brasileira de Educacao
Cynthia Paes de Carvalho educacionais no Brasil
Isabela Macena dos Santos e Edna 2018 Entre a eleicdo e a indicagao politica: as relagoes Exitus
Cristina do Prado de poder no cotidiano do gestor escolar
Rodrigo da Silva Pereira e Maria 2018 Politicas educacionais e concepcao de gestéo: Educar em Revista
Abédia da Silva o que dizem os diretores de escolas de ensino
médio do Distrito Federal
Vera LUcia Jacob Chaves, Valéria 2018 A gestéo escolar e formas de provimento ao Revista Eletronica de Educacao
Silva de Moraes Novais e Gilmar cargo de diretor escolar: o Plano de A¢oes
Barbosa Guedes Articuladas em foco
Almerindo Janela Afonso 2018 O diretor enquanto gestor e as diferentes Roteiro
pressdes e dilemas da prestacao de contas na
escola publica
Patricia Resende Pereira e Kelley Gasque 2019 | Tomada de decisdo do gestor escolar das escolas Em Questédo
publicas de ensino médio no Distrito Federal e a
interface com o letramento informacional
Daniela Patti do Amaral 2019 Selecao de diretores de escolas publicas: Educacéo. Porto Alegre [online]
argumentos sobre o mérito do candidato
Simone de Fatima Flach 2019 A escolha dos diretores de escolas e sua relagéo Perspectiva

Fonte: elaboracédo prépria.

com o principio da gestdo democratica no ensino
publico em municipios paranaenses
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Com relacdo as instituicdes, as pesquisas foram desenvolvidas

em 37 delas? Desse total, hé 33 instituicdes nacionais e quatro
instituicoes estrangeiras (todas de Portugal). A Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp) foi a instituicao
com maior produgédo nesse periodo, com um total de cinco
artigos desenvolvidos por seus pesquisadores. As pesquisas foram
desenvolvidas em dois campi: o Departamento de Educagao no
campus de Marilia e o Departamento de Educacao do Instituto
de Biociéncias no campus de Rio Claro. As demais instituicbes
nacionais foram responsaveis pela producao de, no maximo, dois
artigos nesse periodo, com destaque para: Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), Universidade de Brasilia (UnB),
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Universidade
Federal do Parand (UFPR), Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) e Universidade de Séo Paulo (USP).

Em relacdo as regides brasileiras, aquela com maior
representatividade em termos de pesquisas desenvolvidas foi a
Regido Sudeste, com um total de 21 pesquisas, seguida pela Sul
(11 pesquisas) e Nordeste (sete pesquisas). As Regides Centro-
-Oeste e Norte tiveram apenas duas pesquisas desenvolvidas
nesse periodo, evidenciando a desigualdade regional existente
no pais no que se refere a producao de conhecimento.

E interessante notar a presenca de sete pesquisadores de
quatro instituicdes de Portugal, que produziram um total de
cinco artigos no perfodo: Andreia Rubina da Conceicdo Costa e
Antonio V. Bento (Universidade da Madeira), Aimerindo Janela
Afonso (Universidade do Minho), Luis Miguel de Carvalho
(Universidade Técnica de Lisboa) e Jodo Ribeiro Trigo, Jorge
Adelino Costa e Sandra Figueiredo (Universidade de Aveiro).

Andlise das referéncias bibliogrdficas

Os 40 artigos selecionados citaram 446 referéncias
bibliograficas tedricas relacionadas ao tema gestao escolar.
Desse total, apenas 24 titulos foram citados mais de trés
vezes (5,38%), conforme observado no Quadro 2. Do total,
358 titulos foram citados uma Unica vez, o que representa
80% do total de citacbes e aponta para a ampla diversidade
e disperséo do campo.

Entre os trés titulos mais citados, estdo dois autores brasileiros
e um autor portugués. Os titulos mais citados foram
“Administracao escolar: introducéo critica” (dez citagdes), de
Vitor Paro (USP), seguidos por "Administracdo escolar: um
problema educativo ou empresarial?” (sete citacdes), de Maria
de Fatima Costa Felix (UFMA), e "A escola como organizagdo
educativa: uma abordagem sociolégica” (sete citagdes), de
Licinio Lima (Universidade do Minho, Portugal).

Das obras mais citadas, destacam-se os trabalhos de

autoria de Vitor Paro, da USP, que possui cinco obras entre
as mais citadas: "Administracdo escolar: introducao critica”
(1986), "Gestao democratica na escola publica” (1994),
“Eleicdo de diretores: a escola publica experimenta a
democracia” (1996), “Escritos sobre educagéo” (2001) e “Por
dentro da escola publica” (1995). Heloisa Lick, da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana (PUC-PR), possui duas obras
entre as mais citadas: A escola participativa” (2005) e “A
gestdo participativa na escola” (2006).

Para além da analise das obras mais citadas, é interessante
observar o caminho da bibliografia nas diferentes décadas,
ao analisar de que forma as obras foram citadas ao longo

dos anos, quais obras merecem destaque por década e o
caminho que a bibliografia percorreu. Com base nos 40
artigos selecionados que tratam de gestdo escolar (Quadro 1)
e nos 24 titulos mais citados, ou seja, que apresentam mais
de trés citacdes (Quadro 2), é possivel analisar de que forma
essas obras foram citadas ao longo do tempo, conforme se
observa na Figura 2, a seguir.

Ao analisar as citacoes feitas pelos autores, percebe-se
ainfluéncia dos artigos produzidos na fase dos estudos
pioneiros sobre administragao escolar no Brasil.
Frequentemente, foram usadas as obras de: Antonio
Carneiro Ledo, “Introducdo a administracao escolar” (1939);
José Querino Ribeiro, “Fayolismo na administracdo das
escolas publicas”(1938), sua tese “Ensaio de uma teoria da
administracdo escolar”(1952) publicada como livro em 1978,
e"Introducao a administragao escolar” (1968); Anisio Teixeira,
“Que é administracao escolar?” (1961) e “Natureza e funcéo
da administracdo escolar” (1968); Manoel B. Lourenco Filho,
“Organizacdo e administracdo escolar: curso basico” (1963); e
Myrtes Alonso, “O papel do diretor na administragdo escolar”
(1976). Entre todos os autores, aquele que tem mais influéncia
nos estudos atuais é José Querino Ribeiro, que foi citado em
12 pesquisas, somando suas quatro obras.

Com relagdo as décadas de 1980 e 1990, dois sao os
autores que tém influéncia mais expressiva em relacdo ao
desenvolvimento de novos estudos. Sao eles: Maria de Fatima
Costa Felix, "Administracao escolar: um problema educativo
ou empresarial?” (1984), autora citada em sete pesquisas; e
Vitor Paro, "Administracdo escolar: introducao critica”(1986);
“Gestdo democrética da escola publica” (1994); “Por dentro
da escola publica” (1995); “Eleicdo de diretores: a escola
publica experimenta a democracia”(1996), autor citado em
24 pesquisas, somando suas quatro obras produzidas nas
décadas de 1980 e 1990.

%2 Para a andlise das instituicoes, buscou-se analisar as instituicdes nas quais as pesquisas foram desenvolvidas. O olhar foi primordialmente para a
pesquisa — e n&o para os autores. Nesse sentido, nos casos em que todos 0s autores pertencessem a uma mesma instituicdo, esta seria citada apenas
uma vez, representando o local de desenvolvimento da pesquisa — e ndo trés vezes, o que representaria a filiacdo institucional dos autores. No caso
de um artigo ter dois ou mais autores de instituicdes diferentes, as duas instituicdes seriam listadas.
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Quadro 2 - Titulos mais citados

e e ———

Vitor Henrique Paro 1986 | Administracao escolar: introdugao critica
2 | Maria de Fatima Costa Felix | 1984 | Administracao escolar: um problema educativo ou empresarial? 7
3 | Licinio C. Lima 2003 | Aescola como organizacao educativa: uma abordagem socioldgica 7
4 | Vitor Henrique Paro 1994 | Gestao democrética da escola publica 6
5 | Manoel B. Lourenco Filho 1963 | Organizacao e administracdo escolar: curso basico 5
6 | Vitor Henrique Paro 1996 | Eleicao de diretores: a escola publica experimenta a democracia 5
7 | Vitor Henrique Paro 2001 | Escritos sobre educacéo 5
8 | Antonio Carneiro Ledo 1939 | Introducdo a administragcao escolar 4
9 | Myrtes Alonso 1976 | O papel do diretor na administracéo esclar 4
10 | Vitor Henrique Paro 1995 | Por dentro da escola publica 4
11 | Helofsa Luck 2005 | A escola participativa. O trabalho do gestor escolar 4
12 | Heloisa Luck 2006 | A gestéo participativa na escola 4
13 | José Querino Ribeiro 1938 | Fayolismo na administragao das escolas publicas 3
14 | Anisio Teixeira 1961 | Que é administragcao escolar? 3
15 | Anisio Teixeira 1964 | Natureza e funcao da administracdo escolar 3
16 | José Querino Ribeiro 1968 | Introducao a administracdo escolar (alguns pontos de vista) 3
17 | José Querino Ribeiro 1978 | Ensaio de uma teoria da administracdo escolar (livro) 3
18 | Erasmo Fortes Mendonca | 2001 | Estado patrimonial e gestao democratica do ensino publico no Brasil 3
19 | Carlos Jamil Cury 2002 | Gestdo democratica da educacgao: exigéncias e desafios 3
20 Celgstino Alves da Silva 2002 | O espaco da administragdo no tempo da gestao 3
Junior
21 | Helofsa Liick 2006 | Gestdo educacional: uma questdo paradigmatica 3
2 Angelo Souza 2008 | A prodggéo do conhecimento e o ensino da gestdo educacional 3
no Brasil
23 | Heloisa Luck 2009 | Lideranca em gestdo escolar 3
24 Vitor Henrique Paro 2010 | A ed_ucagéo, a politica e a administragao: reflexdes sobre a pratica 3
do diretor da escola

Fonte: elaboragéo propria.

E interessante notar que, diferentemente do que se observa em e participagdo’(1979), considerado por Souza (2006¢) como o

relacdo aos estudos pioneiros, em que todos os cinco autores trabalho mais inspirador da segunda fase dos estudos sobre

parecem influenciar os estudos atuais, no caso da segunda fase gestao escolar, foi citado apenas duas vezes entre as 586 citagoes,

dos estudos sobre gestao escolar, apenas dois autores ttm uma enguanto Acécia Zung (1984) foi citada apenas uma vez, e Maria

influéncia mais marcante nos estudos sobre os diretores escolares, Dativa Gongalves, nenhuma.
notadamente Felix (1984) e Paro (1986, 1994, 1995, 1996). Nao foi
verificada neste levantamento a influéncia de importantes autores A partir dos anos 2000, ocorreu uma expressiva multiplicacéo

no campo da gestdo escolar, como Miguel Arroyo, Maria Dativa de referéncias. Nesta fase, houve uma predominancia das
Goncalves e Acacia Zung. No caso de Arroyo, por exemplo, seu referéncias de Heloisa Llick, “A escola participativa: o trabalho
livio de grande destaque, "Administracao da educagao: poder do gestor escolar”(2005);"A gestao participativa na escola”
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(2006a); “Gestao educacional: uma questao paradigmética”
(2006¢); “Lideranca em gestdo escolar”(2009), que foram citadas
14 vezes no total das obras, sequida pelo trabalho de Licinio
Lima, “A escola como organiza¢do educativa: uma abordagem
sociolégica’ (2001), citado sete vezes no total das obras.

Observa-se que Vitor Paro tem apenas dois titulos entre

as citacoes das décadas de 2000 e 2010, “Escritos sobre
educacdo” (2001) e “A educagao, a politica e a administracdo:
reflexdes sobre a prética do diretor da escola” (2010).
Mesmo em estudos recentes, suas obras da década de

1980 continuam a ser utilizadas e sdo consideradas como
referéncia, em especial seu livro mais citado, "Administracdo
escolar: introducéo critica” (1986).

Com relacdo a internacionalizacdo das referéncias, é interessante
observar que, entre as 24 obras mais citadas (com trés a

dez citagdes), nenhuma delas é internacional. A Unica obra
produzida por um pesquisador estrangeiro é o livro de Licinio
Lima, “A escola como organizac¢do educativa: uma abordagem
sociolégica”; Lima é professor da Universidade do Minho
(Portugal) e teve sua obra publicada em 2001 no Brasil, pela
Editora Cortez. Além dessa referéncia, ndo ha nenhuma outra
obra internacional que tenha influenciado de maneira expressiva
as pesquisas desenvolvidas no pafs sobre diretores escolares.

Na Figura 3, pode-se observar o relacionamento entre as
sete obras mais citadas (aquelas que possuem cinco ou

mais citacdes)*® e os estudos atuais. Do total de 40 artigos
sobre gestdo escolar, apenas 19 utilizam as sete referéncias
mais usuais no campo. Portanto, 21 artigos usaram outras
referéncias em gestdo escolar — na Figura 3, é possivel
observé-los a margem da figura central, sem conexdes com as
pesquisas. Por outro lado, alguns estudos, mesmo os recentes,
utilizam como base as referéncias classicas sobre o tema no
pafs. Em alguns casos, hd uma forte concentragcdo em obras de
um Unico autor, quando um estudo utiliza diversas referéncias
de um mesmo autor para embasar sua pesquisa.

Ao analisar o total das 446 referéncias, é interessante notar a
preocupacao recente de alguns pesquisadores em consultar
e aplicar a literatura internacional, em especial a partir de
2010. Do total de 446 referéncias citadas pelos 40 artigos
selecionados, 114 sdo referéncias internacionais, e todas

elas foram citadas apenas uma vez (103 citagcdes) ou duas
vezes (11 citagdes). Desse total, 40 sdo referéncias em inglés;
63 séo em portugués de Portugal; e 10 sdo em espanhol.
Dos 40 estudos sobre gestdo escolar, 23 usam referéncias
internacionais, especialmente apds os anos 2000.

Com relagéo as referéncias internacionais, nenhuma delas
é citada mais de duas vezes e, portanto, ainda nao podem
ser consideradas referéncias consolidadas no campo. A
Unica excegao é a obra de Licinio Lima (2001), que foi
publicada no Brasil e tem sido utilizada de forma ampla
pelos pesquisadores nacionais.

Figura 2 — Rede de citacoes dos artigos sobre diretores escolares no Brasil

*0.04] Ribeiro, 1968
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Fonte: elaboracao propria.

% As sete obras mais citadas do campo podem ser consultadas no Quadro 2.
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Figura 3 — Relacao entre as sete obras mais citadas (cinco ou mais citacoes) e os estudos atuais
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Fonte: elaboracao propria.

Em relagdo as referéncias portuguesas, como esperado,

a maioria das citacdes (66% dos casos) esta presente nos
estudos produzidos pelos pesquisadores de Portugal. As
excecdes ficam, em geral, com os estudos produzidos por
Licinio Lima (2001), Antonio Névoa (1995) e Manuel Jacinto
Sarmento (2000), que tém influenciado os pesquisadores
brasileiros — embora ainda constem poucas citagdes desses
dois autores nos estudos sobre os diretores escolares.

Dos artigos produzidos por pesquisadores brasileiros, aqueles
que mais citam estudos internacionais sdo os produzidos por
Oliveira e Carvalho (2018), Parente (2017) e Souza (2006b), que
utilizaram mais de cinco referéncias da literatura internacional,
em especial os produzidos por pesquisadores de lingua
inglesa. Nota-se que, ao selecionar os estudos produzidos
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por pesquisadores brasileiros, apenas sete usam alguma
referéncia em inglés (Quadro 3). Trés obras sao citadas duas
vezes (as demais aparecem apenas uma vez): “Leadership and
gender” (Collard, 2001);“Similarities and differences in role
conflict, role commitment, and job satisfaction” (Eckman, 2004)
e "Equality of educational opportunity” (Coleman, 1966) — a obra
de Leithwood, pesquisador afiliado ao Ontario Institute for Studies
in Education (OISE), em Toronto, também tem sido usada na sua
versao em espanhol,”;Cémo liderar nuestras escuelas?”. No caso
das obras de pesquisadores portugueses, sao citadas mais de
duas vezes os titulos, "A escola como organizagdo educativa:
uma abordagem sociolégica” (Lima, 2001), "Légicas de acgéo

nas escolas” (Sarmento, 2000), “Para uma analise das instituicoes
escolares”(Névoa, 1992) e “As organizacdes escolares em andlise”
(Novoa, 1995), conforme observado no Quadro 3.

Quadro 3 - Obras internacionais mais citadas por pesquisadores brasileiros

Obra citada Autor Citacoes
A escola como organizagao educativa: uma abordagem sociolégica Lima, 2001 7
Equality of educational opportunity Coleman, 1966 2
Leadership and gender Collard, 2001 2
Similarities and differences in role conflict, role commitment, and job satisfaction | Eckman, 2004 2
iComo liderar nuestras escuelas? Leitwood, 2009 2
As organizagcdes escolares em andlise Novoa, 1995 2

Para uma analise das instituicdes escolares

Noévoa, 1992

No

Légicas de acgao nas escolas

Sarmento, 2000 2

Fonte: elaboracédo prépria.
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Andlise do contetido

Com base na leitura dos artigos sobre gestao escolar produzidos
no Brasil, é possivel analisar quais sdo os temas centrais, de

que forma esses temas evoluiram ao longo do tempo e as
metodologias que eles empregaram, entre outras questoes.

Com relagao aos temas, é possivel dividir os estudos em
sete categorias (alguns deles foram incluidos em mais
de uma categoria):

selecdo e formacgao continuada (13 estudos);
b.  caracteristicas e identidade/perfil dos diretores (sete estudos);

c. andlise do papel dos diretores com base na evolugao do
conceito de gestao escolar (sete estudos);

d. reflexdo sobre burocracia e impacto no trabalho dos
diretores (sete estudos);

e. observacao do cotidiano dos diretores (quatro estudos);

f. associacdo entre o perfil dos diretores e o desempenho
dos estudantes (trés estudos); e

g. outros campos de conhecimento (trés estudos).

O Quadro 4, abaixo, ilustra a divisdo dessas categorias.

A categoria que concentra 0 maior nimero de estudos
refere-se a andlise da selecéo e da formagéo dos diretores
escolares (Abdian et al, 2012; Abdian et al, 2013; Amaral,
2019; Carvalhédo; Hondrio, 2013; Chaves et al,, 2018; Colares;
Bryan, 2014; Costa; Figueiredo, 2013; Flach, 2019; Hojas, 2015;
Luporini et al,, 2011; Medeiros, 2006; Paro, 2009; Santos; Prado,
2018). A primeira subcategoria de estudos buscou analisar

as experiéncias de formacao dos diretores, seja por meio de
estudos de caso de programas de formagao desenvolvidos
em estados brasileiros [no Piauf (Carvalhédo; Honorio, 2013)

Quadro 4 - Divisao dos artigos de acordo com as categorias

Categorias

Subcategorias

Autores

1. Selecéao e formacao

1.a) Formacao (inicial e/ou continuada)

Carvalhédo e Hondrio (2013), Colares e Bryan
(2014), Medeiros (2006), Paro (2009)

1.b) Selecao e formas de oferta

Amaral (2019), Chaves et al. (2018), Costa e
Figueiredo (2013), Flach (2019), Hojas (2015),
Santos e Prado (2018)

1.c) Ambas: selecao e formacao

Abdian et al. (2012), Abdian et al. (2013),
Luporini et al. (2011)

2. Caracteristicas
dos diretores

2.a) Baseada nas avaliacoes de
larga escala

Amorim et al. (2007), Souza (2006), Souza e
Gouveia (2010)

2.b) Baseada na autopercepcao e na
percepcao da comunidade escolar

Costa e Bento (2015), Ferreirinha (2015),
Silva (2011)

2.c) Baseada na legislagao

Werle et al. (2009)

3. Evolugéo do conceito
de gestéo escolar

Conceito de gestao escolar e seu
impacto no trabalho dos diretores

Caria e Andrade (2006), Paro (2009), Paro (2010),
Pereira e Silva (2018), Santos (1989), Soares e
Teixeira (2006), Squilasse (1997)

4. Burocracia e o
trabalho dos diretores

Reflexdo sobre o trabalho dos diretores
em uma estrutura burocratica

Afonso (2018), Estrada e Viriatro (2012),
Guimaraes et al. (1994), Parente (2017),
Santos (1989), Santos Filho et al. (1993)

5. Cotidiano dos
diretores

5.a) Atual/artes do fazer

Junquilho et al. (2012), Vargas e Junquilho (2013)

5.b) Relato historico

Carvalho (2000), Ranzi e Silva (2004)

6. Impacto da lideranca

Relacdo entre lideranca e desempenho
dos estudantes

Soares e Teixeira (2006), Oliveira e Waldhem
(2016), Oliveira e Carvalho (2018)

7.Qutros campos de
conhecimento

Fonte: elaboracao propria.

7.a) Administracao

Santana et al (2012), Trigo e Costa (2008)

7.b) Tecnologias da informacao

Pereira e Gasque (2019)
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e no Pard (Colares; Bryan, 2014)], seja por meio da andlise
tedrica sobre a formacao (Medeiros, 2006; Paro, 2009). A
segunda subcategoria centrou-se na andlise da selecao dos
diretores, em geral, com base na andlise da legislacdo de
diferentes municipios (editais de concursos e leis municipais)
e/ou na realizacdo de entrevistas com os diretores. A
diversidade de municipios e estados analisados é relevante:
foram analisados municipios nos estados de Alagoas (Santos;
Prado, 2018); Rio de Janeiro (Amaral, 2019), Paré (Chaves et

al, 2018; Flach, 2019), Rio Grande do Norte (Chaves et al,,

2018) e Sao Paulo (Hojas, 2015). Ainda em relacdo a segunda
subcategoria, um artigo trouxe a perspectiva internacional para
0 tema da sele¢do de diretores: o estudo de Costa e Figueiredo
(2013) apresenta uma sintese de quadros de referéncia para

a lideranca nas escolas em varios paises, com destaque para
Inglaterra, Canadd, Estados Unidos, Chile, Austrélia e Nova
Zelandia. Por fim, a terceira subcategoria diz respeito aos
estudos que analisaram a selecdo e a formacao dos diretores,
no estado de Sdo Paulo (Abdian et al,, 2012; Abdian et al., 2013)
e no municipio de Ponta Grossa, Parana (Luporini et al, 2011).

Com relagcdo a segunda categoria, encontram-se os estudos
centrados na andlise das caracteristicas centrais e identidade/
perfil dos diretores (Amorim et al., 2017; Costa; Bento, 2015;
Ferreirinha, 2015; Souza, 2006b; Souza; Gouveia, 2010; Silva,
2011; Werle et al,, 2009). A primeira subcategoria de estudos
buscou analisar as caracteristicas dos diretores, como género,
formacao, experiéncia e qualificacdo profissional, carga
horéria de trabalho, formas de selecéo e remuneracéo. Tais
estudos buscaram, assim, tracar um perfil dos diretores,
principalmente com base nos dados disponiveis nas
avaliagdes de larga escala, como o Sistema de Avaliagao

da Educacdo Basica (SAEB) (Souza, 2006b; Souza; Gouveia,
2010) e o Censo Escolar (Amorim et al,, 2017). A segunda
subcategoria de estudos, por sua vez, concentrou-se no
entendimento sobre a identidade dos diretores e buscou
descrever o perfil destes a partir de suas autopercepgdes e
suas percepcdes da comunidade escolar (Costa; Bento, 2015;
Ferreirinha, 2015; Silva, 2011). Por fim, a terceira subcategoria,
composta apenas por um estudo, busca analisar o perfil dos
diretores com base na legislacéo (Werle et al., 2009).

A terceira categoria diz respeito aos estudos que se
concentraram na evolugdo dos conceitos de administragéo/
gestdo escolar no Brasil e seu impacto nas concepgdes sobre

os diretores escolares (Caria; Andrade, 2006; Paro, 2009; Paro,
2010; Pereira; Silva, 2018; Soares; Teixeira, 2006; Squilasse,

1997). Paro (2009), por exemplo, buscou na obra classica de
Querino Ribeiro o embasamento para refletir sobre a formacéo
dos diretores escolares. Esses autores se interessaram pela
reflexdo em torno da discussao sobre as concepcoes técnica e
pedagdgica, sobre as dimensdes do trabalho do diretor e sua
evolugéao ao longo do tempo (Paro, 2010; Santos, 1989). Alguns
estudos, por sua vez, problematizaram a evolugéo do conceito
ao longo do tempo e o impacto dos diferentes conceitos na

percepcao dos diretores e na construcao desse campo de
conhecimento — é o caso de Caria e Andrade (2006), Pereira

e Silva (2018) e Squilasse (1997). Por fim, o trabalho de Soares
e Teixeira (2006) busca avaliar os diferentes tipos de perfil de
lideranga escolar com base na evolugao do conceito, de uma
gestao mais gerencial para a gestao tradicional/conservadora
e, enfim, para uma gestao democratica.

A quarta categoria envolve os estudos que buscaram um

foco especifico nas tarefas do diretor quanto aos conceitos de
burocracia e em relacao as instancias superiores e demandas
externas (Afonso, 2018; Estrada; Viriatro, 2012; Guimaréaes et al,,
1994; Parente, 2017; Santos, 1989; Santos Filho et al,, 1993).
Santos (1989) analisa a burocratizacdo do sistema educacional
brasileiro apds 1964, e verifica de que forma a direcdo da escola
deixa de ser um cargo técnico para se transformar em um
cargo de natureza politica. Estrada e Viriatro (2012) discutem

0s conceitos classicos relacionados a burocracia e os pontos
relativos a burocratizagao do trabalho do diretor, assim como
Guimaraes e seus colegas (1994), que discutem a construcao
dos papéis burocraticos na gestao escolar, com especial
enfoque para o diretor escolar e os conceitos de autoridade e
controle. Santos Filho e outros (1993) apontam que os diretores
administram as escolas com menos atengao aos professores e
mais voltados aos interesses da burocracia externa ao ambiente
escolar, as instancias superiores de poder. Mais recentemente,
essa discussao foi abordada por Parente (2017) e Afonso (2018),
mas envolta em um novo referencial tedrico relacionado a
discussao sobre gerencialismo, responsabilizacdo (accountability)
e nova gestdo publica (new public management).

A quinta categoria envolve os trabalhos relacionados ao
cotidiano dos diretores, atual ou histérico, que englobam
quatro estudos (Carvalho, 2000; Junquilho et al.,, 2012; Vargas;
Junquilho, 2013; Ranzi; Silva, 2004). Dois desses estudos
pertencem a uma primeira subcategoria, que envolve os
relatos atuais sobre os diretores, com foco em uma anélise
do “saber fazer’, conforme proposto por Junquilho e outros
(2012) e Vargas e Junquilho (2013). A segunda subcategoria
envolve os trabalhos desenvolvidos por Carvalho (2000) e
Ranzi e Silva (2004), que desenvolveram relatos historicos
sobre diretores com papel de destaque no passado.

A sexta categoria envolve os estudos que buscaram fazer
associagées entre os perfis de lideranca e o desempenho dos
estudantes (Soares; Teixeira, 2006; Oliveira; Carvalho, 2018; Oliveira;
Waldhem, 2016). Com base em avaliacdes de larga escala, como
o Programa de Avaliagdo da Educagao Basica do Sistema Mineiro
de Avaliacao Educacional (Proeb/Simave) e a Prova Brasil, tais
artigos buscaram avaliar de que forma a lideranga escolar tem
impactado o desempenho dos estudantes.

Por fim, a sétima categoria envolve trés estudos que trataram
de tematicas relacionadas a outros campos de conhecimento,
notadamente a drea de administracdo (Santana et al., 2012;
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Trigo; Costa, 2008) e a drea de tecnologias da informacdo
(Pereira; Gasque, 2019). Sao trabalhos que trazem importantes
contribuicdes aos estudos sobre os diretores, mas foram
embasados em outros referenciais tedricos. No caso de
Santana e colegas (2012), os autores buscaram analisar a
satisfacdo quanto ao trabalho dos diretores da educacéo
bésica publica, usando como referéncia as teorias de
satisfagdes humanas e qualidade de vida no trabalho. O
trabalho de Trigo e Costa (2008) também utiliza as teorias de
administracdo para a analisar o trabalho dos diretores e situa
as organizagdes educacionais no quadro das organizagdes
em geral, analisando-as com base no campo dos estudos
organizacionais e no tema da lideranga. Por fim, o trabalho

de Pereira e Gasque (2019) utiliza o referencial sobre
alfabetizagao informacional (information literacy), o qual
combina com os modelos de tomada de decisdo para avaliar
de que forma os diretores se comportam para buscar e usar
as informacdes para tomada de decisdo posterior.

Andlise das metodologias de pesquisa

Com base nas categorias e na metodologia propostas por
Weinstein e outros (2019), foi possivel avaliar os artigos de
acordo com trés pontos centrais: 0 desenho geral da pesquisa,
as técnicas dos estudos empiricos e a andlise com relacdo a
metodologia usada pelos estudos empiricos (Tabela 1).

Tabela 1 - Desenho metodologico dos artigos

Desenho geral

Técnicas - estudos empiricos

Analise - estudos empiricos

Ensaio/tedrico 5 | Dados primarios 15 | Qualitativo 23
Empirico 35 | Entrevistas e grupos focais 5 | Andlise de discurso 13
Andlise de dados primarios 15 | Questionarios e estudos de caso 4 | Analise documental 10
Andlise de dados secundarios 16 | Questionarios 2 | Quantitativo 8
Andlise de dados primarios e secunddrios | 4 | Outros 4 | Estatistica descritiva 5
Dados secundarios 16 | Andlise multivariada 3
Anadlise legislacdo e documentos 8 | Misto (quali-quanti) 4
Andlise de dados 6
Andlise de documentos historicos | 2
Dados primarios e secundarios | 4

Fonte: elaboracéo propria.

Em primeiro lugar, com relagéo ao desenho geral da pesquisa,
ha cinco artigos tedricos e 35 artigos empiricos. Entre os
estudos empiricos, hd uma divisdo aproximadamente igualitaria
entre artigos que usam dados primarios e os que usam dados
secundarios (15 e 16 artigos, respectivamente), além de quatro
artigos que usam ambos (dados primarios e secundarios).

Em segundo lugar, foram verificadas as técnicas de anélise
dos estudos empiricos. Os estudos que empregaram

dados primarios fizeram uso principalmente de entrevistas

e grupos focais, seguidos pelos estudos que mesclaram

o envio de questionarios com a realizacdo de estudos de
caso em municipios ou estados. Com relagcdo aos estudos
que utilizaram dados secundarios, a principal fonte de
informacéo foram as leis e os documentos municipais,
estaduais e nacionais — a maioria dos estudos concentrou-se
na andlise de leis, editais e documentos governamentais para
a realizacéo de estudos de caso (oito estudos). Além disso,

ha os estudos que fizeram o uso de dados de avaliagdes de larga
escala no pals, como a Prova Brasil, o SAEB e o Censo Escolar,
para realizar andlises descritivas e correlacionais (seis estudos).

Em terceiro lugar, a andlise da metodologia usada pelos

estudos empiricos — excluidos aqui os artigos que realizaram as
andlises da legislagdo e dos documentos histéricos —, € notoria

a predominancia neste grupo de estudos qualitativos, os quais
correspondem a praticamente metade da amostra. Quatro
estudos utilizaram metodologias mistas, em geral, ao combinar
o envio de questionarios com a realizacdo de estudos de caso.
Entre os estudos que realizaram analise de dados (com base em
dados primérios ou secundarios), cinco fazem uso de estatisticas
descritivas, trés deles usam dados de avaliagdes de larga

escala e dois utilizam dados primarios, obtidos com o envio de
questiondrios aos diretores. Entre 0s 40 artigos da base de dados,
apenas trés estudos usam os dados oficiais para relacionar as
caracteristicas da lideranca com o desempenho dos estudantes.
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Consideracgoes finais

Neste capitulo, foram levantados e analisados os artigos
cientificos sobre os diretores escolares desenvolvidos no Brasil
de 1989 a 2019. Verificou-se a existéncia de poucos estudos
sobre o diretor escolar no pafs, confirmando o que ja havia sido
apontado por Flessa e colegas (2018) e por Mariano, Silva e
Moraes (2016). Na base de dados utilizada, os artigos com foco
nos diretores escolares representam aproximadamente 6% do
total de artigos sobre gestdo escolar publicados no Brasil nas
dltimas trés décadas. Esse ndmero, porém, vem crescendo nos
ultimos anos, com um aumento significativo apds 2010.

O campo ainda é pequeno no Brasil: apenas nove autores
publicaram mais de um artigo sobre o tema nas Ultimas
trés décadas. A maioria das instituicbes de pesquisa é
da Regiao Sudeste, que é responsavel pela produgdo de
aproximadamente metade dos artigos, correspondendo
ao que foi produzido conjuntamente pelas Regides Sul
e Nordeste. Ressalta-se a importancia da pesquisa que
vem sendo desenvolvida por académicos portugueses
e publicada no Brasil. Tais estudos tém sido responsaveis
por trazer tematicas novas para a discussdo, Como 0s
quadros de referéncia da lideranca escolar e a questdo
da responsabilizacao (accountability).

A andlise das referéncias bibliogréficas indica que os estudos
sobre gestao escolar produzidos na primeira e na segunda fases
ainda exercem grande impacto sobre a producao brasileira
recente. Nesse sentido, verifica-se que o Brasil desenvolveu um
importante repertério de pesquisas sobre gestdo escolar de
1930 a 1990. Especialmente na segunda fase, o pais desenvolveu
e consolidou os estudos sobre gestao democratica, criando
uma importante identidade nacional em relagao ao tema.
Assim, o pais desenvolveu um caminho préprio No que se
refere aos estudos sobre gestao escolar, muito importante para
a consolidacao do tema no dmbito nacional, mas ainda com
pouca troca e contato com as principais correntes de pesquisa
sobre o tema no mundo. Ha pouca utilizacdo de estudos
internacionais: entre as obras mais citadas pelos estudos (mais
de trés citagdes), ndo hé referéncias internacionais. Nota-se,
porém, cada vez mais citacoes de literatura internacional nos
estudos mais recentes, especialmente a partir de 2010.

Em relacdo ao conteldo, a principal categoria dos artigos € a
“selecdo e formacdo dos diretores” - alinhada ao que Souza
(2006a) encontrou em seu levantamento. Em segundo lugar,
aparecem trés categorias: “‘caracteristicas e identidade/perfil
dos diretores”; "anélise do papel dos diretores com base

na evolugdo dos conceitos de gestéo escolar”; e “reflexdo
sobre burocracia e impacto no trabalho dos diretores”. A
maioria dos trabalhos tem natureza empirica, com uso de
metodologia qualitativa. Entre os estudos quantitativos, a
maioria se concentra na analise descritiva de dados primarios
ou secundarios — ndo realizam, portanto, analises da relagédo
entre os dados e os resultados escolares, por exemplo. Aqui,

evidencia-se um ponto, ja apontado por Flessa e outros
(2018), Martins e Silva (2011) e Oliveira (2015), relacionado a
necessidade de que os estudos sobre gestdo escolar no Brasil
sejam capazes de fazer uso de dados quantitativos, de modo
a estabelecer relagdes entre os aspectos da gestdo escolar e
0s processos e resultados escolares.

Esses resultados indicam que seria interessante que fossem
abarcadas novas tematicas e novas metodologias de andlise
no campo da gestao escolar no Brasil, como ja apontado
por diversos autores (Caria; Andrade, 2016; Flessa et al,, 2018;
Mariano; Silva; Moraes, 2016; Martins; Silva, 2011; Oliveira,
2015; Souza, 2006a). Para Souza, "ha, em parte consideravel
da producdo, um compasso de espera por novas teorias,
por trabalhos que apontem novos rumos” (Souza, 2006c,

p. 111). Sander aponta na mesma direcdo, indicando

que “as evidéncias da pratica sugerem que ha um longo
caminho a percorrer para se dar um novo salto de qualidade
na producao intelectual no campo da administracdo
educacional” (Sander, 2007, p. 439).

O desenvolvimento deste capitulo — e deste livro no seu conjunto
- busca contribuir para que novas perspectivas de andlise sejam
desenvolvidas no campo da lideranca escolar no pafs, alinhadas
ao que tem sido produzido no cendrio internacional. Com base
no que foi visto nos resultados deste capitulo, a ideia de trazer
pesquisadores renomados internacionalmente para a produgao
deste livro sobre temas presentes no debate internacional visa
justamente a poder ampliar o repertério nacional sobre o tema,
embasando o desenvolvimento de novos estudos.

Considerando-se a importancia da tematica da lideranca
escolar, é fundamental que esse assunto se torne um
campo de pesquisa mais consolidado no Brasil. Conforme
apontado por Weinstein e colegas (2019), para que um
campo de pesquisa se torne consolidado, séo necesséarias
certas condic¢bes institucionais, como a constituicdo de um
grupo maior de pesquisadores especializados na temética;
a consolidacao de varios nucleos académicos dedicados ao
tema em diferentes universidades e centros de pesquisa;

a garantia de financiamento de pesquisa adequado e
sistematico aos pesquisadores; o e desenvolvimento de
relagdes de médio e longo prazos com universidades
internacionais especializadas no tema, entre outras questdes.

Para além de sua centralidade no debate académico, é
necessario que esta pauta se torne uma prioridade na agenda
governamental, destacando a importancia dos diretores e

de seu desenvolvimento na promocédo de uma educacdo

de qualidade para todos. O debate académico, assim, pode
contribuir para que este assunto seja inserido na agenda
governamental, fornecendo evidéncias e repertério para

que as politicas publicas de gestao e lideranca escolar
possam ser estruturadas e implementadas de maneira efetiva.
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e a pratica de lideranca. Seus livros recentes incluem a
coautoria de "How school leaders contribute to student
success” (Springer).

Lara Simielli

Professora do Departamento de Gestdo Publica da
Fundacédo Getulio Vargas (FGV-Eaesp, Brasil). Doutora e
mestre em administracdo publica e governo pela mesma
instituicdo. Foi pesquisadora visitante da Faculdade de
Educacédo da Universidade de Stanford. Nos Ultimos 15 anos,
trabalhou para o governo brasileiro, para organizagdes ndo
governamentais e para organismos internacionais, Como

0 BID e a UNESCO. Seus interesses de pesquisa envolvem:
lideranca escolar, gestdo e planejamento de politicas
educacionais e equidade.

Margaret Terry Orr

Doutora pela Universidade Columbia (Estados Unidos).

E professora associada da Universidade Fordham (Estados
Unidos) e diretora do programa de Doutorado Profissional
em Lideranga, Gestéo e Politicas na Educagao. Pesquisou

e publicou vérios estudos sobre a formacédo da lideranca
escolar e iniciativas de reforma nos dmbitos escolar e
distrital. Sua pesquisa sobre os efeitos dos programas

de formacgao demonstrou a influéncia da formagédo nas
praticas de lideranca e melhoria escolar. Desenvolveu um
sistema de avaliacdo de desempenho para a atuacao da
lideranca escolar em Massachusetts e aconselhou o estado

da Califérnia em avaliagdes semelhantes. Em 2015, contribuiu
para o desenvolvimento dos Padrées Profissionais para Lideres
Educacionais dos Estados Unidos. Foi vice-presidente da Divisdo
A da Associagao Norte-Americana de Pesquisa Educacional

e recebeu o Prémio Edwin M. Bridges por contribuicdes
significativas para a formacéo e o desenvolvimento de lideres
escolares (UCEA, 2015). Sua pesquisa atual concentra-se em
avaliacdo de desempenho, pesquisa e desenvolvimento

na area de lideranca escolar (nacional e internacional) e no
desenvolvimento da lideranca escolar orientada para a pesquisa.

Neil Dempster

Professor emérito de lideranca educacional na Universidade
Griffith (Australia) e ex-diretor da Faculdade de Educacédo da
mesma instituicao. Seus interesses de pesquisa se concentram
em lideranca para a aprendizagem, gestao escolar, melhoria
escolar e o papel da formacao profissional na funcéo de
lideranca, na implementagao de politicas e na mudancga
institucional. Ele ¢ membro do Conselho Australiano para
Lideres Educacionais e do Colegiado de Educadores da
Austrélia, entidade em que atuou como presidente nacional de
2006 a 2007. Publicou vaérios estudos sobre as necessidades de
aprendizagem e desenvolvimento de lideres escolares.

Santiago Rincén Gallardo

E consultor educacional e diretor de pesquisa da equipe
internacional de assessoria de Michael Fullan. Conduz
pesquisas e aconselha educadores e lideres de sistemas
educacionais no desenvolvimento de estratégias para
mudancas pedagdgicas em larga escala. Por mais de uma
década, trabalhou na elaboragdo e na disseminagdo de um
modelo de inovacdo pedagdgica em escolas publicas em
comunidades historicamente marginalizadas no México.
Santiago é mestre em politica educacional internacional e
doutor em educacao pela Universidade Harvard. Completou
seus estudos de pds-doutorado no Instituto de Estudos

em Educacao de Ontario (Ontario Institute for Educational
Research — OISE), da Universidade de Toronto. Seu trabalho foi
publicado em periddicos como “Revista Latinoamericana de

" "u

Estudios Educativos” “Harvard Educational Review”, “Journal
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of Professional Capital and Community”,"Journal of Educational
Change"e “Education Policy Analysis Archives’, e em livros
publicados pelas editoras Routledge e Siglo XX| Editores e
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Educacional.

Stephen E. Anderson

Professor titular do Programa de Lideranca e Politica
Educacional do OISE, da Universidade de Toronto. E diretor do
Programa e Centro de Educacdo Internacional Comparada

e Desenvolvimento do OISE/UT e parceiro internacional do
Centro de Lideranca para o Aperfeicoamento Escolar, sediado
na Pontificia Universidade Catdlica de Valparaiso (Chile). Suas
atividades de pesquisa e consultoria centram-se nas politicas
educacionais relacionadas com a melhoria escolar no ambito
da escola e no nivel intermedidrio dos sistemas educacionais;
formacédo docente e lideranca educacional no Canadd, Estados
Unidos, Africa, Paquistao e em varios paises da América Latina.
Seus trabalhos foram publicados em periddicos como “School

"

Effectiveness and School Improvement’;“International Journal

" "

of Educational Development’, “Curriculum Inquiry’, “Canadian
Journal of Education’,"Journal of School Leadership’,“Leadership
and Policy in Schools’,"Journal of Staff Development”e “Journal
of Educational Change”. Ele também contribuiu como coautor
em livros sobre reforma e lideranca escolar em contextos
internacionais, bem como em relatérios de estudo na

América do Norte.
Tony Bush

Professor de lideranca educacional na Universidade de
Nottingham (Reino Unido). E vice-presidente e membro

do Conselho da Sociedade Britanica para Lideranca,
Administracao e Gestao Educacional (British Educational
Leadership, Management & Administration Society — Belmas) e
recebeu o Prémio de Distingdo em Servico da Belmas em 2008.
Desde 2002, ele é editor da revista internacional “Educational
Management Administration & Leadership’ (EMAL). Publicou
livros sobre diversos aspectos da lideranca e da gestao escolar,
incluindo o influente “Teorias de lideranga e gestdo educacional’,

que estd em sua quarta edicao e foi traduzido para varias linguas.

Foi consultor, avaliador externo, palestrante convidado e diretor
de pesquisa em 22 paises dos seis continentes. Também é
membro do Conselho da Commonwealth para a Administragdo
e Gestao da Educacdo (FCCEAM).

Viviane Robinson

Professora da Faculdade de Aprendizagem, Formagéo

e Préatica Profissional, da Faculdade de Educacéo da
Universidade de Auckland (Nova Zelandia) e diretora
académica do Centro de Liderancga Educacional, responsavel
nos ultimos dez anos pelo programa nacional Inducao de
Novos Lideres. Coordena o Grupo de Pesquisa em Lideranca,
que desenvolve estudos sobre diversos temas relacionados
a liderancga escolar, politicas educacionais e habilidades de
lideranca, especialmente habilidades interpessoais, chaves
para uma lideranca eficaz. E especialista em melhoria escolar,
lideranca e conexao entre teoria e pratica. Ela é autora de
cinco livros e diversos capitulos e artigos académicos. Seu

o livro mais recente, “Lideranca centrada no aluno’, é um
estudo com base em evidéncias sobre como os lideres
escolares podem influenciar os resultados da escola e os
conhecimentos e habilidades necessérios para alcanca-lo.
Tem desenvolvido consultorias e pesquisas para agéncias

e organiza¢des governamentais em varios paises. Nos
Ultimos anos, ministrou cursos sobre desenvolvimento
profissional no Open-to-Learning™ e realizou palestras
sobre lideranca centrada no estudante na Dinamarca e

na Noruega. Recebeu inUmeras distingdes de organizagoes
nacionais e internacionais, incluindo a Ordem do Mérito

da Nova Zelandia, por seus servicos na educacao. Foi
reconhecida pelo ministro da Educacdo neozelandés como
conselheira especializada sobre questées de educacao e foi
convidada a fazer parte do painel de nove juizes nacionais
para a designacao dos Prémios de Exceléncia na Educagao,
entregues pelo primeiro-ministro do pafs.
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