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RESUMO

GALVAO, Verdnica Bezerra de Araljo. Desenvolvimento de competéncias
gerenciais de diretores de escolas publicas estadua is de Jodo Pessoa/PB.
2010. 148f. Dissertacdo (Mestrado em Administracdo) — Programa de Pos-
Graduacao em Administracdo, UFPB, Jodo Pessoa.

Esta dissertacdo teve como objetivo analisar o processo de desenvolvimento de
competéncias gerenciais postas em acdo por diretores de escolas publicas. Para
explorar a temética central do estudo organizou-se uma fundamentacdo tedrica
abordando aspectos tais como: a educacdo publica no contexto da politica de
desenvolvimento humano, o sentido do trabalho sob o signo da incerteza, a
atividade e a aprendizagem gerencial, o conceito de competéncia. A pesquisa, de
carater descritivo, partiu do estudo de Galvao e Cavalcanti (2009), o qual mapeou 25
competéncias gerenciais, exigidas e mobilizadas por diretores escolares,
categorizando-as em trés dimensdes: técnicas, sociais e comportamentais. Para a
coleta de dados, aplicou-se um questionario, por meio do qual os diretores escolares
puderam avaliar dois aspectos: a importancia das competéncias gerenciais e o nivel
de influéncia da educacédo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia social
no desenvolvimento dessas mesmas competéncias. O perfil sécio-demografico dos
respondentes também fez parte da investigacdo. A amostra envolveu 58 escolas de
educagdo basica da rede estadual, localizadas no municipio de Jodo Pessoa,
Estado da Paraiba. Na primeira etapa do estudo realizou-se analise fatorial das
competéncias, obtendo-se um conjunto com 04 competéncias na dimensao técnica,
02 na dimensdo social e 04 na dimensdo comportamental. Todas receberam
denominacgbes baseadas nos atributos agrupados em cada fator. A avaliacdo da
importancia mostrou que as competéncias que mais receberam a atencdo dos
diretores foram: “promover a integracdo familia-escola”, “disciplinar a equipe”, e
“aprender a aprender”. Apesar dos diferentes graus de importancia, percebeu-se que
o traco marcante das competéncias € sua relacdo de complementaridade e a
possibilidade de que sejam mobilizadas em face dos eventos que permeiam a acao
gerencial. Quanto a influéncia, em todos os casos, a educac¢édo formal apresentou
menor contribuicdo no processo de desenvolvimento das competéncias gerenciais
dos diretores escolares. Porém, o débito da educacgéo formal pareceu compensado
pela experiéncia vinculada ao contexto profissional ou social, que se mostrou capaz
de dinamizar “contetidos” ligados & gestdo da incerteza. Sugere-se a investigacao
da estrutura de formacéo de competéncias dos gestores escolares, porquanto existe
uma responsabilidade atribuida as agéncias formadoras, notadamente as
universidades publicas. Os resultados gerais apontam para a complexidade que
cerca a escola e captam a urgéncia com que precisa ser tratada a construgao de
politicas publicas de fortalecimento da acéo gerencial. Importa, sobretudo, articular
aprendizagem e experiéncia em face da formacao de competéncias. Acredita-se ter
oferecido contribuicbes que estimulem a continuidade de estudos e debates
académicos, ao tempo em que auxiliem o trabalho de reflexdo critica nas escolas
para que estas possam avancar na conquista da qualidade.

Palavras-chave: competéncias, desenvolvimento gerencial, educacéo publica.



ABSTRACT

GALVAO, Verdnica Bezerra de Araujo. Management competencies development
of state public school principals in Jodo Pessoa/PB . 2010. 148 pgs. Dissertation
(Master Degree in Management) - Post-Graduate Program in Business, UFPB, Joao
Pessoa.

This research aims to analyze the process of development of managerial skills put
into action by directors of public schools. To explore the central theme of the study, it
was organized a theoretical basis for addressing public education in context of
human development policy; the meaning of work under the sign of uncertainty; the
activity and managerial learning and concept of competencies. The descriptive
research departed from the study of Galvdo and Cavalcanti (2009), which mapped 25
managerial competencies required and mobilized by school principals, categorizing
them into three dimensions: technical, social and behavioral. In order to collect data,
a questionnaire was applied, whereby the school principals were able to evaluate two
aspects: the importance of skills and the degree of influence of formal education,
professional experience and social experience in its development. The socio-
demographic profile of the respondents was also part of the investigation. The
sample involved 58 basic education schools of the state, located in the city of Joao
Pessoa. In the first stage of the study, a factorial analysis of the skills was made,
obtaining a set of 04 skills in the technical dimension, 02 in the social dimension and
04 in the behavioral dimension. All of them were given labels based on attributes
gathered by each factor. The assessment of significance showed that the skills that
were most enforced by the directors were: "to promote family-school integration”,
“discipline the team”, and “learning to learn”. Even though there were different
degrees of importance, it was noticed that the striking feature of the skills is their
relationship of complementarity and the possibility to be mobilized in the face of
events that underlie managerial action. Concerning the influence, in all cases, formal
education had lower contribution. However, the lack of formal education seemed
offset by the experience linked to social or professional context, which was capable
of enhance "subjects" related to the management of uncertainty. For an upcoming
future, it is suggested an investigation of the structure of skills training for school
managers, duo to the responsibility assigned to management schools, especially the
public universities. The general results point to the complexity surrounding the school
and capture the urgency that needs to be dealt with the construction of public policies
for the strengthening of managerial action. Regarding, overall, to articulate learning
and experience in stage of skills training. It is believed that this research can
contribute to a continuity and increase of the studies and scientific debates, in time to
facilitate a movement of critical thoughts in order to school keep advancing and
acquiring more quality.

Keywords : competencies, management development, public education.
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1 INTRODUCAO

O capitulo objetiva delimitar o tema, caracterizar o problema de pesquisa,
definir o objetivo geral e os objetivos especificos, apresentar a justificativa e a

relevancia do estudo, além de descrever a estrutura do trabalho.

1.1 Caracterizacdo do problema de pesquisa

Questdes educacionais alcancam amplitude em debates formais e informais,
especialmente quando se considera que no imaginario® das pessoas a idéia de
educacgédo tem potencial para mudar o rumo de histérias individuais e coletivas. Fuck
(1994) considera que a educagdo é o processo através do qual o individuo toma a
historia em suas proprias maos, a fim de mudar o rumo da mesma.

Nos ultimos 20 anos, as organizacbes humanas, dentre elas a escola,
apontam para um contexto difuso, multiplo, mutante, complexo. Para Gadotti (2000)
muitos educadores estdo perplexos diante das rapidas mudangas na sociedade, na
tecnologia, na economia. Sob diversas formas e com diferentes significados, novas
categorias sao encontradas entre intelectuais, filosofos e educadores: o "sentido do
outro”, a "curiosidade" (Paulo Freire?), a "tolerancia" (Karl Jaspers), a "estrutura de
acolhida" (Paul Ricoeur), o "dialogo" (Martin Buber), a "autogestao" (Celestin Freinet,
Michel Lobrot), a "desordem" (Edgar Morin), a "a¢do comunicativa", o "mundo vivido"
(Jurgen Habermas), a "radicalidade"” (Agnes Heller), a "empatia" (Carl Rogers), a
"questdo de género" (Moema Viezzer, Nelly Stromquist), o "cuidado" (Leonardo
Boff), a "esperanca" (Ernest Bloch), a "alegria” (Georges Snyders), a unidade do
homem contra as "unidimensionaliza¢des" (Herbert Marcuse) etc.

Fazer a gestdo das organizacbes no ambiente de mudancas continuas

evidenciou os limites do modelo taylorista/fordista (LE BOTERF, 2003) que mesmo

'0 sentido aqui foge da idéia pejorativa. Para SARTRE (1940) o imaginario € o lugar, em si, da consciéncia.
BACHELARD (1943) diz que o imaginario confere-se como uma experiéncia de abertura, a propria experiéncia
da novidade. LAKAN (1996), em sua teoria psicanalitica, coloca o imaginario como sendo o aspecto fundamental
da construgdo da subjetividade.

%Paulo Reglus Neves Freire (Recife, 1921 — Sé&o Paulo, 1997). Educador brasileiro que se destacou por seu
trabalho na area da educacgéo popular, voltada tanto para a escolarizagdo como para a formacéo da consciéncia
cidada.



17

tendo alavancado a producdo em escala, trouxe efeitos indesejaveis como a
fragmentacao da identidade e da subjetividade das pessoas em sua relagdo com o
trabalho (SILVA, 2009). Entre o velho modelo gerencial e o desafio emergente
instala-se a “angustia” de que fala Cortela (2009, p.14), “um sentimento sem objeto,
uma sensacao que convoca a constituicdo do novo”. Diferentes relagbes tomam
forma atraindo a atencdo de pesquisadores (MINTZBERG, 1990; MOTTA, 1991;
ZARIFIAN, 2001; LE BOTERF, 2003) que passam a percorrer o territorio da acéo
gerencial detendo-se principalmente na figura do gerente; buscando analisar seu
comportamento e desvendar mitos assentados em visoes idealizadas.

Na organizacao escolar, a questéo gerencial adquire relevancia. Sabe-se hoje
que a qualidade da gestdo influi no desempenho dos alunos (XAVIER, 1996).
Scheerens (2005) ressalta que a partir de fins da década de 70, a literatura
especializada denota um aumento na atencdo dada a lideranca escolar. Trigo e
Costa (2008) apontam o fato de que nas organizacdes educativas a lideranga vem
sendo entendida como uma das chaves para a mudanca dos sistemas e das
organizacdes escolares no sentido de torna-los mais eficazes e de aumentar seus
niveis de qualidade. Libaneo (2001) acrescenta que a diregcdo pde em acdo o
processo de tomada de decisbes na organizacgéo, e coordena os trabalhos de modo
gue sejam executados da melhor maneira possivel. Para Novoa (1992), a coeséao e
a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de uma
lideranca organizacional efetiva e reconhecida, que articule e promova estratégias
diferenciadas para estimular tanto o empenho individual quanto o coletivo na
realizacdo dos projetos de trabalho.

Na escola, a importancia da acéao gerencial desdobrou-se em outras questdes
a exemplo do debate politico em torno dos mecanismos de acesso dos diretores ao
cargo. Nesse sentido, o Governo do Estado da Paraiba, campo deste estudo,
decretou a Lei 7.983/06 estabelecendo o processo de eleicbes diretas para o
provimento dos cargos de diretor e vice-diretor das escolas da rede estadual de
ensino. Essa iniciativa rompeu com a cultura segundo a qual o cargo de diretor era
considerado de confianga do governo, sendo seu provimento efetivado por
nomeacgdo do governador, em geral a partir de indicacdes feitas pelo titular da
Secretaria de Educacéo ou pelas liderancas politico-partidarias.

Em termos juridicos, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo - LDB, Lei

9.394/96, destaca trés aspectos principais que atingem diretamente o0 processo de
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gestédo: descentralizacdo administrativa, participacdo da sociedade civil e autonomia
crescente dos sistemas e das escolas publicas.

Art. 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as
suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto pedagégico da escola;
Il. participacdo das comunidades escolar e local em conselhos

escolares ou equivalentes.

Art. 15 - Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacdo basica que 0s integram progressivos graus de
autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo f inanceira,
observadas as normas de direito financeiro publico (Lei 9.394/96, grifo
Nosso).

O espirito da lei orienta o diretor/gerente a envolver outros atores na
construcdo do projeto politico e pedagodgico da escola. Entretanto, o processo de
gestdo democratica, longe de ser simples, implica o aprimoramento das relacdes
humanas e a consequente revisdo do conceito de controle. Segundo Braverman
(1981, p.68) “o capitalista empenha-se, através da geréncia (management), em
controlar”. O jogo democratico articulado pela LDB retoma esse conceito em face
das idéias de autonomia e responsabilidade, realgando a importancia de projeto
construido socialmente, as custas do aprimoramento de relagcdes capazes de
alavancar valores e compromissos coletivos. O gerente de Braverman e o da LDB
precisam “se encontrar” no territorio da democracia.

A historia das relagcdes de trabalho como um todo e da pratica gerencial em
particular registra mudangas em uma velocidade sem precedentes. Silva (2009)
comenta que nas Ultimas décadas, a acdo dos gerentes de diferentes organizagdes,
passa por transformacfes que vao de uma dimenséo técnica para uma dimensao
mais estratégica, complexa e multifacetada.

Em menos de trezentos anos quebrou-se a relagcdo artesanal camponesa,
instituiu-se o reinado do fluxo de producdo, separaram-se trabalho e homem,
converteu-se forca de trabalho em mercadoria, quase tudo ‘virou’ mercadoria,
editaram-se manuais de procedimentos sob a expectativa de gerar memorias que
vencessem 0 descarte das pessoas, multiplicou-se a produtividade, quebraram-se
fronteiras geograficas, internacionalizou-se o capital. Fluidificaram-se instituicbes e
relacionamentos, a incerteza atravessou as pessoas, a complexidade emergiu no
cenario (POLANYI, 1980; BRAVERMAN, 1981; BAUMAN, 2001; MORIN, 2004;
ARENDT, 2007). Como ser competente num mundo assim?
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No campo da administragéo, busca-se essa no¢cdo de competéncia a partir
dos fazeres humanos relacionados ao trabalho. Inimeros estudos (MINTZBERG
1990; MOTTA, 1991; LE BOTERF, 1994; WITTMANN E PAZETO, 2001; FLEURY e
FLEURY, 2001a; ZARIFIAN, 2001; SILVA, 2009) buscam dizer o que significa,
organizar seus pressupostos, identificar sua tipologia. Europeus e norte-americanos
lancam-se em idéias que se complementam. Entendé-la passa a ser uma
necessidade de primeira ordem. De modo geral, como alerta Perrenoud (1999),
precisamos ser competentes considerando que a vida ndo é tdo estereotipada de
modo que, a cada dia, valham os mesmos gestos e as mesmas decisdes. A0 mesmo
tempo, ndo é tdo anarquica ou mutante que devamos constantemente reinventar
tudo. Ha, portanto, um sentido na competéncia que remete a mobilizacdo de
recursos numa relacdo de sinergia, agregando valor ao individuo e a organizacao
(FLEURY; FLEURY, 2001a); uma experiéncia da ordem do agir (ZARIFIAN, 2001,
LE BOTERF, 2003).

Essas discussfes atingem a escola duplamente. Por um lado, discute-se a
competéncia na dimensdo da organizacao; por outro, na perspectiva do individuo.

Sob a ética da competéncia individual, considera-se relevante a realizagdo de
pesquisa que se proponha a identificar o perfil do diretor escolar, suas
competéncias, seus papéis, aspectos de sua formacéo profissional. Objetiva-se, com
isso, oferecer subsidios para a construcdo de politicas de formacéo e avaliacdo de
gestores das escolas publicas da educacéo basica, além de contribuir para o debate
tedrico sobre o desenvolvimento de competéncias em agdo, tema que vem
alcancando destaque perante a comunidade académica.

Trabalha-se com o pressuposto de que 0s gerentes escolares vivenciam a
dupla condicdo de profissionais que precisam demonstrar competéncia e de
aprendentes que reconstroem permanetemente seus saberes. Persegue-se a
seguinte questdo de pesquisa: qual a influéncia da educagdo formal, da
experiéncia profissional e da experiéncia social no desenvolvimento das

competéncias postas em acao pelos gestores escolare  s?
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Analisar o processo de desenvolvimento das competéncias gerenciais postas
em acado pelos diretores de escolas publicas da rede estadual no municipio de Joéo
Pessoa, sob a oOtica da influéncia da educacao formal, da experiéncia profissional e

da experiéncia social.

1.2.2 Objetivos especificos

e Definir escalas para avaliacdo da relevancia e do nivel de desenvolvimento

das competéncias dos gestores escolares;
e Analisar o perfil socio-demografico dos respondentes;

e Agrupar as competéncias gerenciais categorizadas, por meio da analise

fatorial;

e Examinar, segundo a percepc¢ao dos diretores escolares, a importancia das

competéncias gerenciais;

e Investigar o nivel de influéncia da educacdo formal, da experiéncia
profissional e da experiéncia social no desenvolvimento das competéncias

gerenciais postas em acgao pelos diretores escolares.

1.3 Justificativa

Longe de ser modismo, o conceito de competéncia busca referenciar o
individuo como principal ator do mundo do trabalho (DUTRA, 2004). No interior dos
processos escolares, essa concepcdo também esta presente. O documento béasico
do (ENEM) — Exame Nacional do Ensino Médio assinala que

competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acOes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre os
objetos, situacBes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer (INEP,
1999).
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O estudo das competéncias do gestor escolar € uma acao estratégica que se
desenrola no contexto das reformas paradigmaticas por que passa a gestédo
educacional. Wittmann e Pazeto (2001, p.143, grifo nosso) analisando os limites das

instituicdes escolares sinalizam que

(...) os modelos centralizadores e a racionalidade técnica demonstraram o
esgotamento de suas capacidades, novos referenciais séo exigidos como
condicdo para que a gestdo assuma a relevancia e a efetividade que a
sociedade confere a educacéo e a escola.

Um elemento significativo foi agregado ao cenario da escola publica nos
altimos anos: o processo de escolha democratica de gestores por meio do qual as
indicacdes politicas sdo substituidas por eleicdes. Esse mecanismo traz como efeito
direto a necessidade de que se identifiguem as competéncias necessarias para o
exercicio da gestdo. Segundo Dutra (2004), a captacado de pessoas adequadas as
necessidades da organizacdo exige que se tenha clareza, dentre outros aspectos,
do perfil profissional. Oderich (2005) refor¢ca que em funcdo das diversas mudancas
pelas quais passa a gestdo organizacional, identifica-se uma preocupacéo, tanto no
meio académico quanto empresarial, com 0s novos perfis gerenciais. Mas a propria
dindmica do processo gerencial torna complexa a prescricdo exata, fechada, desse
perfil, sobretudo se consideradas as incertezas, sob a forma de eventos, que
atravessam o cotidiano das organizacdes (ZARIFIAN, 2001).

Wittmann e Gracindo (2001) em publicacdo da Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae) contribuem para o avanco do
conhecimento relevante na area da administracdo da educacdo. O referido estudo
envolveu o levantamento da producdo de pesquisas realizadas no Brasil, entre 1991
e 1997, como expressao do estado do conhecimento sobre politicas e gestdo da
educacdo consideradas de fundamental importancia para o processo histérico de
producdo de conhecimento, qualificacdo de agentes e melhoria da pratica concreta
da educagéo, especialmente sua administragéo.

A investigacdo da Anpae inclui o capitulo "Gestdo da Escola” no qual
Wittmann e Pazeto (2001) fazem referéncia a 134 pesquisas diretamente
relacionadas com a gestao escolar, elaboradas sob a forma de dissertagbes em
pesquisas docentes (37), programas de mestrado (85) e teses de doutorado (12).
Nelas, identificaram-se as subcategorias: democratizacdo da gestdo e autonomia,

organizacdo do trabalho; funcéo e papel do gestor e gestdo pedagogica. Observa-
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se, na Tabela 1, o perfil da distribuicdo das pesquisas, segundo as subcategorias

tematicas e origem institucional, por regido.

Tabela 1 — Perfil da distribui¢cdo das pesquisas, se  gundo as subcategorias tematicas
e origem institucional, por regido

REGIOES
SUBCATEGORIAS E ORIGEM Centro - Nordeste Norte Sudeste sul
INSTITUCIONAL Oeste
N % N % N % N % N %

Democra_tlzagao da Gestéo e 5 37 > 15 ) ) 42| 313 12 9
Autonomia
* Federal 5 3,7 2 1,5 - - 12 9,0 3 2,2
« Estadual - - - - - - 20 14,9 - -
« Confessional - - - - - - 9 6,7 6 4.5
* Qutra - - - - - - 1 0,7 3 2,2
Organizacao do Trabalho
Eeoomnr 3| 22 - - - -| 20| 149| 13| 97
* Federal 3 2,2 - - - - 7 5,2 8 6,0
» Estadual - - = . - - 9 6,7 - -
» Confessional - - = = - - 4 3,0 2 15
* Qutra - - = > - - - - 3 2,2
Funcéo e Papel do Gestor 5 3,7 - - - - 13 9,7 7 5,2
* Federal 5 3,7 - - - - - - 3 2,2
« Estadual - - - - - - 4 3,0 - -
* Confessional - - - - - - 9 6,7 3 2,2
* Qutra - - - - - - - - 1 0,7
Gestéo Pedagdgica 2 15 1 0,7 - - 8 6,0 1 0,7
* Federal 2 1,5 1 0,7 - - 1 0,7 1 0,7
« Estadual - - - - - - 3 2,2 - -
« Confessional - - = - - - 2 1,5 - -
- Outra - - - N - - 2 1,5 - -

TOTAL 15| 11,2 3 2,2 3 24,6

Fonte: Baseado em Wittmann e Pazeto (2001). "

Como é possivel verificar, as regides sul e sudeste desenvolveram um maior
volume de pesquisa, enquanto a regido nordeste registrou apenas trés trabalhos no
periodo dos sete anos considerados (1991-1997).

Apesar do reduzido numero de pesquisas, os desafios, a problematica e as
conquistas da gestdo escolar estdo presentes no pais inteiro®.

Considerando esse cenario, o estudo do desenvolvimento das competéncias
postas em acdo pelos gestores escolares além de enfrentar o gap tedrico
identificado pela Anpae, visa ao estreitamento da relacdo entre o mundo do trabalho

e a academia; a geracdo de massa critica fundamental para o realinhamento de

% 0 Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacéo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacgdo (Undime) tém empreendido esforgos, juntamente com o Ministério da Educacdo (MEC),
no sentido de estimular o mapeamento e a difusdo de praticas exitosas de gestdo. Na Paraiba, as escolas
estaduais Monsenhor Vicente Freitas (Pianco), Fazenda Buracdo (Sapé), Fernando Cunha Lima (Jodo Pessoa),
Melquiades Vilar (Taperod), Severino Cabral (Campina Grande) sdo exemplos de gestdo bem sucedida, tendo
vencido, em anos diferentes, a etapa estadual do Prémio Nacional de Referéncia em Gestéo Escolar.
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processos nas escolas e 6rgdos da administracdo central, além do estimulo a
producdo de novos estudos.

Esta pesquisa é também contrapartida a responsabilidade assumida pela
profissional pesquisadora durante o periodo 2003 — 2009 quando desempenhou a
funcdo de subsecretaria executiva da educacgdo do Estado da Paraiba. O trabalho a
frente de uma rede de mais de mil escolas revelou de perto valores e mazelas
constituidos historicamente.

Em seu cotidiano de gestora teve oportunidade de coordenar, a cada ano, o
SEF - Seminario Estadual de Formacao, dirigido aos mais de 20 mil gestores e
professores da rede estadual. Destaque para o ano de 2007, no qual a gestao
escolar foi pautada como tema central. Tal escolha decorreu de inUmeras
discussbes, encontros com diretores, visitas as escolas, inventario de experiéncias e
demandas das escolas encaminhadas a Secretaria Estadual da Educacéo e Cultura.

A pesquisa, em certa medida, procura traduzir em critérios cientificos os
fendmenos vividos da “cadeira” de gestor publico. Além disso, busca outro nivel de
participacdo, a contribuicdo cidadd de quem aposta na educacdo como via de

acesso e aperfeicoamento da liberdade humana.

1.4 Estrutura do trabalho

Esta dissertacdo esta formatada em cinco capitulos, conforme descricdo a
sequir:

No capitulo 1, é delimitado o tema e caracterizado o problema de pesquisa.
Também sédo abordados os objetivos geral e especificos, a justificativa e a relevancia
do estudo.

No capitulo 2, é apresentada a fundamentacgéo tedrica. Comenta-se sobre a
educacgdo publica, situando-a no contexto da politica de desenvolvimento humano;
reflete-se sobre a atividade gerencial relativamente as mutacfes por que passa o
mundo do trabalho; abordam-se os conceitos de competéncia e sua ligacdo com o
processo de aprendizagem considerando o papel da experiéncia e o cenério de

complexidade que envolve as organizacdes em geral e a escola em particular.
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No capitulo 3, apresenta-se a metodologia da pesquisa. Descreve-se 0
delineamento, o esquema geral e a definicdo do universo da pesquisa. Além disso,
sdo apresentadas consideracdes sobre a estrutura do instrumento e do processo de
coleta de dados, finalizando com a explanacdo sobre o método de analise dos
dados.

No capitulo 4, sdo apresentados os resultados que decorrem da analise das
respostas coletadas junto aos gestores de 58 escolas da rede publica estadual
situadas no municipio de Jodo Pessoa. Utilizou-se o software SPSS, versao 12.0,
tanto para a andlise descritiva quanto no processo de analise fatorial. O capitulo esta
estruturado em quatro partes: apresentacdo do perfil dos pesquisados; apresentagéo
do processo de analise fatorial que sumarizou as competéncias apontadas por
Galvdo e Cavalcanti (2009); apresentacdo do grau de importancia atribuido as
competéncias gerenciais na visdo dos diretores e, por ultimo, a apresentacdo do
nivel de influéncia da educacéo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia
social no desenvolvimento das competéncias em a¢ao dos diretores escolares.

No capitulo 5, sdo apresentadas as conclusdes e consideracfes ao trabalho

de pesquisa, bem como sugestdes para a realizacao de trabalhos futuros.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O estudo do desenvolvimento de competéncias postas em acao pelos
gestores escolares encontra-se “tracionado” por importantes conexdes. Numa
posicdo de destaque estd a questdo da educacao publica, seguida colateralmente
pela ambiéncia do mundo do trabalho, a partir da qual se observam os movimentos
da atividade gerencial frente a complexidade que atinge globalmente as
organizacfes. A presente trilha tedrica favorece a compreensdo mais apurada da
evolucdo de conceitos bem como da maneira pela qual conjuntos de conceitos se
relacionam. Por isso a investigacdo percorreu assuntos como “educacdo e politica
de desenvolvimento”, “qualidade da educacdo”, “as mutacdes do trabalho”, “as
origens da geréncia”’, “a geréncia no mundo de hoje”, “geréncia, escola e
democracia”, “efeitos da complexidade”. Esses topicos sdo explorados a titulo de
contextualizacdo pelo vinculo que estabelecem com o tema competéncias de
gestores escolares.

As competéncias de modo geral e as gerenciais em particular receberam uma
revisao bibliografica mais apurada, incluindo-se ai a exploracdo de construtos como
aprendizagem organizacional, aprendizagem dos gerentes e experiéncia. Isto posto,
o referencial tedrico busca o encadeamento da questédo central desse estudo que &
a atuacdo do gerente escolar sob a perspectiva das competéncias gerenciais, sua
importancia e nivel de influéncia da educacao formal, experiéncia profissional e

experiéncia social no seu desenvolvimento.

2.1 A Educacéo Publica

A educacédo publica tem ocupado a agenda prioritaria de todos os paises que
assumiram o compromisso de elevar o padrdo de vida de suas populacdes. Essa
condicdo de primazia contém a marca da urgéncia, demandando respostas para um
futuro exigente quanto ao enfrentamento da pobreza, a construcdo da paz, a
garantia de direitos (UNESCO, 2007). Na conta da educacédo depositam-se
expectativas de que possa contribuir para que o desenvolvimento humano seja

harménico, isto é, organizado pela légica da sustentabilidade, comprometido com a
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vivéncia concreta da democracia. Segundo Delors (1996), a educacgéo esta situada
no coragdo do crescimento tanto do individuo quanto das comunidades e traz em
seu amago uma contribuicdo essencial para a sustentacdo do projeto de

desenvolvimento. Educa-se para colocar sujeitos de direitos em cena.

2.1.1 A educagéo no contexto da politica de desenvo  lvimento humano.

Ao longo dos anos 90, a comunidade internacional assumiu a extensao do
impacto da educacdo na vida das pessoas, para isso organizando e produzindo
orientagdes, pactos, compromissos, ampliando direitos e oportunidades dos
educandos. Governos de diversos paises em conjunto com a UNESCO* montaram
articulagbes, marcos operacionais e agendas partindo de valores, principios e
orientagdes produzidos mediante concertagdo mundial.

Exemplo dessa motivacao foi a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos, em Jomtien, Tailandia, 1990, na qual o projeto de educacdo como direito de
todos e como alavanca do desenvolvimento tornou-se um marco emblematico. Dez
anos depois, no Férum de Dakar’, consolidou-se a idéia de que a educacdo de
qualidade, formal ou informal, € o elemento chave para qualquer estratégia de
desenvolvimento que envolva a erradicacdo da pobreza.

O proprio horizonte da idéia de desenvolvimento vem sendo alargado, como
defende Sen (2000) atrelando-o a remocao das principais fontes de privacdo de
liberdade. Esse conceito traz uma nova abordagem para avaliar como 0s paises se
comportam na conquista do progresso, sobretudo pela verificagdo do
posicionamento das pessoas quanto ao modo como vivem, que escolhas fazem e de

que liberdades usufruem.

(...) precisamos entender a notavel relacdo empirica que vincula umas as
outras, liberdades diferentes. Liberdades politicas (na forma de liberdade de
expressdo e eleicBes livres) ajudam a promover a seguranca econdmica.
Oportunidades sociais (na forma de servicos de educacdo e saude)
facilitam a participacdo econdmica. Facilidades econdmicas (na forma de
oportunidade de participacdo no comércio e na producdo) podem ajudar a
gerar a abundancia individual, além de recursos publicos para 0s servi¢cos

4Organizagﬁo das Nag¢Bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.

®No ano de 2000, realizou-se em Dakar, Senegal, o Férum Mundial de Educacdo que teve como objetivo
apresentar as acdes realizadas durante a década de 1990 dentro da iniciativa “Educacdo para Todos”, bem
como de organizar um novo documento contendo metas e prazos.
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sociais. Liberdades de diferentes tipos podem fortalecer umas as outras
(SEN, 2000, p.25-26, grifo nosso).

A organizacado dessa nova perspectiva levou o Programa das Nac¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) a definir trés dimensdes basicas para o
desenvolvimento humano, culminando com a construcdo do Indice de

Desenvolvimento Humano — IDH, conforme ilustra a Figura 1.

X VIDA LONGA E NIVEL DE VIDA

DIMENSAO SAUDAVEL CONHECIMENTO DIGNO
Esperanca de vida a Taxa de Taxa de PIB per capita
nascenga alfabetizacédo Escolarizagédo
INDICADOR (TEV) de adultos Bruta (PPC)
(TAA) (TEB)

INDICE DE 5 indice TAA + Indice TEB . 6
DIMENSAO INDICE (TEV) iNDICE DAEDUCACAO ~ NDICEDOPIB

IDH

INDICE DE DESENVOLVIMENTO HUMANO

Figura 1 — Diagrama de Constru¢&o do IDH — indice de Desenvolvimento Humano
Fonte: Elaboracéo propria, com base no PNUD (2005).

O IDH visa a verificacdo de quanto o crescimento econémico de um pais
resulta em bem-estar e qualidade de vida da populacdo. Em certa medida, sua
criacdo emprestou uma forca extra para superar a visdo que adotava o valor do PIB
per capita como a referéncia maior do desenvolvimento. Pela nova institucionalidade
o desenvolvimento local ja ndo pode ser pensado apenas em termos econdmicos,
mas passa a envolver a expectativa de vida e a educacdo compondo uma estratégia
comprometida com melhores condi¢cdes sociais para os menos favorecidos.

Matsuura (2002) reforca que a idéia central de Dakar, alcancar a meta da
educacdo para todos, leva ao entendimento de que a pobreza ndo pode ser
enfrentada efetivamente, e com éxito, se as respostas a todas as suas dimensodes
nao estiverem plenamente integradas. A educacdo tantas vezes presente nos
discursos politicos e tantas vezes preterida no processo executivo, ganha estatuto
diferenciado como elemento imprescindivel na concepcdo da tripla dimensdo do
IDH. Ainda que ndo seja condicao suficiente, a educacédo €, indiscutivelmente, uma

importante via de transformacao social.

®P|B - Produto Interno Bruto é a soma do valor agregado de todos os bens e servicos finais produzidos no pais.
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2.1.2 Organizacdo da educacao brasileira - uma mira  da historica.

Inimeros movimentos e atores influiram no processo de construcdo da
educacao brasileira. A educacéo escolar, nos niveis basico e superior, em todas as
etapas e modalidades, € essencialmente uma politica publica, ou seja, um conjunto
de acdes coletivas voltadas para a garantia de direitos, configurando um
compromisso publico que visa dar conta de determinada demanda social
(GUARESCHI; COMUNELLO; NARDINI; HOENISCH, 2004).

Em tempos de Brasil-Col6nia, 1549, o rei de Portugal concedeu autorizagao a
Companhia de Jesus para cuidar da educacao oficial voltada para a escolarizacao
das criangas filhas de portugueses e catequese das criancas indigenas. Essa
situacao foi consolidada com o estatuto da redizima instituida em 1564 (MATTOS,
1958) mediante a qual um décimo da receita obtida pela coroa portuguesa na
colénia era destinado a manutencdo dos colégios. Nessas condi¢fes, a pedagogia
catdlica se instalou no pais, primeiro na versao do Plano de Nobrega, pois procurava
se adequar as condi¢cdes especificas da coldnia, e depois, na versdo do Ratio
Studiorum’, cujos canones foram adotados pelos colégios jesuitas no mundo inteiro.
Assim, ao longo dos dois primeiros séculos, de 1549 até 1759, data da expulsdo dos
jesuitas, a pedagogia cristd, de orientagdo catolica, gozou de uma hegemonia
incontrastavel no ensino brasileiro (SAVIANI, 2005).

A partir de 1759 comecam a ser implantadas as reformas pombalinas que se
contrapbem ao predominio das idéias religiosas e, com base nas ideias laicas
inspiradas no Illuminismo, instituem o privilégio do Estado em matéria de instrucao.
Em 1834, novo rumo: as Provincias passam a autorizar, financiar e propor a
normatizacao curricular, obedecidas as regras gerais do Poder Central. Monlevade

(2007, p.3) acrescenta que

(...) com a Republica, desenhou-se a organizacdo que prevaleceu por
exatamente cem anos: o ente federado “Estado”, novo nome das Provincias
do Império, funda escolas primarias e secundarias, que formam um coletivo
de estabelecimentos a que se chama rede de ensino. Além disso, no ambito
do ensino pré-primério, primario e secundario, constitui um sistema de
ensino.

7“Concept;éto pedagdgica que se caracteriza por uma visdo essencialista de homem, isto €, o homem é
concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educagcdo cumpre moldar a existéncia
particular e real de cada educando a esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano” (SAVIANI,
2005, p.6).
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Na década de 20, ganha corpo o movimento da Escola Nova que ira
influenciar varias das reformas da instrugcdo publica. Entretanto, essas ideias
encontram resisténcia na tendéncia tradicional representada, na década de 1930,
hegemonicamente, pela Igreja Catolica.

Entra em cena, em 1931, a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE)
assumindo a lideranca dos movimentos de renovacéo da educacao e do ensino no
pais. Os educadores mais atuantes resolveram convocar uma conferéncia nacional
tendo como tema geral as grandes diretrizes da educacao popular. Resultaram duas
iniciativas muito importantes: a ado¢do de normas de padronizagdo das estatisticas
de ensino e a elaboracdo de um documento no qual educadores brasileiros
tracavam as diretrizes de uma politica nacional de educacéao.

O documento, conhecido como Manifesto dos Pioneiros da Educacgéo Nova®
foi assinado por brasileiros ilustres como: Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Afranio
Peixoto, Roquete-Pinto, Sampaio Doéria, Almeida Junior, Mario Casassanta, Atilio
Vivaqua, Francisco Venancio Filho, Edgar Sussekind de Mendoncga, Armanda Alvaro
Alberto, Cecilia Meireles, entre outros. A moda brasileira, 0 manifesto propde a

reestruturacado do segmento educativo deixando claro que

(...) de todos os deveres que incumbem ao Estado, o que exige maior
capacidade de dedicagéo e justifica maior soma de sacrificios; aquele com
que nao é possivel transigir sem a perda irreparavel de algumas geracoes;
aquele em cujo cumprimento os erros praticados se projetam mais longe
nas suas consequéncias, agravando-se na medida que recuam no tempo; o
dever mais alto, mais penoso e mais grave €&, de certo, o da educacao que,
dando ao povo a consciéncia de si mesmo e de seus destinos e a forca para
afirmar-se e realiza-los, entretém, cultiva e perpetua a identidade da
consciéncia nacional, na sua comunhdo intima com consciéncia humana
(LEMME, 2005, p.173).

Ao longo dos anos 30, o movimento renovador foi irradiando sua influéncia
por meio da ocupacdo dos principais postos da burocracia educacional e pela
criacao de orgaos de divulgacéo, buscando deliberadamente hegemonizar o campo
educacional. Mas os renovadores tiveram que disputar o controle do espaco
pedagdgico, palmo a palmo, com os educadores catélicos.

Em 1931, é alterada a configuracdo do Conselho Nacional de Ensino pela Lei
Francisco Campos. Em 1938, foi fundado o Instituto Nacional de Estudos

Pedagogicos (INEP) — atualmente Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

®Documento lancado em 1932, no Rio e S&o Paulo, redigido por Fernando de Azevedo a pedido do grupo de
renovadores da educacéo.
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Educacionais Anisio Teixeira — que se converteu no principal centro aglutinador e
estimulador de experiéncias de renovacgéo pedagogica.

No final da década de 50 e inicio dos anos 60, intensifica-se 0 processo de
mobilizacdo, agitando-se, em consequéncia, a questdo da cultura e educacao
populares (FAVERO, 1983). Os movimentos mais significativos sdo o Movimento de
Educacao de Base (MEB) e o Movimento de Alfabetizacdo (MOVA), um modelo de
programa publico de apoio a salas comunitarias de educacdo de jovens e adultos
inspirado nas idéias de Paulo Freire.

O préximo marco, apesar do longo periodo de organizacao, foi a elaboracéo
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a Lei 4.024/61.

Carneiro (1998, p.24) observa que

Entre a chegada do texto a Camara Federal, outubro de 1948, e o inicio dos
debates sobre o texto, maio de 1957, decorreram oito anos e meio. Dali, até
a aprovacao, em 20 de dezembro de 1961, mais quatro anos e sete meses!
Ou seja, entre o encaminhamento, as discussdes e a aprovacao do texto,
passaram-se treze anos.

Finalmente estava definida uma estrutura para a educacdo do pais,
explicitada através de oito grandes eixos: i) Dos Fins da Educacéo; ii) Do Direito a
Educacéao; iii) Da Liberdade de Ensino; iv) Da Administracdo do Ensino; v) Dos
Sistemas de Ensino; vi) Da Educacéo de Grau Primario; vii) Da Assisténcia Social
Escolar; viii) Dos Recursos para a Educacgéo.

Surgem exigéncias que resultam em novas versdes da LDB, sendo uma em
1971 e outra em 1996. A atual LDB, a Lei 9.394/96, conhecida por Lei Darcy Ribeiro,
traz como ténica um espaco de flexibilidade que favorece a acgao criativa dos
sistemas de ensino (DEMO, 1997). Ela respalda a autonomia pedagdgica,
administrativa e de gestdo financeira como condicdo para a escola executar seu
projeto pedagodgico. Por outro lado, a Unido, instancia coordenadora da politica
nacional de educacédo, vai conectar-se aos Estados e Municipios por meio de um
regime de colaboragdo, alterando o histérico comando vertical de outrora. Como
apontam Wittmann e Pazeto (2001), o Estado brasileiro conclamou todas as
instituicbes e cidadados a co-responsabilidade em relacdo ao projeto nacional de
educacao e criou mecanismos de descentralizacdo de competéncias, estabelecendo
contrapartidas em todas as esferas e niveis de atuacéo.

Na Republica Federativa Brasileira, Unido, Estados e Municipios atuam de

modo autbnomo, mas em super-posicao. Assim, a maior parte das politicas publicas
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no Brasil se concebe e se realiza nas trés esferas federativas; a educacao,
especialmente, porque, do ponto de vista historico, desde que se fundaram as
primeiras escolas, as trés esferas dos Poderes Publicos — embora ainda nao

tivéssemos uma Federacédo — foram envolvidas (MONLEVADE, 2007).

2.1.3 A gualidade da educacdo como uma questdo poli  tica de a&mbito nacional

Estudos da UNESCO (2007) registram que na América Latina, e de modo
especial no Brasil, um conjunto de esforgcos vem sendo empreendido visando ao
aumento da educagdo obrigatéria, a melhoria da infraestrutura, ao desenho de
curriculos significativos, a formacéo inicial e continuada de professores no rumo da
consolidacéo do Plano Nacional de Educacédo. Sao aspectos qualitativos postos em
relacao direta com o arcabougo normativo.

Mas apesar da expectativa de que se aproximem teoria e pratica, 0 universo
escolar € sempre rico em aspectos que denunciam a distancia entre uma e outra
(LUCK, 1981). O exame da realidade educacional, considerando seus diferentes
atores individuais e institucionais, evidencia que sao diversos os elementos para
qualificar, avaliar e precisar a natureza, tendo em vista a produgédo, organizacao,
gestdo e disseminacdo de saberes e conhecimentos fundamentais ao exercicio da
cidadania (INEP, 2007).

Dados obtidos em avaliag6es nacionais associados aos do censo escolar da
educacdo basica realizados pelo INEP e aqueles captados pela PNAD® situam a
questdao da qualidade. De modo geral, observam-se mudancas no quadro
educacional do pais quando sdo comparadas as estatisticas anuais oriundas das
mesmas fontes. Para efeito desse estudo adota-se como referéncia o decénio 1996-
2006, comparando-se os extremos. Na Tabela 2 é possivel observar a variacdo dos

indicadores matricula, aprovacgéo, reprovacéo e concluséo.

® PNAD — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, realizada pelo IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica.
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Tabela 2 — Matricula, Aprovacdo, Reprovacdo e Concl uséo (Comparativo 1996-2006)
BRASIL NORDESTE PARAIBA
INDICADOR (Rede Estadual) (Rede Estadual) (Rede Estadual)

1996 2006 1996 2006 1996

2006

MATRICULA

Ensino Fundamental 18.468.772 23.175.567 4.146.532 5.546.013 294.551 489.876
Ensino Médio 4.137.324 7.584.391 703.958 | 2.276.044 51.081 133.347
APROVACAO

Ensino Fundamental 12.806.813 9.476.729 2.463.367 | 1.645.004 172.092 179.996
Ensino Médio 2.496.046 5.318968 408.400 | 1.521.857 29.998 88.877
REPROVACAO

Ensino Fundamental 2.576.918 1.554.723 700.402 398.096 54.068 39.725
Ensino Médio 428.851 931.679 66.270 208.725 4.983 10.939
CONCLUSAO

Ensino Fundamental 132.507 1.337.382 24.957 274.562 1.527 26.285
Ensino Médio 32.460 1.507.099 3.261 405.379 444 23.430

Fonte: INEP/MEC

A PNAD 2006 permite a observacao de indicadores como o analfabetismo, a

escolarizagdo e a média de anos de estudos, conforme exposto na Tabela 3.

Tabela 3 — Analfabetismo, Escolarizacdo, Média de A nos de Estudo

BRASIL
oo 1996 ] 2006

Taxa de Analfabetismo das criancas de 10 a 14 anos (%) 8,3 29
Taxa de Analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade (%) 14,6 10,2
Taxa de Escolarizacéo das criangas de 7 a 14 anos (%) 91,3 97,7
Taxa de Escolarizacdo dos jovens de 15 a 17 anos (%) 69,5 82,5
Média de Anos de Estudo das pessoas de 10 anos ou mais de idade (%) 5,3 6,9

Fonte: IBGE/PNAD

Os dados mostram avancos dentro da Década da Educacdo (1996-2006),
embora os resultados ainda demandem novos e antigos cuidados dos poderes
publicos. A taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade teve
uma reducdo significativa, mas o percentual de 10,2% ainda representa a
preocupante cifra de 14 milhdes'® de brasileiros em termos absolutos. Ja a
escolarizagdo de criancas entre 7 e 14 anos estd se aproximando da
universalizacdo. Outro dado importante é a elevacdo da média de anos de estudo
das pessoas com 10 anos ou mais de idade.

Recentemente, o Decreto Presidencial n°® 6.094/2007, constituiu o Plano de
Desenvolvimento da Educacédo-PDE, fixando 28 diretrizes inspiradas nos preceitos

de Jontiem-Dakar e convocando Estados e Municipios a elaborarem seus Planos de

YFonte IBGE / PNAD
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AcBes Articuladas (PAR) no ambiente virtual SIMEC'. O PAR sistematiza o
planejamento da educac¢éo basica publica, envolvendo uma estrutura assentada em
quatro dimensdes: i) gestdo educacional , i) formacdo de professores e
profissionais de apoio e servigos educacionais, iii) praticas pedagodgicas e avaliacao,
iv) infraestrutura fisica e recursos pedagoégicos (MEC, 2007).

E de grande relevancia o fato de a gestdo educacional estar entre as quatro
ancoras do projeto da educacao brasileira, fazendo parte do conjunto prioritario de
forcas que, potencialmente, tém capacidade para reverter os baixos indices de

desempenho nacional.

2.2 A Atividade Gerencial

2.2.1 As mutacdes do trabalho e a construcdo da ger  éncia

O trabalho humano é uma resposta deliberada, construida, intencional aos
desafios da natureza. Para Ortega Y Gasset (1963), 0 homem né&o se contenta com
a mera satisfacdo das necessidades naturais que apenas garantem sua
permanéncia no mundo. N&o Ihe interessa apenas viver, mas viver bem. Por isso se
envolve com objetivos que transcendem a necessidade natural os quais busca
alcancar por meio do trabalho.

Ao examinar a relacdo homem/natureza, Arendt (2007) propde a distingao

entre labor e trabalho assinalando, curiosamente, que todas as linguas europeias

antigas e modernas possuem duas palavras*? de etimologia diferente para designar
0 gque para n@s, atualmente, € a mesma atividade.

A razao da diferenciacdo parte da consideracdo de que Homem e Terra tém
uma articulacdo essencial que projeta duas dimensfes da existéncia humana. A
primeira diz respeito ao modo de condugdo da existéncia natural que visa a
conservacao da vida biologica, o labor. A segunda esta relacionada a existéncia

propriamente humana ou politica, criada artificialmente, o trabalho.

1SIMEC - Sistema Integrado de Monitoramento Execuc¢éo e Controle do Ministério da Educacao
2Exemplos: Em lingua grega: ponein e ergazesthai. Em latim: laborare e facere ou fabricari. Em francés :
travailler e ouvrer. Em alemao: arbeit e werk.
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Desse modo, o homem visto através do nucleo da antropologia arendtiana
permanece membro da natureza, mas realiza sua existéncia prépria. O que o
trabalho faz é erigir um mundo, isto €, um dominio de objetos que se caracterizam
por resistir ao ritmo ciclico de crescimento e declinio que impera na natureza. O
trabalho produz um mundo artificial de coisas, nitidamente diferente de qualquer
ambiente natural (ARENDT, 2007). Seja diretamente exercido ou armazenado em
produtos como ferramentas, maquinarias ou animais domesticados, o trabalho
humano representa o recurso exclusivo da humanidade para enfrentar a natureza
(BRAVERMAN, 1981).

Com o decorrer do tempo, o trabalho evoluiu constituindo fases em que o
estado das técnicas e o estado da politica se relacionam intrinsecamente (SANTOS,
2003). Dentre essas fases ou modos de producédo, o capitalismo ocupa lugar de
destaque em todas as suas etapas, quais sejam, comercial, industrial, financeira.

O capitalismo industrial que se inicia quando um significativo nimero de
trabalhadores € empregado por um unico capitalista, pronuncia a relacdo entre
homem e maquina estabelecendo uma nova concepcédo de trabalho. De modo
absolutamente inédito na historia, o avanco tecnoldgico provocado pela Revolucao
Industrial promoveu a substituicdo do trabalho artesanal pelo industrial, atingindo o
nacleo familiar, desferindo um golpe de forga contra a atividade camponesa e as
corporacdes (ZARIFIAN, 2001).

No coracéo da logica capitalista o trabalho pulsa na qualidade de mercadoria.
Suas utilidades ndo sdo mais organizadas de acordo com as necessidades e
desejos dos que a vendem, mas de acordo com as necessidades de seus
compradores (BRAVERMAN, 1981). O sociélogo Bauman intensifica a observacgao:
SO se podia alugar e empregar trabalho humano junto com o resto dos
corpos dos trabalhadores, e a inércia dos corpos alugados punha limites a
liberdade dos empregadores. Para supervisionar o trabalho e canaliza-lo
conforme o projeto era preciso administrar e vigiar os trabalhadores;

para controlar o processo de trabalho era preciso ¢ ontrolar os
trabalhadores (BAUMAN, 2001, p.140, grifo nosso).

O Quadro 1 mostra a sintese de trés caracteristicas historicas do trabalho

industrial assalariado.
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IMPACTO SOBRE O
TRABALHADOR

SEPARACAO E REUNIAO
ENTRE O TRABALHO E O
TRABALHADOR

1° MOMENTO - Dissociag¢éo

entre trabalhadores e meios de
producao e subsisténcia sendo
estes transformados em capital.

2° MOMENTO - Trabalhadores
sao convertidos em assalariados
e se reencontram com o
trabalho precisamente nas
oficinas agora postos de
trabalho.

INSTAURACAO DO
FLUXO DE PRODUCAO
COMO CRITERIO
CENTRAL DA INDUSTRIA

IMOBILIZACAO DOS
TRABALHADORES
NO ESPACO

E NO TEMPO

E definido como um conjunto
de operacdes elementares
de transformacgéo da matéria
que se pode objetivar,
descrever, analisar,
racionalizar, organizar e
impor. Nessa época, as
operagfes sdo gestos do
corpo humano.

As operacdes podem ser
inteiramente descritas e
organizadas de antemdo.

Aceleracdo da velocidade de
execuc¢do das operacoes.

Racionalizacdo das
operacoes.

Conceito de produtividade do
trabalho em fungéo da
organizacéo da velocidade e
do fluxo de producéo.

Encadeamento de operacdes
nos diferentes postos de
trabalho.

Exigéncia da co-presenca
dos trabalhadores.

Reagrupamentos espaciais,
estabelecimento de horarios,
uso de transportes coletivos.

+ E entendido como um conjunto
de capacidades que sao
compradas no mercado de
trabalho e mobilizadas para
realizar uma parte das
operagfes. O que importa no
trabalhador néo é sua
personalidade, sentimentos,
conhecimentos pessoais, mas 0
conjunto de capacidades para
executar o que a geréncia
determina.

* Necessidade de que se trabalhe
cada vez mais rapido; adquira
rotinas; aumente habilidades;
aceite o ritmo.

¢ Os seres humanos sdo postos
em concorréncia com as
maquinas. A velocidade das
maquinas ganha das operacdes
gestuais humanas.

¢ Fixacao do trabalhador em uma
oficina.

¢ Obrigacédo de respeitar horarios
de trabalho; perda do controle da
administracdo do tempo; perda
da flexibilidade dos “tempos de
camponés”.

Quadro 1 — Caracteristicas historicas do trabalho industrial assalariado
Fonte: Elaboracao propria, com base em Zarifian (2001)

Foi no contexto das relacdes produtivas de inspiracdo sociopolitica e

econdmica que surgiu a figura do gerente.

O agrupamento dos trabalhadores, rompendo com o carater de
adestramento nas artes tradicionais, fez emergir funcbes de concepcédo e
coordenacdo que na industria capitalista assumiram a forma de geréncia
(BRAVERMAN, 1981).

Davel e Melo (2005) reunem trés explicagcbes sobre a origem da geréncia:
uma explicacdo técnica, uma de elite e uma politica. A explicacdo técnica sugere
que o0s gerentes se desenvolveram como um novo grupo para dar conta do
crescimento em escalada e complexidade da empresa capitalista. Outro
entendimento, a explicagcdo de elite, relaciona mecanismos sociais e econdmicos
gue um grupo de gerentes arrogava a si para legitimar-se como tal. Por ultimo, a

explicacdo politica leva em conta que a razdo pela qual a administracdo é
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desempenhada por administradores especializados tem como grande propdsito o
controle do trabalho.

Remotamente, os economistas classicos ja se preocupavam com problemas
relativos a organizacao do trabalho, embora sé nas ultimas décadas do século XIX a
geréncia tenha apresentado uma dimensdo cientifica, inaugurada por Frederick
Taylor. Braverman (1981) ndo acha apropriado dizer que o taylorismo entra na
oficina como um representante da ciéncia, porque suas pressuposicoes refletem, no
seu entender, tdo somente a perspectiva do capitalismo com respeito as condi¢cdes
da producdo. Ou seja, ndo investiga o trabalho em geral, mas a adaptacdo do
trabalho as necessidades do capital. Ndo obstante, é inegavel que a escola de
Taylor teve um papel importante no desenvolvimento da teoria da geréncia.

O controle, que sempre foi um aspecto significativo da atividade gerencial,
com Taylor, cresceu exponencialmente. Para ele, ao trabalhador ndo competia
qualquer decisdo sobre o trabalho. Segundo Braverman (1981), o nudcleo da

estratégia taylorista pode ser sintetizado nos seguintes principios:

e Dissociagdo do processo de trabalho das especialida des dos
trabalhadores . O processo de trabalho passa a depender inteiramente das

politicas gerenciais, sO o0 gerente decide;

e Separacdo de concepcdo e execucao . Os estudos dos processos do
trabalho devem reservar-se exclusivamente a geréncia sendo obstado aos

trabalhadores;

e Utilizacdo do monopdlio do conhecimento pelos geren tes para controlar

cada fase do processo de trabalho e seu modo de exe  cucéo.

Por volta de 1914, a aplicacdo desses principios pela Ford Motor Company
inaugurou o capitulo da esteira rolante sem-fim, acelerando a produ¢do ndo apenas
pela mudanga na organizagdo do trabalho, mas pelo controle sobre o ritmo das
operacoes.

Bauman (2001) descreve esse periodo como o momento do “capitalismo

pesado” que teve na fabrica fordista sua expressao paradigmatica.

O fordismo era a autoconsciéncia da sociedade moderna em sua fase
‘pesada’, ‘volumosa’, ou ‘imovel’ e ‘enraizada’, ‘sélida’. Nesse estagio de sua
historia conjunta, capital, administracéo e trabalho estavam, para o bem e
para o mal, condenados a ficar juntos por muito tempo, talvez para sempre
— amarrados pela combinacdo de fabricas enormes, maquinaria pesada e
forca de trabalho macica (BAUMAN, 2001, p.69).
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Mas o sentido de vigilancia e controle concretizado no panéptico™ de Jeremy
Bentham e Michel Foucault, exercitado intensamente por Taylor, Ford, Fayol'*, se
altera com a chegada da pés-modernidade que reclama por um novo formato para a
atividade gerencial.

A descorporificacdo de parte do trabalho, sobretudo com a informatica,
promove uma mudanca radical no arranjo do convivio humano. O trabalho abre os
limites do capital permitindo que ultrapasse territorios e flua volatil e inconstante em
sua viagem pelo mundo. Embalado pela mobilidade e rapidez, o capital vai constituir-
se em uma das mais significativas fontes de incerteza. Incerteza que contribui para o
declinio da nog&o de progresso destituindo o trabalho de sua capacidade de garantir
duracéo ao transitorio (BAUMAN, 2001).

Novas relacdes se estabelecem trazendo implicacdes diretas para a pratica
gerencial (HASSARD; TONELLI; ALCADIPANI, 2005). A sociedade das
organizacbes imprime bastante énfase a competitividade e prestigia os gerentes,
principalmente por ocuparem o centro de questdes associadas ao alcance e a
manutencdo do sucesso (BAUMAN, 2001; DRUCKER, 2002; FRIEDMAN, 2005).
Compreender os elementos que fazem com que um gerente seja bem-sucedido
passou a ser uma elevada necessidade, pela consideracdo de que a lideranca é
uma forca motriz essencial as organizagdes, citada como principal alavanca para a
vantagem competitiva (TOLFO, 2004).

Estudos organizacionais (ZALEZNICK, 1977; MINTZBERG, 1990; YUKL,
1998) abordam a questéo do lider e do gerente, identificando perfis, competéncias e
habilidades. Para Zaleznik (1977), gerentes e lideres sao tipos distintos que diferem
em motivacao, historia pessoal, forma de pensar e agir. Segundo sua abordagem, a
funcdo gerencial esta relacionada a resolucdo de problemas e ao controle e
organizacdo eficientes para atingir resultados mobilizando as pessoas. Quanto ao
lider, € apontado como alguém emblematico que exerce um papel estratégico.

Outras visdes como as de Yukl (1998) e Hill (2004) n&do levam em conta essa

distincdo. Respeitando as diferentes concepcdes, ressalva-se que esse estudo

13Dispositivo de vigilancia do inicio do século passado concebido por Jeremy Bentham; um mecanismo
arquitetonico, utilizado para o dominio da distribuicdo, controle e vigilancia de corpos em prisGes, manicomios,
escolas, fabricas etc.

“Jules Henri Fayol (1841-1925) - pensador turco-francés que fundou a Teoria Classica da Administracao
estabelecendo quatro fun¢des basicas: Planejar, Organizar, Liderar e Controlar.
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adota a nomenclatura “gerentes”, alinhando o foco da pesquisa a verificacdo de
questdes relacionadas a identificacdo e desenvolvimento de suas competéncias.

Yukl (1998) distingue dois grupos de comportamentos gerenciais: um cuja
acdo é voltada para o gerenciamento do trabalho e desdobra-se em planejar,
resolver problemas, informar, delinear papéis e objetivos e monitorar. Outro que se
concentra no gerenciamento das relacdes e destaca-se por apoiar, desenvolver,
reconhecer, recompensar e administrar conflitos.

Braverman (1981) também aborda essa distincdo e destaca a influéncia do
pensamento de Taylor sobre o comportamento dos gerentes, principalmente no que
diz respeito aos fundamentos da organizagcdo dos processos de trabalho e do
controle sobre ele, além de atribuir as escolas posteriores, principalmente com

Munsterberg e Mayo, o ajustamento do trabalhador ao processo de producéo.

Os sucessores de Taylor encontram-se na engenharia e projeto do trabalho,
bem como na alta administracédo; os sucessores de Munsterberg e Mayo
acham-se nos departamentos de pessoal e escolas de psicologia e
sociologia industrial. (...) O taylorismo domina o mundo da producao; os que
praticam as “relacées humanas” e a “psicologia industrial” sdo as turmas de
manutenc¢do da maquinaria humana (BRAVERMAN, 1981, p.83-84).

Na visdo de Raufflet (2005), desde o inicio do século XX, gerentes,
engenheiros, economistas, socidlogos e especialistas em psicologia social elaboram

ferramentas de acéo e de controle destinadas aos gerentes.

(...) essas ferramentas, por serem de natureza prescritiva — orientadas
sobretudo para uma agéo gerencial -, induzem a uma perspectiva hormativa
sobre as atividades dos gerentes (RAUFFLET, 2005, p.68).

Observa-se, entretanto, que embora o esfor¢o normativo venha cumprindo um
importante papel, a problemética gerencial pronunciou questdes que se colocam
para além desses limites. O trabalho extrapolou o conjunto ordenado de atividades e
tarefas. Em vez de prescricdo, multiplas pressdes sao constituidas e os gerentes
acabam por se encontrar numa situacdo cambiante de poder, autonomia,
conservadorismo, capacidade de inovar e de influenciar as relacdes entre os
diferentes individuos que participam das organiza¢des (DAVEL; MELO, 2005).

Com o intuito de compreender esse aspecto da histéria gerencial,
pesquisadores pertencentes a tradicdo empirica conhecida como “escola das
atividades cotidianas”, voltaram suas observacdes para o dia a dia dos gerentes, por
entenderem sua atuacdo numa perspectiva de construgdo e processo que nao

obedece a padrdes pré-determinados.
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Vale lembrar Lyotard™ (1984), para quem o ceticismo pés-moderno vem
minando cada vez mais a confianca em leis cientificas universais, reafirmando o
valor de habilidades especificas, do contexto, e da narrativa simples. Whittington
(2004), na mesma linha, preocupou-se em afirmar a importancia dos pesquisadores
trabalharem com os problemas reais dos gerentes, fazendo da pratica um objeto de
estudo.

Toulmin (1990) ajuda a compreensdo dos sentimentos de Lyotard e
Whittington quando identifica duas grandes transformacdes no modo como o
pensamento ocidental, no ultimo século, enfrenta o duelo razdo teorética x razdo
pratica. Na primeira transformacéo, o racionalismo de Descartes toma o lugar da
sabedoria humanista de Montaigne fazendo com que a racionalidade teorética e as
leis gerais predominassem em relacdo as preocupacdes com o temporal, o local e o
pratico (WHITTINGTON, 2004). Na segunda, ergue-se um movimento de repudio ao
modernismo marcado pelo retorno a razéo préatica (TOULMIN, 1990).

A escola das atividades cotidianas traduz esse espirito por meio da
valorizacéo da razédo pratica. Como observou Toulmin (2001) o que se deve fazer é
ampliar a preocupagdo com a racionalidade teorética de forma a abranger também a
razdo préatica. Cientistas e praticantes podem se tornar parceiros e colocar “a razdo

para trabalhar para a pratica”.

O Quadro 2 apresenta exemplos da evolucédo dessas pesquisas que colocam

a pratica gerencial no centro de suas observacoes.

15Jean-Frang:ois Lyotard - fildsofo francés, um dos mais importantes pensadores na discussédo sobre a pos-
modernidade. Autor dos livros A Fenomenologia, A Condigdo P6s-Moderna e O Inumano.
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: PESQUISAS METODOS =
AUTOR PAIS E ANO EMPIRICAS UTILIZADOS CONTRIBUIGCOES
Agendas,
10 gerentes anotacdes das Os gerentes tém jornadas
CARLSON Suécia, 1951 su geriores atividades a partir fragmentadas, essencialmente
P de categorias com comunicages verbais.
simples
Os gerentes séo vistos como
SAULES EUA, 1964 Qerentes N Observacao I|dere§, monitores e
intermediarios estruturada participantes no processo de
trabalho.
Gra-Bretanha, ; 160 gerentes Observacao e tEr;Ls;Iel:gsv ggigoéser?t?s em
STEWART  1967,1976, superiores e B e g
1982 intermediarios g rune =lag
interpessoais.
A atividade dos gerentes é
05 gerentes caracterizada pela
MINTZBERG Canada, superiores Observacdes fragmentacéo das atividades,
EUA, 1973 durante uma diretas pelo ritmo de trabalho e pela
semana preferéncia por comunicacées
verbais.
Observacao, -
KOTTER EUA, 1082 15 gerentes de entrevistas e Enfa§e na agenda pessoal e na
empresas rede interpessoal dos gerentes.
conversas
%V%iregt;z:m Observacao, Os gerentes passam por cinco
GABARRO EUA, 1987 P " entrevistas e fases de aprendizagem num
ao longo de trés
. conversas novo posto.
anos e meio
HILL EUA, 1992 Gerent@s em Observacéao por Relatam-se dificuldades vividas
formacéo um ano pelos gerentes de vendas.
Gerentes Observacao de um E proposto um modelo
MINTZBERG Canada, 1994 . . integrado de trabalho do
superiores dia gerente

|
Quadro 2 — Evolucdo das pesquisas sobre as atividades dos gerentes

Fonte: Raufflet (2005)

Chama a atencéo a dura critica de Mintzberg (1990) a conduta prescritiva de
Fayol. Seu trabalho aponta mitos e realidades da atividade gerencial, expostos no
artigo “The manager’s job: folklore and fact”. Segundo reflete, muito se valorizam as
nocdes de progresso e mudanca, em detrimento do conhecimento do que fazem

propriamente os gerentes.

Nossa ignorancia sobre a natureza do trabalho administrativo apresenta-se
sob varias formas na organizacdo moderna: no executivo bem sucedido que
se gaba de nunca ter gasto um sO dia em cursos de treinamento; na
constante substituicdo dos homens de planejamento que nunca entenderam
claramente o que o0 executivo queria; nos computadores cobertos de pé,
porgue 0s executivos jamais usaram o sofisticado sistema integrado de
informacdo, que alguns analistas julgaram que lhes fosse necessario. O
mais importante, talvez, € que nossa ignorancia se revela na inabilidade
com que as principais empresas publicas tratam de alguns de seus mais
sérios problemas de planejamento (MINTZBERG, 1990, p.12).
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Em seus estudos, Mintzberg (1990) prop6s uma sintese de pesquisas sobre
os trabalhos dos gerentes, confirmando conclusées de autores pioneiros™. Na
primeira etapa, expde um conjunto de mitos e os confronta com a realidade cotidiana
dos gerentes. Na sequéncia, identifica e lista papéis e funcdes gerenciais.

No Quadro 3 pode-se observar a andlise dos mitos e realidades constatados
por Mintzberg.

MITOS REALIDADE

1° MITO » Os gerentes trabalham num ritmo inexoravel. Suas atividades se
caracterizam pela brevidade, variedade e descontinuidade. Eles
também estdo firmemente orientados para a agdo, ndo
apresentando inclinagdes para atividades de reflexao.

O gerente é um planejador
sistematico e reflexivo.

20 MITO « Além de se ocupar com excec¢des, o trabalho administrativo
envolve a execugdo de uma série de deveres rotineiros, incluindo
rituais e ceriménias, negociacdes e processamento de pequenas
informagdes que ligam a organiza¢é@o a seu meio ambiente.

O verdadeiro gerente nao executa
tarefas de rotina.

3° MITO

Os principais gerentes necessitam

de informacgdes agregadas, que » Os gerentes preferem midia verbal, principalmente telefonemas e
podem ser melhor obtidas por meio reunides.

de um sistema formal de
informacdes gerenciais.

« Os programas dos gerentes - para organizar o tempo, processar

4°MITO informacdes, tomar decisdes e outras coisas mais - permanecem
A administracdo &, ou pelo menos trancados em suas cabegas. Assim, para descrever esses

esta se transformando rapidamente, programas, séo empregadas palavras como julgamento e

em ciéncia e profissao. intuicdo, raramente constatando que sdo meros rotulos, para

classificar a prépria ignorancia.

Quadro 3 — Mitos e realidade na atividade gerencial
Fonte: Elaboracao prépria com base em Mintzberg (1990)

A pesquisa constata a distancia existente entre teoria e pratica na atividade
gerencial. E um estudo que além de enfrentar mitos presentes na literatura expde
gerentes demandados por solicitagbes momentaneas, sem padrbes definidos de
organizacado, regulados pelo contexto diario, cheios de dados e nuances que se
acumulam em suas cabecas, com dificuldade para delegar, marcados pela
brevidade, pela fragmentacédo, pelo continuo recurso a comunicagdo verbal apesar
das modernas tecnologias disponiveis. De modo curioso, as atitudes dos gerentes
pesquisados pouco diferem daquelas de cem anos atras.

O autor argumenta ainda que se alguém perguntar a um gerente qual a sua
funcado, ele provavelmente respondera: planejar, organizar, coordenar e controlar.
Mas essa resposta nao resistira a observacdo de um expectador atento. A verdade,

afirma ele, € que essas quatro palavras que vém dominando o vocabulario da

5conforme Quadro 2.
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administracdo desde que o industrial francés Henri Fayol introduziu-as, dizem muito
pouco sobre o que o0s executivos realmente fazem. Na melhor das hipoteses,
indicam alguns objetivos vagos adotados pelos executivos em sua rotina.

Uma vez compreendido que a atividade gerencial ndo pode ser tdo prescrita
quanto os classicos supunham, Mintzberg direcionou-se para descricdo das tarefas
dos gerentes em termos de papéis ou conjuntos organizados de condutas
identificadas com uma posi¢cdo. Para tanto, considerou que 0s gerentes estao
investidos de uma autoridade formal sobre uma unidade bem delimitada. Dessa
autoridade deriva o status, que leva a varias relacdes interpessoais e dai a
informagao. A informag&o, por sua vez, capacita o gerente a tomar decisdes e
formular estratégias para sua area de atuacao.

A Figura 2 ilustra essa sequéncia.

AUTORIDADE FORMAL
E STATUS

\ PAPEIS \ PAPEIS \ PAPEIS

INTERPESSOAIS y INFORMACIONAIS DECISORIOS

eChefe *Monitor eEmpreendedor

elider *Disseminador eSolucionador de problemas
elLigacdo (contato) *Porta-voz eAlocador de recursos

eNegociador

Figura 2 — Categorizacdo dos papéis gerenciais
Fonte: Elaboracéo propria com base em Mintzberg (1990)

De maneira sintética, a autoridade formal da origem a trés papéis
interpessoais, que originam trés papéis informacionais. Esses dois grupos de papéis
capacitam o executivo a desempenhar os quatro papéis decisionais. O Quadro 4

reline 0s papeis gerenciais categorizados por Minztberg.
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PAPEIS )
GERENCIAIS PAPEIS GERENCIAIS (Descrigcao)
(Categorizagéo)

« PAPEL DE SIMBOLO. O gerente representa a organizacdo em todo tipo de
cerimdnia, e contribui para a imagem da organizacéo;
+ O PAPEL DE LIDER. O gerente da o exemplo, motiva e mobiliza as pessoas na
INTERPESSOAIS organizagao;
« O PAPEL DE AGENTE DE LIGA(;AO. Ele cria e mantém redes de informantes,

participa de diferentes redes de informacdes, tanto dentro quanto fora da
organizacao.

« O PAPEL DE OBSERVADOR. O gerente busca e recebe informages relativas a
gestdo da empresa, ao conhecimento do seu ambiente ou ao impacto de suas
atividades;

INFORMACIONAIS * O PAPEL REGULADOR. Ele enfrenta toda situa¢@o nova e organiza a reacéo e a
adaptacéo da organizagdo as situacdes dificeis;

* O PAPEL DE PORTA-VOZ. O gerente propaga as informac¢des de dentro para
fora da organizacéo.

« PAPEL DE EMPREENDEDOR. O gerente esta a espreita de oportunidades de
negoécios na empresa e em torno dela;

*« O PAPEL DE SOLUCIONADOR DE PROBLEMAS. Descreve o gerente como
aquele que responde, involuntariamente, as pressdes. Neste caso, a mudanca
ocorre sem seu controle.

« PAPEL DE ALOCADOR DOS RECURSOS. O gerente distribui os recursos, a fim
de que cada um disponha dos meios necessarios para cumprir bem suas tarefas
na organizacao;

« O PAPEL DE NEGOCIADOR. O gerente participa de algumas discussées, como
representante de sua organizagdo, com interlocutores externos.

DECISORIOS

Quadro 4 — Papéis gerenciais categorizados por Mintzberg
Fonte: Elaboracéo propria com base em Mintzberg (1990) e Raufflet (2005)

Esses papéis formam um conjunto que dificilmente pode ser desagregado.
Mintzberg (1990) destaca a extrema importancia do gerente no papel decisério e
chama a atencdo para o fato de que a sua atuacao real se da num fluxo de agbes e
interacbes que em nada se parece com a calma de um escritério idealizado de
planejamento. Nessas condi¢cbes, o ato de decidir ndo pode ser isolado, mas
acontece no “calor dos acontecimentos”, tendo por base informacfes parciais,
transmitidas verbalmente, de modo fragmentado, numa sequéncia de acdes curtas e
frequentemente interrompidas (RAUFFLET, 2005).

Mintzberg (1990) propfe ainda que a decisdo seja pensada no contexto
cotidiano e mais geral da atividade gerencial, descrita em termos de um processo

estratégico. Raufflet (2005, p.74) complementa:

a estratégia €, assim, redefinida como uma incidéncia dentro de um padrao
de decisdes e agbes. E o0 processo mediante o qual as coisas sdo feitas, é a
mescla, ao longo do tempo, de inten¢Bes, decisbes e acdes.

O estabelecimento de um vinculo entre gestdo e estratégia coloca, na oOtica de

Mintzberg (1990) e Raufflet (2005), a decisdo como um elemento fundamental e
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nessa perspectiva, também, ele proprio, ‘estratégico’. Whittington (2004) ao analisar
a estratégia no contexto do pés-modernismo considera-a “uma pratica social, algo
gue as pessoas fazem”. Essa € uma ideia que rompe com proposi¢cdes tradicionais
como a de Barney (2002), que vincula a estratégia a performance e a vantagem
competitiva das firmas. Whittington (2004, p.48) reforca: “aceitar a estratégia como
uma pratica social envolve a recusa em privilegiar a performance da firma, em
beneficio da performance do campo como um todo ou dos praticantes da estratégia
individualmente”.

Davel e Melo (2005) associam outros elementos a abordagem lembrando que
o trabalho gerencial é atravessado pelo exercicio do poder, cabendo ao gerente
mediar interesses organizacionais ou proprios na tripla tarefa de agente, aprendente
e reprodutor do sistema no qual se insere. Desse modo, localizam-se no eixo de um
sistema politico e econdbmico participando dos jogos de poder internos a

organizagao.

2.2.2 Gerentes, paradigmas e complexidade na organizagdo  escolar

A importancia da gestdo escolar vai ficando cada vez mais visivel
(WITTMANN; GRACINDO, 2001; LUCK, 2006; PARO, 2006), especialmente pela
compreensao de que acdes episddicas ndo conseguem atingir os problemas que
impactam a questdo da qualidade da educac&o. No Brasil, 0 aquecimento desse
tema ocorreu, sobretudo, depois da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988
que tornou obrigatéria a adaptacdo das Constituicbes Estaduais e das Leis
Organicas do Distrito Federal e dos Municipios ao principio da gestdo democratica
do ensino publico.

Porém, longe de estar limitada ao aspecto normativo, a escola também busca
por determinantes sociais, econémicos, politicos e pedagdgicos que envolvam a
questdo educacional e nessa trajetoria constréi novas formas de pensar sua propria
organizacdo (FELIX, 1984; PARO, 2006; LUCK, 2006; PREEDY; GLATTER;
LEVACIC, 2006).

Paro (2006) considera que a administragdo escolar e a conquista da
gualidade sao tarefas imbricadas que envolvem especialmente a partilha de
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informacdes. Lick (2006), nessa mesma linha, investiga algumas caracteristicas da
administragao escolar como processo racional, linear, fragmentado e reflete sobre a
necessidade de uma mudanca paradigmatica que consolide a democracia levando
em conta a complexidade da organizacdo escolar. O Quadro 5 mostra um conjunto

de pressupostos e comentarios acerca dessa visao.

PRESSUPOSTOS COMENTARIOS

Enfase na atuac&o do administrador em controlar
pessoas e cobrar resultados. O controle é exercido de
cima para baixo, de dentro para fora, de forma
objetiva, a partir de um poder funcional.

1. O ambiente de trabalho e o0 comportamento humano
sdo previsiveis, podendo ser, em conseqiiéncia,
controlados.

2. Crise, ambiguidade e incerteza sdo encaradas N&o séo consideradas como condi¢des naturais dos
como disfuncao e como problemas a serem processos sociais e oportunidades de crescimento e
resolvidos. transformacao.

3. O sucesso, uma vez alcangado, mantém-se por si
mesmo e ndo demanda esforgo de manutencao e
responsabilidade pelo seu desenvolvimento.

A descontinuidade das praticas gera declinio de
resultados, restando apenas o saudosismo.

4. A precariedade de recursos é considerada como Abre a possibilidade de apresentagéo de “desculpas”
maior obstéculo a realizacéo do trabalho. pela ndo execucdo. A iniciativa estanca ali.

5. Modelos e a¢bes que deram certo ndo devem ser O congelamento da realidade desconsidera seu
alterados. caréter evolutivo e historico.

Suposicéo de que sdo os modelos em si que operam
resultados e ndo as pessoas e 0 modo como sdo
aplicados.

6. Importacdo de modelos de acdo que deram certo
em outros contextos

7. Os participantes cativos da organizagédo (aluno,
professor efetivo) sdo considerados pecas passivas
na determinagéo do destino.

Protecionismo e paternalismo séo considerados como
circunstancias naturais e validas.

8. Qualquer excecao a normalidade e cumprimento
aos modelos, normas e regras corresponde a uma
disfuncéo a ser coibida com penalidades que vao
desde a adverténcia, até a excluséo.

Tensoes e conflitos devem ser coibidos a todo custo.

Centralizacéo e hierarquizacdo definem a diferenca e
9. Cabe ao administrador, dirigente maior da o distanciamento entre o pensar e o fazer; o
hierarquia, estabelecer as regras do jogo. planejamento e a a¢édo; os decisores e 0s
implementadores.

10. A evolugéo ocorre por incremento e agregacdo, em O objetivo é fazer o maximo, segundo modelos

vista de que o ideal é crescer. definidos e nao fazer algo diferente.
11. A objetividade garante bons resultados, sendo a Centralidade e énfase na dimenséao técnica,
técnica o elemento fundamental para a melhoria dos desconsiderando a importancia de outras dimensées
resultados. como a politica.
Quadro 5 — Pressupostos da visdo de administracdo como processo de organiza¢ao racional, linear,
fragmentado.

Fonte: Elaboracéo propria com base em LUCK (2006).

Os pressupostos, como se verifica, apresentam-se limitados para dar conta
da escola: uma realidade de pessoas mergulhadas em experiéncias, desejos, crises,
ambigiidades, incertezas; um ambiente atravessado pela complexidade.

Silva (2009) observa que compreender a atividade gerencial a luz do
pensamento complexo pode contribuir para o desenvolvimento e a difusdo de uma

abordagem multidimensional, uma vez que néo se pode mais pensar tal atividade de
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forma fragmentada, racionalizada, linear. Ou seja, a questdo de base passa a ser o
enfrentamento do que Mariotti (2007) denomina de pensamento binario, esse padrédo
mental que se estabelece entre dois polos e que conduz a polarizacdo “ou/ou”
fazendo crer que ha sempre polos antag6nicos entre os quais se deve escolher.

Seja qual for o angulo pelo qual abordamos a complexidade, é indispensavel
ter sempre em mente que ela é, em esséncia, um modo néo linear de manifestacéo
dos fenbmenos. A complexidade s6 pode ser adequadamente entendida por um
sistema de pensamento aberto, integrador, pluralista e flexivel: o pensamento
complexo. Ele aceita e procura entender as mudancgas constantes do mundo real e
nao tem pretensdo de negar ou ocultar a contradicdo, a diversidade e a incerteza,
mas procura compreendé-las e aprender a conviver com elas (MARIOTTI, 2007).

A Figura 3 é uma metéafora da constru¢do do pensamento complexo, segundo
a abordagem de Mariotti (2007).

(Arranjo 3)
PENSAMENTO COMPLEXO
l Circularidade

/

(Arranjo 1)
Pensamento Linear

! 2 \5
1 2 3 4 5
3 /(Janjo 2)

Pensamento Sistémico

Figura 3 — Diagrama de construcdo do pensamento complexo
Fonte: Adaptado de MARIOTTI (2007)

O Arranjo 1 representa 0 modo como opera 0 pensamento linear-
cartesiano , dividindo o objeto em partes, examinando-as separadamente. Na
sequéncia linear, quanto maior for a distancia entre os pedacos, mais dificil sera
perceber as relacdes entre eles. Também serda dificil chegar a uma sintese apés o

exame em separado e sequencial dos fragmentos (Ex: Tentar compreender o que é
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a educacdo olhando, em separado, notas de alunos, conteudos, formacédo de
professores etc).

O Arranjo 2 propde outra composicdo para as partes, dispondo-as segundo
um sistema. A interacdo entre elas permite pensar o conjunto sem perder de vista
seus componentes. E o que se chama pensamento sistémico

O Arranjo 1 mostra-se util e importante na producdo de saberes, sobretudo
agueles ligados a vida mecanica. O Arranjo 2 também € valido e necessario. “Ater-se
exclusivamente ao modelo linear € uma posi¢cdo reducionista, no entanto, mudar
para a visdo sistémica e considera-la melhor ou mais eficaz é também um
reducionismo. Tanto uma quanto a outra sao necessarias — mas nao suficientes —
para a compreensao da complexidade do mundo real” (MARIOTTI, 2007, p.5).

No Arranjo 3, € tarefa da nova concepcao epistemoldgica - 0 pensamento
complexo - religar esse conjunto de saberes, integrando-o0s. Nele ndo predominam
o raciocinio fragmentador (0 modelo mental binario do “ou/ou”: ou amigo ou inimigo;
ou bem ou mal; ou certo ou errado; ou ocidente ou oriente etc.), tampouco prevalece
a defesa da primazia do todo — o sistemismo reducionista. Uma visdo de mundo
abrangente deve nascer da complementaridade, do entrelagamento entre os dois
modelos mentais.

A aplicagéo do pensamento complexo ao conceito de administracio favorece
a ambiéncia para a mudanca paradigmatica. Silva (2009, p.88) fala de sentido
integrador, de modo a situar as acées em um nivel mais complexo e significativo; “a
difusdo do pensamento complexo na pratica gerencial ndo exclui nem substitui
outras perspectivas, mas insere um novo olhar sobre a agdo gerencial e pode
auxiliar a compreender fenbmenos organizacionais de forma mais ampla”.

Se a partir deste ponto utiliza-se o termo “gestao” no lugar de “administracéo”
é para sinalizar a possibilidade de mudanca paradigmatica.

LUCK (2006) busca situar essa mudanca no contexto da gestdo escolar, para
isso destacando seis aspectos gerais que alteram diretamente 0s pressupostos
anteriormente abordados. Observam-se nos Quadros de 6 a 11 alguns “rituais de

passagem” que levam de uma visao a outra.
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Optica Fragmentada Optica Integradora

* Fragmentagdo e isolamento de partes,

. . . (. INTERDEPENDENCIA TODO-PARTES
estabelecimento subunidades com vida prépria.

» Especializagdo; desconsideragdo do conjunto

“O reino dos especialistas é o reino das mais ocas

idéias gerais, sendo que a mais oca de todas é que INTERATIVIDADE
ndo had necessidade de idéia geral” (MORIN, 2004,
p.100).

* |dealizagdo da realidade —_— > REALIDADE CONCRETA E SUBSTANTIVA

Quadro 6 — Passagem da Optica fragmentada para a Gptica integradora
Fonte: Elaborac&o propria com base em LUCK (2006)

Responsabilidade limitada | Responsabilidade expandida
 Definigdo a priori de tarefas EEEm— Atencdo voltada para o PROCESSO
¢ Enfoque sobre eficiéncia, padronizagdo L Enfoque sobre EFICACIA, ADAPTAGAO
¢ Simplificagdo, economia e racionalidade e COMPLEXIDADE, APRENDIZAGEM

Quadro 7 — Passagem da responsabilidade limitada para a responsabilidade expandida
Fonte: Elaborac&o propria com base em LUCK (2006)

Autoridade centralizada | Autoridade descentralizada
¢ Controle externo _—> AUTONOMIA, UNIDADE DE ATUA(;/:\O
¢ Decisdo longe da agdo _— > DECISAO NO AMBIENTE DA ACAO
« Competéncias técnicas no centro COMPETENCIAS TECNICO-POLITICAS
—_—> DISSEMINADAS PELO SISTEMA

Quadro 8 — Passagem da autoridade centralizada para autoridade descentralizada
Fonte: Elaborac&o propria com base em LUCK (2006)

Acao episddica | Acao continua, dinamica, global
« Curto prazo — CURTO, MEDIO e LONGO PRAZOS
* |solamento > INTERACAO
¢ Objetivos operacionais e OBJETIVOS FORMADORES

Quadro 9 — Passagem da acgédo episodica, para agdo dinamica, continua, global
Fonte: Elaboracéo propria com base em LUCK (2006)

Burocratizagao | Coordenagao

¢ Impessoal —_— > INTERPESSOAL
* Verticalizagio —_— HORIZONTALIZACAO
¢ Uniformidade L DIVERSIDADE
¢ Compartimentalizagdo E— COMPARTILHAMENTO
¢ Organizagdes _— > PESSOAS

Quadro 10 — Passagem da burocratizacao para coordenacao
Fonte: Elaborac&o propria com base em LUCK (2006)
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Agdo individual Agdo coletiva
* Interesse individual > INTERESSE COLETIVO
* Direito concedido E— DIREITO CONQUISTADO
» Competéncia técnica —_> COMPETENCIA SOCIAL

Quadro 11 — Passagem da acdo individual para coletiva
Fonte: Elaboragédo propria com base em LUCK (2006)

A transi¢cdo do paradigma da administracdo para o da gestdo é um esforco
que faz parte do continuum de uma mesma realidade, e como tal comporta
manifestacdes de intensidades, aspectos, espacos, tempos diferentes, tanto de um
lado quanto do outro. E se o enfoque da gestdo supera o da administracdo, é
justamente porque o amplia, com ele interage, a partir dele processa novas
aberturas. A Figura 4 sintetiza 0s pressupostos dessa visdo, 0s quais adquirem
verdadeiro sentido a medida que os gestores educacionais e suas equipes neles se
apoiem, editando uma légica que permita viver a complexidade e por meio dela

ajudar os individuos a se tornarem melhores e mais competentes.

ACAO
COLETIVA
OPTICA

INTEGRADO-
RA

COORDENA-
cho

GESTAO

ESCOLAR

ACAO
CONTINUA,
DINAMICA,

GLOBAL

RESPONSA-
BILIDADE
EXPANDIDA

DESCENTRA-
LIZADA

Figura 4 — A gestéo escolar e os pressupostos da mudanca paradigmatica
Fonte: Elaboracao prépria (2010)
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A intensa relacao entre 0s pressupostos infunde perspectivas de mudanga no
coracdo da acdo gerencial. Todavia, essa mudanca ndo se da por simples troca,
mas vai sendo lastreada pelas oportunidades de aprendizagem.

Nota-se que a aprendizagem das pessoas e das organizacdes tem sido tema
abordado tanto no contexto académico quanto no empresarial. Na visdo de Morin
(2002), a complexidade participa desse fendbmeno, pois recoloca problemas
classicos de nossa cultura, de forma renovada e, ao mesmo tempo, amplificada e
intensificada. A aprendizagem pode entdo ser compreendida enquanto possibilidade
de preparar sujeitos para afrontarem as incertezas e o0s problemas.

Neste trabalho, apesar das varias correntes disponiveis na literatura,
interessa explorar 0s nexos que possam enlagar os construtos mudanca e

aprendizagem.

2.2.3 Aprendizagem das organizacoes

Como ponto de partida, considera-se que 0 ambiente complexo das
organizacdes (LE BOTERF, 2003; MARIOTTI, 2007) exige que o homem esteja
preparado para enfrentar a incerteza. Zarifian (2001) relaciona a incerteza ao que
denomina evento, e pode ser tomado tanto na perspectiva negativa, algo insdlito,
guanto sob a otica positiva, uma espécie de estimulo criativo. O evento pode atingir
o controle e a l6gica do processo produtivo. Seus efeitos, muitas vezes, provocam o
profissional a extrapolar os limites das tarefas prescritas, demandando iniciativa,
automobilizagdo, reconhecimento da necessidade de aprender, aprendizagem
efetiva e avaliacdo experiéncias (ZARIFIAN, 2001). O Quadro 12 relaciona eventos,

procedimentos e efeitos da aprendizagem.
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SITUAGAO A
O evento é tido como um acaso negativo, insdlito

PROCEDIMENTO

Resolver os problemas colocados pelo interior do
sistema produtivo

SITUACAO B
O evento faz parte do cotidiano.

PROCEDIMENTO

Resolver os novos problemas colocados pelo
ambiente. Confronto direto com os eventos.

Antes do evento: Expectagdo atenta Confronto direto com o evento
Andlise critica e sistematica do evento (causas, sucessos,

Durante o evento: Intervengdo ativa e pertinente
fracassos etc.)

Antecipagdo preventiva (organizar todas as a¢des para
inventar uma resposta pertinente; langar um novo
produto)

Depois do evento: Reflexdo sobre o ocorrido

¥

APRENDIZAGEM DINAMICA
Efeito: cuidar para que o evento ndo se repita; resolver
um problema imediato

APRENDIZAGEM SOLIDA

Efeito: disponibilidade para enfrentar novos eventos;
capacidade de criar respostas

Quadro 12 — Eventos, procedimentos e efeitos da aprendizagem
Fonte: Elaboracéo propria com base em ZARIFIAN (2001)

A logica do evento, conforme explicitado na situacdo B do Quadro 12, além de
favorecer a aprendizagem solida aumentando a capacidade de criacao de respostas,
afeta a concepcédo corrente de que os trabalhadores antigos sabem mais do que os
iniciantes. Com o reconhecimento da forca do imprevisivel, jA ndo é mais possivel
compreender a experiéncia como algo associado exclusivamente a antiguidade na
ocupacdo de um posto de trabalho. A aquisicdo da experiéncia passa a depender,
primordialmente, da variedade dos eventos enfrentados pelo trabalhador (ZARIFIAN,
2001). Aprende-se no trabalho e com o trabalho. O gerente que se coloca na
perspectiva do aprendente explora as dimensdes da habilidade, empenho e
avaliacdo de um jeito diferente, pois focaliza a relacdo intima entre a “mao” e a
“cabeca”. Todo bom artifice sustenta um diadlogo entre praticas concretas e ideias;
esse diadlogo evolui para o estabelecimento de habitos prolongados, que por sua vez
criam um ritmo entre a solucdo de problemas e a deteccdo de problemas
(SENNETT, 2009).

O conceito de aprendizagem também pode ser valorizado por seu carater
dindmico e integrador (ANTONELLO, 2005). Starkey (1998 apud SILVA 2006, p.101)
vé a aprendizagem como chave para tornar as organizagdes mais democréticas,
mais receptivas a mudanca, e para criar organizacdes em que os individuos possam

crescer e se desenvolver. Morgan (1996) faz uma observacdo contundente: a
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mudanca planejada foi gradualmente substituida pela mudanca continua, e isso

implica a necessaria reforma que as organizacfes tém que propor a si préoprias.

Sob compasso das mutacdes, Antonello (2005) desenvolveu um modelo para

analisar a aprendizagem organizacional através da metafora de uma teia composta

por seis focos que se entrecruzam estabelecendo a mudanca como elemento

comum. A Figura 5 contempla a teia e o relacionamento entre os focos.

APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

APRENDIZAGEM INDIVIDUAL
E COLETIVA

MELHORIA CULTURA
CONTINUA
MUDANCA
SISTEMA/ GESTAO DO
PROCESSOS CONHEGIMENTO

INOVAGAO

Figura 5 — Teia da aprendizagem organizacional
Fonte: Antonello (2005)

Na teia, o conceito de aprendizagem organizacional € compreendido sob

varias perspectivas:

Foco na socializacdo da aprendizagem individual — a aprendizagem
organizacional acontece nos ambientes em que os individuos interagem,
conscientemente, pelo processo de educagdo e pelo resultado da

experiéncia;

Foco no processo -sistema — a aprendizagem é a chave para responder as
mudanc¢as no ambiente empresarial. Destaque para a aprendizagem com a
experiéncia acumulada na memoria coletiva organizacional e para a

aprendizagem com 0s projetos postos em pratica;

Foco na cultura — a cultura € apresentada como um mecanismo de
construcdo de significados que guia e forma valores, comportamentos e

atitudes;
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e Foco na gestdo do conhecimento — a aprendizagem € 0 processo de unir,

expandir e desenvolver dados, informagdes, conhecimento e saberes;

e Foco em melhoria continua — a organizacdo deve, consciente e
intencionalmente, dedicar-se a facilitacdo da aprendizagem individual para

transformar a organizacao inteira e seu contexto continuamente;

e Foco em inovagdo — em organizagdes que operam em mercados hiperativos
a inovacao é uma estratégia fundamental. A inovacdo, em sua esséncia, € um
processo no qual sdo geradas ideias, as quais podem levar a criacdo de

conhecimento.

De modo sintético:

A aprendizagem organizacional € um processo continuo de apropriacdo e
geracdo de novos conhecimentos nos niveis individual, grupal e
organizacional, envolvendo todas as formas de aprendizagem — formais,
informais’’ — no contexto organizacional, alicercado em uma dindmica de
reflexdo e acdo sobre as situacbes-problema e voltado para o
desenvolvimento de competéncias gerenciais (ANTONELLO, 2005, p.27).

Como demonstram os autores citados, as organizacfes estdo submetidas a
um regime de equilibrio dindmico no qual a mudanca representa alternativas aos
problemas, desafios, incertezas, aparecendo também em cenarios que fazem da
inovacdo uma questdo de sobrevivéncia. Sendo produto elaborado a partir da
inteligéncia organizacional, a mudanca constitui-se de escolhas e estrutura-se entre
saberes e aprendizagens que envolvem a organizacdo e os individuos numa

necessaria via de mao dupla.

2.2.4 A aprendizagem de gerentes

A relacdo entre aprendizagem organizacional e aprendizagem individual do
gerente tem fronteiras muito sutis. “Tanto as organizacfes aprendem com as
pessoas, como as pessoas aprendem com o0 conhecimento institucionalizado nas
organizagdes” (SILVA, 2009, p.97). A acdo cotidiana dos gerentes compreende
dedicar uma parcela de tempo ao desafio do aprendizado em acdo, ou seja, a

“vivéncia” da aprendizagem, com seus pares, no “entranhado” do dia a dia. Apesar

17Aprendizagem informal:  ocorre em situagdes néo estruturadas e nao é intencional. Exemplo: aprendizagem
na familia (PIRES, 2008).
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do desafio de aprender raramente constar em contratos de trabalho, esse € um pilar
oculto que sustenta o profissional no mundo das organizagdes. Para Van de Vem;
Angle e Poole (1989) em circunstancias de mudanca essencial, a aprendizagem
ocorre, guer ou ndo a geréncia da organizagao o perceba.

Observa-se que a aprendizagem dos gerentes, assim como a de outros
profissionais, tem o traco especifico de se tratar de aprendizagem de adultos. No
campo da educacdo, cada vez mais, se compreende a aprendizagem como um

processo que se desenvolve ao longo da vida.

O direito a educagé@o se exerce na medida em que as pessoas, além de
terem acesso a escola, possam desenvolver-se plenamente e continuar
aprendendo. Isso significa que a educacdo tera de ser de qualidade para
todos e por toda a vida (UNESCO, 2007, p.12, grifo nosso).

Esse processo dinamico de aquisicdo de saberes e competéncias nao
obedece a uma logica cumulativa e aditiva, mas envolve certa recomposicdo por
meio da qual novos saberes sao construidos integrando-se aqueles ja detidos pela
pessoa. Aprende-se a partir de diversos contextos e situagdes, valorizando
trajetdrias pessoais, familiares, sociais e profissionais (PIRES, 2008). Nesse sentido,
a nocao de sistema educativo como fonte exclusiva de aquisicdo de conhecimento
vai perdendo forca, sobretudo com a valorizacdo de aprendizagens ndo-formais'® e

informais’ Para Antonello (2005, p.28)

Ja4 ndo é mais possivel entender a aprendizagem somente como uma
construcdo de conhecimento formal. Novos modos de conceber e praticar a
formacdo revelam o potencial formativo das situaces de trabalho e da
aprendizagem experiencial na acao.

Seja pelos esquemas de mobilizagdo (PERRENOUD, 1999), pela ideia de
imprevisibilidade (ZARIFIAN, 2001) ou pela forca da emergéncia de situacdes (LE
BOTERF, 2003; ANTONELLO; RUAS, 2005) a questdo do desenvolvimento de
competéncias alcanca a forma como os adultos relacionam os saberes a

aprendizagem.

O desenvolvimento de competéncias esta intimamente ligado ao processo
de aprendizagem. Assim, qualquer iniciativa no meio académico, visando ao
desenvolvimento de competéncia, passa pela discussdo em torno da
aprendizagem (SILVA; ALBERTON; VERDINELLI, 2007).

Rurato e Gouveia (2005) apontam quatro principais caracteristicas da

aprendizagem de adultos, como ocorre no caso dos gerentes:

18Aprendizagem nao-formal: ocorre num contexto estruturado, com atividades planejadas, intencionais, ndo
explicitamente designadas como aprendizagem, mas que possuem uma importante dimensdo formativa.
Exemplo: aprendizagem no trabalho (PIRES, 2008).
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A aprendizagem pode ocorrer em qualquer idade , uma vez que é um
processo pessoal, que implica uma troca de conhecimentos, de condutas, de
atitudes e de experiéncias socio-afetivas em face de uma necessidade interna

ou de uma necessidade imposta pelo meio ambiente;

e Os conhecimentos precisam ter um senso de utilidade , pois os adultos
guerem respostas que se relacionem diretamente com a sua vida, para que
possam adapta-las as suas experiéncias a assim dar solucdo aos problemas

gue vao surgindo;

e Os adultos ndo aprendem do mesmo modo que as crian¢  as, uma vez que
dominam um repertério de saberes mais vasto, podendo ser, inclusive,

“mestres” em determinados temas de sua experiéncia pessoal;

e A experiéncia € um fator importante , ou seja, os adultos sdo motivados
para aprendizagem centrada na propria vida, ou seja, em situacdes reais. A

experiéncia € um dos recursos mais ricos da aprendizagem de adultos.

Zarifian (2003) agrega elementos a perspectiva de analise do processo de
aprendizagem por meio da observacdo de fatores como conhecimento social e

inteligéncia pratica. Nesse sentido, considera que

(...) o conhecimento social se particulariza naquilo em que um individuo
pode dele apropriar-se, ao longo de sua trajetéria de socializacdo, e na
maneira como ele questiona e renova esse conhecimento (ZARIFIAN, 2003,
p.153, grifo nosso).

(...) a produtividade do trabalho ndo é sendo a eficiéncia da inteligéncia
pratica como conceitualizadora, produtora, acompanhadora do servigo e
apta a inventar, inovar nessa area (ZARIFIAN, 2003, p.155, grifo nosso).

Estudos como os de Zarifian (2003), Antonello (2005), Silva (2009), que
investigam a aprendizagem gerencial com enfoque no desenvolvimento de
competéncias, rompem com a ldgica da escola tradicional que faz a aquisicdo de
conhecimentos preceder a experiéncia do trabalho. “Do ponto de vista da relacao do
trabalho, o desafio da competéncia € a volta do trabalho para o trabalhador”
(ZARIFIAN, 2003, p.75). Esse retorno associa o sentido de competéncia a expressao
direta do sujeito que age. Assim, 0 processo de constru¢cdo de competéncias, ou
seja, de aprendizagem, é distinto da aquisicdo tradicional de saberes: traduz um
deslocamento entre um sujeito consumidor de formagdes para um individuo ator da

sua formacéo e do seu percurso profissional (MERLE, 1997 apud PIRES, 2008).
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Dentre as abordagens tedricas sobre o conhecimento, o construtivismo
considera que o mesmo ndo é dado pelo meio fisico, nem é produto da carga
hereditaria (BECKER, 2001), mas é formado por meio de processos continuos de
construcdes de equilibrios dinamicos'® (PIAGET, 1976). Com base na associacdo
entre a teoria construtivista e a teoria da criacdo do conhecimento®, Leite e Porsse
(2005) delineiam uma proposta pedagdgica para estruturar a aprendizagem
gerencial, fundamentada nas seguintes linhas de acéo:

o Enfatizar, nas atividades de aprendizagem, as constru¢des cognitivas dos
aprendizes;

e Instaurar a fala do aprendiz, para que se possa compreender o alcance e 0s
limites de sua capacidade cognitiva;

e Transformar avaliacdo em processo de aprendizagem;

e Tratar o erro como instrumento analitico;

e Colocar o aprendiz em contato com a ciéncia, a arte e os valores;

e Exercer rigor intelectual, por meio da experimentacao e formalizacéo;

e Relativizar o ensino em funcao da aprendizagem;

e Favorecer a interagao dinamica entre sujeito e realidade;

e Pensar conteddo e processo como duas faces de uma mesma realidade,
evitando transformar a relacdo pedagogica numa mera transmissao de
conhecimentos.

Os topicos abordados até aqui tém uma repercussao direta sobre o trabalho
dos gerentes e o desafio de aprender. A intencdo € situar 0 gerente perante as
reflexdes acerca da aprendizagem que funde individuo e organizagdo em construtos
interdependentes. Ou como destacou Zarifian (2003), importa definir uma
abordagem que vincule o individuo a aprendizagem; que ele aprenda com sua
propria atividade, aumentando a abstracdo e a confrontagdo com os conhecimentos

ja formalizados. A inteligéncia pratica ndo “aplica” conhecimentos, mas mobiliza-os

p ideia é qgue, no processo de equilibragdo, gera-se simultaneamente reequilibrio e criagdo de inovages
estruturais no sistema de conhecimento do individuo. O principio fundamental reside na intencdo de aplicagdo
extensiva de algum elemento de conhecimento ja adquirido pelo individuo a acdo que deve empreender’
(ZARIFIAN, 2003, p.153).

A Teoria da Criacdo do Conhecimento de Nonaka e Takeuchi examina 0s mecanismos e processos pelos
quase o conhecimento é criado identificando na interacdo entre os conhecimentos tacitos e explicitos e sua
ocorréncia no sujeito e no grupo a génese do conhecimento organizacional. Sao considerados quatro processos
de conversdo de conhecimento: socializagdo (tacito-tacito), externalizagéo (tacito-explicito), combinagao
(explicito-explicito) e internalizagdo (explicito-tacito) (LEITE e PORSSE, 2005).
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para que se dé a compreensao. Conhecimentos ndo sédo “entidades produtivas em
si”, € 0 uso que lhes da sentido.

2.2.5 A questado da experiéncia

A experiéncia tem um papel relevante, sobretudo quando o assunto € a
aprendizagem. Zarifian (2003) vai buscar no sec XVII filésofos racionalistas como
Bacon e Spinoza para refletir sobre esse conceito. Bacon fala da experiéncia como a
primeira chave do saber e cuida de separa-la da ideia de acaso, dotando-a de um
ordenamento. Spinoza parte do encontro singular do individuo com uma coisa que
lhe é externa, e considera que a passagem da percep¢do do evento singular para
um universal é o que forma a experiéncia. Tal passagem envolve o tecido
imaginativo do aprendente de trés maneiras: por repeticdo, por associacao, pela
busca de elementos comuns. No primeiro caso “0 conhecimento obtido extrai de
eventos repetidos um universal que discrimina confusamente aspectos parecidos,
sem jamais conhecer alguma coisa das causas que produziram os efeitos
observados” (ZARIFIAN, 2003, p.151). Na associacdo, um evento conecta-se a
outros de que se ouviram falar ou que habitam a memdria; nesse caso 0 universal
também fica circunscrito aos limites da rotina. Por dltimo, com o processo de busca
de elementos comuns, extrapola-se a concepcdo de universal baseado em
limitacbes particulares. Aprofunda-se o entendimento das causas do fendmeno
relacionando-o aos conhecimentos e ao poder de agéo do individuo que percebe.

Zarifian (2003) faz observacdes sobre quatro efeitos da experiéncia:

a) A experiéncia seleciona : descarta 0 que numa situacdo, € meramente
particular. Extrai o comum da multiplicidade das percepcoes;

b) A experiéncia serve de vedacao : rejeita certos argumentos da discussao,
ou corta outros, manifestamente contrarios a realidade dos fatos,
produzindo uma economia cognitiva;

c) A experiéncia forma: da forma a competéncias latentes ou tacitas, forma
novas competéncias ou revela caréncias;

d) A experiéncia prepara : gera reequilibrio e criacdo de inovagdes estruturais

no sistema de conhecimento do individuo, pela aplicacdo extensiva de
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algum elemento de conhecimento ja adquirido pelo individuo & acédo que

deve empreender.

Retomam-se os conceitos de Animal laborens e Homo faber na perspectiva
de Arendt (2007), para observa-los a luz da experiéncia. Na primeira perspectiva o
ser humano € considerado bracal, um pratico, condenado a rotina, para quem o
trabalho encerra um fim em si mesmo; na segunda, é o juiz do labor e da prética
material, 0 homem que investiga o porqué das coisas. Chama a atencdo de Sennett
(2009) o modo como Arendt trata o Animal laborens, desprestigiando sua
capacidade de pensar. Defendendo outra logica, Sennett refere-se ao animal
humano como homem pratico e pensante. “As pessoas podem aprender sobre si

mesmas através das coisas que fazem” (SENNETT, 2009, p.18).

O conceito de experiéncia que emerge da diferenca entre as visdes de Arendt
e Sennett se relaciona com observacdo de Zarifian (2003) acerca do retorno do
trabalho para o trabalhador. O conteddo do trabalho desenvolvido pelo homem
pratico tem um escopo que ndo se encerra na feitura de um produto, nos limites de
uma coisa, mas envolve um quatum de experiéncia que valoriza o animal humano e
0 integra a conjuncéo pensar-sentir enquanto age. A valorizacdo do pragmatismo se
expressa em abordagens como as de John Dewey (1969) que estimula os
trabalhadores a avaliarem a qualidade do seu trabalho em termos da experiéncia

compartilhada. Para Dewey, a boa habilidade artesanal®

implica em um socialismo
baseado na melhora da qualidade das experiéncias das pessoas no trabalho.
Sennett (2009) vai resgatar do alemdo duas palavras para conotar
experiéncia: Erlebnis (um acontecimento ou relacdo que causa uma impressao
emocional intima) e Erfahrung (um fato, acdo ou relagcdo que volta o individuo para
fora e antes requer habilidade que sensibilidade). Sua visdo, com énfase no
pragmatismo, volta-se para o territorio da erfahrung rendendo-lhe a compreenséo da
experiéncia como um oficio, levando-o a contestar o tipo de subjetividade que
prospera no puro e simples processo de sentir. No oficio de produzir coisas materiais
a rotina e a pratica passam a representar um papel positivo e estdo equilibradas
entre 0 pensamento e o sentimento. “O oficio de produzir coisas materiais permite

perceber melhor as técnicas de experiéncia que podem influenciar nosso trato com

ZIA habilidade artesanal aqui é tratada na perspectiva de Sennett (2009), na obra “O Artifice”, uma expressao
gue designa um impulso humano bésico e permanente, o desejo de um trabalho benfeito por si mesmo. Abrange
um espectro muito mais amplo que o trabalho derivado de habilidades manuais.
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0s outros” (SENNETT, 2009, p.322-323). Sob o prestigio da experiéncia-técnica, as
duas dimensfes dos seres humanos concebidas por Arendt se aproximam: “o
Animal laborens pode afinal servir de guia para o Homo faber” (SENNETT 2009,
p.18).

Numa abordagem igualmente pautada pelo carater sociolégico, Dubet (1994)
trabalha o conceito de experiéncia partindo da sociedade classica na qual o ator
individual é definido pela interiorizacdo do social. Nela, a acdo social é a realizacao
de um papel integrado, interiorizando normas e principios reconhecidos pelos atores
e visando a coeséo do sistema (WAUTIER, 2003, p.179).

Mas no universo contemporaneo esta perspectiva se desfaz. Cada vez mais,
as instituicdes estdo perdendo a capacidade de definir subjetividades. Assiste-se a
derrocada de uma sociedade que integrava seus individuos mediante um processo
de supersocializacdo por meio de varias agéncias a exemplo da familia, da escola
ou daigreja (WAUTIER, 2003; TIRAMONTI, 2005).

Com o declinio da idéia classica de sociedade, os atores ndo podem mais ser
reduzidos a um so tipo de papel programado e deixam de atuar segundo uma logica
Unica e determinada: o ator e o sistema se separam. Nao existe mais um paradigma
exclusivo da acdo. O individuo passa a se destacar pela capacidade de
distanciamento em relacdo ao sistema e pela sua capacidade de iniciativa e de
escolha; é na acao que se constr6i um conhecimento da sociedade (DUBET,1994).

Nesse contexto, Dubet identifica a experiéncia como elemento construtivo que

resgata um sentido para as praticas sociais, e passa a defini-la

como uma combinatoria de légicas de agdo que vinculam o ator a cada uma
das dimensdes de um sistema. O ator deve articular estas légicas de acéo
diferentes e a dindmica que resulta desta atividade constitui a subjetividade
do ator e sua reflexividade (DUBET, 1994, p.105).

Na analise de Wautier (2003, p.181), “a experiéncia social aparece como uma
maneira de construir o mundo, ao mesmo tempo subjetiva (¢ uma representacédo do
mundo vivido, individual e coletiva) e cognitiva (¢ uma construcao critica do real, um
trabalho reflexivo dos individuos que julgam sua experiéncia e a redefinem)”.

Em pesquisa recente, DINIZ (2010) fala da experiéncia na dimensao
biogréfica e apresenta o conceito de biograficidade relacionando-o a biografia e a

aprendizagem.

Biografia comprendida como proceso global de acumulacién de la
experiencia vivida en una figura de sentido particular. La biografia integra lo
qgue los dominios de experiencias de cohortes institucionales y sociales
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separan. Aprendizaje no como método de adquisicion y apropiacion
progresiva de saberes o competencias especificas, sino como aprendizaje,
como (trans)formacién de experiencias, saberes y estructuras de accién en
la inscripcion histérica y social de los mundos de vida individuales (DINIZ,
2010).

Segundo a autora, a biograficidade se expressa como capacidade que tem o
sujeito de reelaborar experiéncias vividas, evidenciando o potencial formativo que,
entre outros efeitos, remete a ideia de aprendizagem que se da pela vida inteira.
Nessa perspectiva, as constru¢des biograficas podem ser compreendidas como atos
sociais que vinculam antecedentes e consequentes, posicionando de um lado
retrospectivas, experiéncias vividas, saberes de fundo biografico, e, de outro,
projecoes, articulacdes, planos, intencdes. O saber de fundo biogréfico se apresenta
como “recurso” de experiéncias sociais para a configuracdo de histérias de vida
(DINIZ, 2010).

A repercussao da experiéncia na acdo humana também faz parte dos estudos
de Le Boterf (2003) dentro da 6tica de que construir competéncias envolve saber
mobilizar e combinar recursos de maneira pertinente. Para isso, o profissional dispde
da dupla instrumentacdo de recursos pessoais e recursos do meio. Observa-se na
primeira dimensdo o0 agrupamento de “recursos inseparaveis da personalidade:
saberes, saber-fazer, aptidées, qualidades pessoais e experiéncias” (LE BOTERF,
2003, p.94).

E na categoria do saber-fazer, ou capacidade operacional que esta inserido o
saber-fazer empirico, como saber oriundo da acédo que compreende li¢cdes tiradas da
experiéncia. Em torno dele, Gilles e Paquet (1991 apud LE BOTERF, 2003, p.102)

criaram a nogao de conhecimento delta que

€ o saber que se adquire ‘durante a acdo’, por intermédio da experiéncia, da
pratica repetida, do tratamento ‘na hora’ dos problemas profissionais, de
aproximacdes realizadas aos poucos por meio da recorréncia de situacdes
similares ou proximas. E um saber contextualizado e contingente, que leva
em conta aquilo que a teoria negligencia.

Considerado um periodo de tempo, € a experiéncia que permite que se facam
coisas néo aprendidas formalmente. Para Le Boterf (2003) o processo de urdidura
do saber empirico resulta da aplicacdo do ciclo de aprendizagem conhecido como

“modelo de Kolb” representado na Figura 6.
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NOVA EXPERIENCIA
CONCRETA

EXPERIENCIA
CONCRETA

EXPERIMENTAGCAO
ATIVA

CONCE[TUALI;ACAO
ABSTRACAO

Figura 6 — Ciclo de aprendizagem — Modelo de KOLB
Fonte: elaboracao propria com base em Le Boterf (2003)

O trabalho de abstracédo e de conceitualizacdo é produto da reflexdo sobre a
experiéncia concreta e poderd ser aplicado em experimentagfes que resultem em
uma nova experiéncia profissional. Aprendendo a reconhecer os problemas e a
classifica-los em relacdo a diferentes contextos, 0 sujeito se tornara capaz de
aprender a aprender (LE BOTERF, 2003).

Os saberes experienciais, muitas vezes dificeis de serem expressos
verbalmente, representam uma importante fonte da capacidade humana que se
desdobra num tipo de saber que sabe produzir estimativas diante de situacdes
repentinas, que sabe decidir por atalhos, que sabe interpretar a informacéo util, que
sabe estabelecer uma economia cognitiva diante de fatos repertoriados.
Encapsulados na acdo, esses saber-fazer empiricos servem sem que saibamos
como. Existe uma automaticidade do desenrolar. E o caso do uso que fazemos da
gramatica de nossa lingua materna: utilizamos sem estarmos conscientes dela e
podemos ensinar a outras pessoas aspectos gramaticais que jamais empregamos
(LE BOTERF, 2003, p.114).

Atento a questdo da inteligéncia pratica® e apoiado na compreensao de que o

conhecimento social é organizado durante uma longa trajetdria histérica, Zarifian

2 0 nucleo da inteligéncia pratica € a compreenséao das situagdes, compreensao na qual os conhecimentos sédo
mobilizados. Ndo se aplicam conhecimentos. Eles sdo mobilizados para a compreensao (ZARIFIAN (2003,
p.155).
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(2003) também se posiciona pela concepc¢do de que 0s conhecimentos tornam-se
produtivos pelo uso.

Percebe-se, portanto, que da relacdo entre os varios saberes, inclusive o
experiencial, e os efeitos produzidos no trabalho emerge algo maior que “altera” o

status do conhecimento dando-lhe “visibilidade”: a no¢do de competéncia .

E nesse territdrio que se observa a acéo dos gerentes buscando compreender
0 conceito de competéncia e a influéncia que a educacdo formal e a experiéncia,
seja profissional ou social, possam ter no desenvolvimento de competéncias

gerenciais.

2.3 Competéncias

A nocdo de competéncia adquiriu maior relevancia nos ultimos anos como
forma de repensar as interagdes entre duas categorias: de um lado as pessoas, com
seus saberes e capacidades e de outro as organizacdes e suas demandas no
campo dos processos de trabalho essenciais e processos relacionais — relacdes com
clientes, fornecedores e os proprios trabalhadores (RUAS, 2001).

Seja sob uma perspectiva mais estratégica (competéncias organizacionais,
competéncias essenciais), seja sob uma configuracdo mais especifica de
praticas associadas a gestdo de pessoas (selecdo, desenvolvimento,
avaliacdo e remuneracao por competéncias), 0 que é certo € que a nogao

de competéncia tem aparecido como importante referéncia dentre os
principios e préticas de gestédo no Brasil (RUAS, 2005).

De forma geral, a competéncia pode ser vista sob dois prismas, um que
enfatiza as caracteristicas que o individuo possui, ou seja, 0s inputs das pessoas,
como conhecimento, habilidades e atitudes requeridas para a prética profissional, o
qual surgiu a partir de estudos norte-americanos. Em uma perspectiva pragmatica, a
competéncia pode ser entendida como uma caracteristica profunda do individuo que
resulta em uma performance superior em uma tarefa (BOYATZIS, 1982; SPENCER;
SPENCER, 1993 apud GOMES et al., 2008).

Outro prisma evidencia a competéncia sob a perspectiva da entrega do

individuo, considerando-a um output na medida em que o0 mesmo mobiliza-se para a
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realizacdo do trabalho (DUTRA, 2004). Neste sentido, de acordo com pesquisadores
franceses, a exemplo de Le Boterf (2003), a competéncia é saber agir de forma
responsavel e reconhecida, implicando, assim, saber mobilizar, integrar e transferir
conhecimentos, recursos e habilidades em um determinado contexto profissional. Na
tentativa de integrar as duas visdes, Fleury e Fleury (2001a) conceitua a
competéncia como um saber agir responsavel e reconhecido, implicando mobilizar,
integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades que agreguem valor

econdmico a organizacao e valor social ao individuo.

Input ou output, caracteristica ou capacidade de entrega do individuo, a nogao
global de competéncia permite um reencontro com o sujeito portador e produtor de

competéncias, isto é, a economia das competéncias ndo se reduz a economia dos

saberes, pois as competéncias nada sdo sem as pessoas (LE BOTERF, 2003).
Embora a origem do modelo da competéncia ndo seja recente, ainda
persistem tensdes conceituais como a que envolve qualificacdo e competéncia.
Zarifian (2003) defende o desmonte desse antagonismo por considerar a
competéncia como uma nova forma de qualificagdo. O autor também observa a
ocorréncia de certa confusdo linglistica, posto que o termo qualificacdo pode ser
empregado tanto como processo social (sentido genérico), quanto como sinénimo de
posto de trabalho (particularidade). Le Boterf (2003) faz um apanhado conceitual.

N&do se deve opor qualificacdo e competéncia nem querer substituir a
qualificacdo pelas competéncias. O desenvolvimento dos ‘recursos-
competéncia’ deve permitir o enriquecimento da nocdo de qualificacdo mais
que suprimi-la. (...) A qualificacdo € uma construgdo social e resulta de
negociacbes que levam a convengbes coletivas e a sistemas de
classificagéo.

Como sinalizam Le Boterf (2003) e Zarifian (2003) a emergéncia do modelo
da competéncia €é uma transformacdo de longo prazo, que rompe,
fundamentalmente, com o modelo da profissdo e o0 modelo do posto de trabalho. O

Quadro 13 apresenta algumas caracteristicas desses dois modelos.
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« Comecou a ser construido nas corporagfes artesanais urbanas;
« O meio social da profisséo (pertencer ou ndo pertencer a uma profisséo);

« O profissional é habilitado a exercer atividades que outros ndo podem por em pratica.
Para isso obtém uma licenca.

« Aprendizagem realizada e sancionada pelos pares;
DA 3 « Forte hierarquizagéo das relagdes;
PROFISSAO « Conhecimento profissional referente ndo apenas a observacéo das regras da profisséo,

mas, sobretudo, a qualidade e a originalidade do produto;

« Monopodlio local da distribuicao;
Institucionalizacdo da transversalidade em relacé@o aos lugares em que a profissao é
exercida (uma pessoa reconhecidamente pertencente a uma profissdo pode valer-se dela
onde quer que venha a exercé-la)

« Funcionou como uma arma de guerra contra o modelo da profisséo;
« Baseado em descri¢des e classificagcbes de emprego;
Marcado pela racionalizacao taylorista;

DO
POSTO DE  Forte exposic¢éo dos trabalhadores ao fluxo de producéo;
TRABALHO « Nao autoriza novas formas de pertinéncia profissional, sendo a pertinéncia de classe a

Unica modalidade destacada;

¢ Sob influéncia do modelo japonés, na década de 80, estimulou processos de
requalificacéo.

Quadro 13 — Caracteristicas dos modelos da profisséo e do posto de trabalho
Fonte: Elaboracéo propria, com base em Zarifian (2003) e Le Boterf (2003)

N&o se deve perder de vista que no mundo do trabalho, em cada tempo, as
relacdes sociais, politicas e econémicas exercem papel determinante e regulador.
N&o h4a, portanto, como antecipar um modelo. Reconhece-se que a dificuldade nao
reside apenas na constituicdo do modelo, mas também esta presente na
administracdo de seus limites. Exemplo elaborado por Zarifian (2003, p.63), numa
abordagem sobre o crescimento da incerteza, ilustra bem a questédo: “Ninguém sabe
como se faz para sair do modelo do posto de trabalho, mas todos sabem que é
preciso fazé-lo”.

As transformacdes do mundo do trabalho firmaram como marco inicial a
separacao entre trabalho e trabalhador e acompanharam cada fase da evolugéo do
modo capitalista de producéo, inclusive, a escalada da complexidade. Os modelos
praticados desde entdo remetem a imagem especular de relacbes entre
empregadores, trabalhadores e sindicalistas. Da interacdo entre esses atores,
inclusive na relacdo sindical, podem ser colhidos temas que abordam jornadas,
condicdes de trabalho, classificacdes, descricdes. O ingresso do conteudo do
trabalho e sua relacéo direta com os trabalhadores na pauta tematica € assunto mais
recente, tornando-se fundamento a partir do qual a logica da competéncia vem

sendo construida. Le Boterf (2003) se reporta ao periodo inicial dos anos 90, quando
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as referéncias ao profissionalismo e ao profissional assumem posicdo enfética.
Grandes empresas comecam a passar do planejamento e gestdo de empregos ao
planejamento e gestdo de competéncias.

A abordagem da competéncia no contexto da complexidade altera a logica
dos modelos anteriores. O profissional passa a definir sua identidade como algo que
vai além do saber-fazer de um oficio (ZARIFIAN, 2003); ndo € mais compativel
imagina-lo apenas cumprindo os ditames dos manuais de procedimentos; a conduta
de “tarefeiro” ndo o levara a suficiéncia. O ideal da linha de montagem, notabilizado
por Charles Chaplin em Tempos Modernos?® ja ndo simboliza um modelo capaz de
ser aplicado a todas as situacfes organizacionais. Um novo olhar capta o individuo
como unico em sua competéncia subjetiva. Lévy (1990) chama esse aspecto de “o
irredutivel a automatizacdo: ou seja, o laco social, o relacional”, a implicacado
subjetiva das pessoas: jamais ha total substituibilidade.

O fato de a acao do profissional extrapolar a prescricdo nao significa estar
fora de parametros, mas aceitar uma nova dinamica que projeta o sujeito na sua
capacidade de autoria e responsabilidade. As metas continuam existindo e ao lado
delas profissionais que necessitam alavancar da subjetividade os recursos que
mobilizados implicardo em competéncias. Nesta perspectiva, Zarifian (2001)

apresenta trés dimensdes para a competéncia profissional:

a) Tomar iniciativa e assumir responsabilidade em situacOes profissionais —
Implica o envolvimento pessoal do individuo de modo essencial e inevitavel.
Diferentemente de um rob6 aplicativo, o homem escolhe/cria respostas para
eventos que excedem o repertério das normas. Significa assumir,
pessoalmente, a responsabilidade pela avaliacdo da situacdo, pela iniciativa

e pelos efeitos que vao decorrer dessa situacédo (ZARIFIAN, 2001);

b) Uso da inteligéncia pratica , apoiando-a em conhecimentos adquiridos e
transformando-os, especialmente na diversidade — A dialética entre
competéncia e conhecimento faz com que este modifique-se quando em
contato com os problemas e implicacbes decorrentes do trabalho. Do ponto

de vista cognitivo, o pés-evento €, necessariamente, diferente do pré-evento.

2Ultimo filme mudo de Chaplin, focaliza a vida na sociedade industrial caracterizada pela produgédo com base no
sistema de linha de montagem e especializagdo do trabalho. E uma critica a "modernidade” e ao capitalismo
representado pelo modelo de industrializagdo, em que o operario é engolido pelo poder do capital .
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“E preciso admitir uma dimensé&o de incerteza constante nos conhecimentos
possuidos, e permanecer sempre aberto a contestagbes e novas
aprendizagens” (ZARIFIAN, 2001, p.73);

c) Ter a capacidade de mobilizar pessoas e compartilhar desafios -
“Qualquer situacdo um pouco mais complexa excede as competéncias de um
s6 individuo” (ZARIFIAN, 2001, p.74). A acdo coletiva, resposta aos limites
individuais, demanda a organizacao do trabalho de maneira transversal, por
projeto. Nessa ambiéncia, os atores necessitam compartilhar as implicacdes

de suas ac¢des, constituindo areas de corresponsabilidade.

A fim de ampliar estas questdes, o Quadro 14 apresenta algumas das

diversas noc¢des de competéncia presentes na literatura.

BOYATZIS (1982), Caracteristica profunda do individuo que resulta em uma performance
SPENCER; SPENCER superior em uma tarefa.
(1993)

Capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada

FEARANCUID LT em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.

Saber agir responsavel e reconhecido, implicando mobilizar, integrar, transferir
FLEURY E FLEURY (2000) | conhecimentos, recursos e habilidades que agreguem valor econémico a
organizacao e valor social ao individuo.

Tomar iniciativa e assumir responsabilidade diante de situacdes profissionais

ZARUAR (0 com as quais se depara. A competéncia s6 se manifesta na atividade pratica.

Capacidade de mobilizar, integrar e colocar em a¢éo conhecimentos,
RUAS (2002) habilidades e atributos, a fim de atingir/superar desempenhos configurados
nas atribuicdes.

Saber agir de forma responsavel e reconhecida, implicando, assim, saber
LE BOTERF (2003) mobilizar, integrar e transferir conhecimentos, recursos e habilidades em um
determinado contexto profissional.

N&o é um modismo. Saber ser e saber mobilizar o repertério individual em

DL (Bees) diferentes contextos.

Quadro 14 — Nocdes de competéncia
Fonte: Elaboracgao propria com base em pesquisa bibliogréafica (2010)

Como é possivel observar no Quadro 14, inicialmente o conceito de
competéncia era associado ao desempenho superior que o individuo poderia
alcancar em sua tarefa. Em um segundo momento houve um descolamento do foco
inicial, que passou a centrar-se no comportamento do individuo e nas atitudes que o

tornam capaz de saber agir. Paulatinamente, essas duas vertentes foram se
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integrando e o conceito de competéncia passou a contemplar tanto a perspectiva do

desempenho, através da atividade pratica, quanto das atitudes, através da

mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em sinergia.

Para Dutra (2004), o conceito de competéncia ndo é um modismo; ao

contrario, tem-se mostrado muito adequado para explicar a realidade vivida pelas

organizacdes na gestao de pessoas.

Zarifian (2001) define trés principais muta¢cdes ocorridas no mundo do

trabalho, as quais justiicam o modelo de competéncia para a gestdo das

organizagoes:

A nocado de evento - aquilo que ocorre de maneira imprevista, inesperada,
nao programada, vindo a perturbar o desenrolar normal do sistema de
producdo, ultrapassando a capacidade rotineira de assegurar sua auto-
regulacdo. “Em torno dos eventos se recolocam as invencdes humanas mais
complexas e importantes” (ZARIFIAN, 2001, p.41). O trabalho envolve uma
expectacdo atenta aos eventos, € preciso pressenti-los e enfrentad-los com
sucesso. Sua ‘aparicdo’ pode estar relacionada aos acasos que ocorrem no
interior de um sistema produtivo ou aos novos problemas colocados pelo
ambiente. Pode-se verificar que, ao contrario dos modelos pragmaticos, a
nocéo de evento implica que a competéncia ndo pode estar contida apenas
nas predefinicbes da tarefa, pois o individuo precisa estar sempre
mobilizando recursos para resolver as novas situacdes de trabalho. Neste
ambito, a nocdo de competéncia surge como uma forma renovada de pensar

0 papel e o desempenho do trabalho nas organizagdes (RUAS, 2001);

Comunicacdo - Implica compreender o outro e a Si mesmo; entrar em
acordo sobre objetivos organizacionais, partilhar normas comuns. “A
comunicacdo é uma questao organizacional central” (ZARIFIAN, 2001, p.47).
Comunicar-se envolve entender os problemas e as obrigacdes dos outros e a
relacdo de interdependéncia das acles; entender a si mesmo; construir
acordos referentes aos objetivos e implicagcdes das acgbes; compartilhar
normas de justica que facilitem o acesso igualitario a informacdo e seus

beneficios;
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e A nocdo de servico - Atender a um cliente externo ou interno da
organizacao, transformando seu modo de vida. Precisa ser central e estar
presente em todas as atividades; para tanto, a comunicacgéo € fundamental.
“(...) a producdo de servico é essencial para a producdo moderna. E ela
quem lhe confere sentido e pertinéncia” (ZARIFIAN, 2001, p.50). O servico,
além de ser 0 que se proporciona ao cliente, € o fundamento da organizacéo

e a origem do emprego dos assalariados.

Considerando-se um mesmo individuo, ndo ha uma maneira Unica de ser
competente em relacdo a um problema, porque, em cada momento, o conjunto dos
fatores que convergem para as respostas profissionais é bastante diversificado. Le
Boterf (2003) vé a articulagdo de trés dominios na constru¢cdo do profissionalismo
(entendido como competéncia): a formacao da pessoa (sua biografia e socializac&o),
sua educacao formal e sua experiéncia profissional.

A Figura 7 ilustra a mobilizacao profissional e da visibilidade ao territorio da
competéncia enquanto interse¢do dos trés dominios, reafirmando a idéia de que a

competéncia profissional ndo reside nos recursos, mas na propria mobilizacao.
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Figura 7— A mobilizacao profissional
Fonte: Adaptada de Le Boterf (2003)
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Para que haja competéncia, é preciso que haja colocacdo em jogo de um
repertorio de recursos (conhecimento, capacidades cognitivas, capacidades
relacionais etc.). Esse equipamento é a condi¢do do profissionalismo. E o
ponto de partida que torna possivel a competéncia profissional. E preciso
gue haja operacionalizacdo e transformacdo para que a instrumentalizacdo
aceda ao estatuto de competéncia (LE BOTERF, 2003, p.50).

A ideia central de Le Boterf (2003), reiterada ao longo de sua obra, reside na
premissa de que um profissional competente ndo € aquele que apenas detém
conhecimentos ou habilidades, pois, em sua visdo, saberes e capacidades sao
apenas recursos. Na metafora do futebol, diz-se que é possivel entender de todas as
regras, possuir uma excelente bola, ter condicionamento fisico, mas tudo isso nao
garante o gol. Algo semelhante ocorre com a noc¢do de competéncia. E possivel
decompor o saber-fazer, mas a competéncia ndo se reduz a esse somatério. A
passagem dos recursos a competéncia se realiza na acdo, € nessa oportunidade
que o profissional atualiza o que sabe em um contexto; € ai que um repertorio de
recursos é posto em jogo, assumindo uma quimica singular. Tal mobilizacdo “deve
exercer-se sob dupla imposicdo: a imposicdo objetiva, externa, do contexto, e a
imposicao subjetiva que o sujeito atribui para si” (LE BOTERF, 2003, p.49). Cabe ao
individuo perceber as imposicdes e julgar se pode ou ndo acionar o que sabe,

fazendo emergir a competéncia.

A competéncia profissional exposta na Figura 7 se apresenta na zona de
convergéncia entre o sujeito, as situacdes profissionais e as situacdes de formacéo.
Ou seja, acontece no espaco formado pela a experiéncia social (biografia), pela
experiéncia profissional e pela educacdo formal. A experiéncia tratada no tépico
anterior, nesta secao situa-se relativamente as trés vertentes exploradas por Le

Boterf (2003), inclusive a educacéo formal.

Gatti (1992) destaca a oportunidade que tem a academia de tratar a
experiéncia como elemento da prépria formacéo. E, embora fagca comentario relativo
ao ensino nas licenciaturas, tal nocdo pode ser aplicada as demais areas de

formacéo do espago académico.

“O professor continua sendo tratado de modo genérico e abstrato, ndo se
levando em conta as circunstancias reais que delimitam sua esfera de vida
e sua profissao. (...) é preciso ir além e recuperar o arsenal de experiéncias
e conhecimentos que o professor acumulou (...)" (GATTI, 1992, p.71).

Isto posto, firma-se o entendimento de que as competéncias construidas pelo

homem ndo sdo conhecimentos ou habilidades cristalizados, mas um conjunto de
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acOes articulado sobre uma utilidade, sobre uma finalidade que tem um sentido para
o profissional; uma realidade dinamica, mais processo que estado (LE BOTEREF,
2003).

Compreendido o papel da experiéncia no triplo eixo pessoa/ formacao/
trabalho, Perrenoud (1999) passa a procurar pelos mecanismos articuladores do
salto que faca o individuo mobilizar recursos em favor de desafios e “provocacdes”.
Como a mobilizacédo acontece? Por que a equacgao recurso mais desafio nao resulta
sempre em manifestacdo da competéncia? De que modo um individuo desenvolve

respostas originais?

Ele afirma que a competéncia envolve uma construcao que é inseparavel da
formacéo de esquemas de mobilizacdo®*. E recorre ao conceito de habitus, evocado
de Bourdieu (1972, p.178-179), definido como sendo um

sistema de disposicdes duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, apreciacdes e acles e torna possivel a execucdo de tarefas
infinitamente diferenciadas.

Portanto, gracas a esse conjunto de esquemas constituido em um dado
momento da vida € possivel gerar varias praticas adaptadas a situacdes renovadas,
sem que se cristalizem principios explicitos. A construcdo da competéncia requer
gue se aprenda a identificar e encontrar os conhecimentos pertinentes, tarefa para a
qual os esquemas contribuem na condicéo de ferramentas flexiveis.

Tais esquemas sao adquiridos pela pratica, o que ndo quer dizer que nao se
apdéiem em nenhuma teoria. Conservam-se, assim como todos os outros, no
estado pratico, sem que o0 sujeito que o carrega tenha, necessariamente,

uma consciéncia precisa de sua existéncia e, menos ainda, de seu
funcionamento e sua génese (PERRENOUD, 1999, p.23-24).

#Na concepgdo piagetiana, o esquema, estrutura invariante de uma operagdo ou de uma acdo, permite, por
meio de acomodag¢fes menores, enfrentar uma variedade de situa¢gfes de estrutura igual. E, em certo sentido,
uma trama da qual nos afastamos para levar em conta a singularidade de cada situagdo” (PERRENOUD, 1999,
p.23).
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Para ilustrar a dindmica das competéncias, Retour (2005) apresenta um modelo de

tipologia, o qual contém quatro niveis, conforme retrata a Figura 8.

ZONA DE
COMPETENCIAS
POTENCIAIS

DO INDIVIDUO

COMPETENCIAS
REGQUERIDAS

5 PELO EMPREGO
COMPETENCIAS .
DETIDAS COMPETENCIAS
PELO INDIVIDUD MOBILIZADAS
PELO INDIVIDUO

COMPETENCIAS COMPETENCIAS
REQUERIDAS, MAS MOBILIZADAS E
NADO MOBILIZADAS VALORIZADAS
PELO EMPREGADO PELA EMPRESA

Figura 8 — Tipologia das competéncias
Fonte: Adaptada de Retour (2005)

As competéncias requeridas por um emprego remetem a algumas
caracteristicas: procedimentos inseparaveis da nocdo de operacdo, -carater
prescritivo e estabilidade, simbolizadas na figura através do retdngulo (RETOUR,
2005). O segundo campo é constituido pelas competéncias mobilizadas pelo
individuo no exercicio da sua fungdo. Como mostra o autor, outras investigacoes,
nomeadamente em ergonomia, demonstram que muitas pessoas, no exercicio da
sua fungédo, exercem competéncias que, geralmente, ultrapassam o campo das
competéncias requeridas por um emprego. A zona seguinte refere-se ao conjunto
das competéncias detidas por um individuo em um momento dado. Na maior
parte das situacdes, esta terceira zona é mais larga que a segunda. Para ilustrar
esta tipologia, o autor exemplifica que um empregado que domine o aleméo, mas
gue nado tenha oportunidade na sua empresa de exercer esta competéncia

linglistica, detém esta competéncia, mas ndo a mobiliza. Por fim, o quarto campo
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refere-se as competéncias potenciais de um individuo . Este é normalmente o

dominio da gestdo dos potenciais de progresso na carreira.

Para Antonello (2006), € necessario também compreender como as

competéncias sao desenvolvidas, considerando os seguintes aspectos:

e Ligacdo entre a competéncia e a agcdo : a competéncia permite o agir,
cabendo-lhe adaptar este agir. Ela ndo existe por si, independentemente da
atividade, do problema a resolver, do uso que dela é feito;

e Contextualidade : a competéncia est4d vinculada a uma dada situacao

profissional e corresponde, portanto, a um contexto;

e Valor agregado : a competéncia adiciona valor as atividades da organizacao
(desempenho) e valor social ao individuo (auto-realizacdo, sentimento ou
experiéncia pessoal de ser competente). Neste sentido, o individuo também é
responsavel pelo desenvolvimento, aprimoramento e consolidacdo de suas

competéncias;

e Interacdo e rede do trabalho : as competéncias se desenvolvem por
interacdo entre as pessoas, no ambiente de trabalho, formal ou

informalmente;

e Préticas de trabalho : enriquecimento de experiéncias e vivéncias e
apropriacdo do saber em acdes no trabalho (saber agir). O conhecimento é
construido e, ao mesmo tempo, incorporado as atitudes, manifestando-se por

meio de acdes e praticas no trabalho.

Para Fleury e Fleury (2001a) a nocdo de competéncia aparece assim
associada a verbos como: saber agir, mobilizar recursos, integrar saberes multiplos
e complexos, saber aprender, saber engajar-se, assumir responsabilidades, ter visao
estratégica. As competéncias devem agregar valor econdmico para a organizagao e

valor social para o individuo, conforme exposto na Figura 9.
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Figura 9 — As competéncias profissionais como fonte de valor para o individuo e a organizagao
Fonte: Elaboracgéo propria com base em Fleury e Fleury (2001a)

ECONOMICO

De acordo com Zarifian (2001) um aspecto sensivel € que a mobilizacdo das
competéncias de um individuo ndo pode ser imposta ou prescrita. A competéncia se
realiza na acdo, ndo preexiste a ela. A competéncia nado se exprime pela acdo, mas
se realiza na acado; ela emerge mais do que precede (LE BOTERF, 2003;
ANTONELLO; RUAS, 2005). O que a organizacdo pode fazer é requerer
competéncias, criar condi¢cdes propicias para seu desenvolvimento e valida-las. No
entanto, as mesmas so serao utilizadas e se desenvolverdao como consequéncia de
uma automobilizacdo do individuo (ZARIFIAN, 2001). O agir profissional supde,
entdo, certa vontade. Entre a atividade requerida e a atividade real instala-se a
atividade redefinida, ou seja, a definicdo dos modos operatérios que o individuo
estabelece para si no que tange a atividade a efetuar. A intervencdo humana, saber
agir e reagir, permanece essencial para encarar as eventualidades, as falhas e,
sobretudo, as incertezas (LE BOTERF, 2003).

Depois de abordar a nogdo de competéncia, investigar sua relagdo com a
experiéncia e observar seu desenvolvimento, passa-se a examinar, na visdo de
alguns autores, os elementos que a compdéem e de que modo podem ser

classificadas.
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2.3.1 Competéncias: composicdes e categorias

A tentativa de classificacdo de competéncias individuais por meio de decisao
técnica ou tedrica, implica compreender as circunstancias, as condi¢cdes da
organizacao e o objetivo da aplicagdo que norteardo a escolha (RUAS, 2005).

Algumas composicdes levam em conta o0s elementos-chave das
competéncias, ou seja, capacidades (conhecimentos, habilidades e atitudes) e
outros recursos (fisiologicos, psicoldgicos, instrumentos, sistemas, etc.)

Mas além da visdo dos componentes, interessa agrupar as proprias
competéncias. De fato, também nesse caso ndo ha uma classificagdo universal,
aspecto acentuado pela mudanca paradigmatica por que passa a atividade
gerencial. Nessa condicdo, permanece 0 sentido processual de construcdo e
reconstru¢do sempre vinculado a compreensédo da complexidade.

O Quadro 15 apresenta a reflexdo de alguns autores no sentido de

estabelecer uma tipologia das competéncias.

AUTOR TIPOS DE COMPETENCIA
DE PROCESSO - os conhecimentos do processo de trabalho.
TECNICO-FORMATIVAS - conhecimentos especificos sobre o trabalho que deve ser
realizado; saber organizar os fluxos de trabalho.
ZARIFIAN DE SERVICO - aliar a competéncia técnica a pergunta: qual o impacto que este produto ou
(1999) servico tera sobre o consumidor final?
SOCIAIS - saber ser, incluindo atitudes que sustentam os comportamentos das pessoas. O
autor identifica trés dominios destas competéncias: autonomia, responsabilizacao e
comunicacéo.
RABAGLIO TECNICAS — habilidades para realizagéo de uma tarefa.
(2001) COMPORTAMENTAIS — envolvem requisitos psicoldgicos desejaveis nas pessoas que
exercem atividade nas organizacées.
BENJAMINS ESPECIFICAS (Hard) — ligadas diretamente & atividade a ser executada.
(2002) SOCIAIS (Soft) — formam a infraestrutura social onde as pessoas interagem para cumprir suas
tarefas.
TECNICO-PROFISSIONAIS — especificas para certa operacéo, ocupacéo ou atividade.
FII:_II_EEUURFIYG DE NEGOCIO - relacionadas & compreensio do negécio, seus objetivos na relacdo com o
(2001b) mercado, cliente e competidores, assim como com o ambiente politico e social.
SOCIAIS — necessarias para interagir com as pessoas.
MARCKET | TECNICAS — aptid&o para o préprio trabalho, dominio do processo de trabalho em si.
(2002) COMUNICATIVAS - direcionadas para as relagdes humanas.
DIFERENCIAIS — estabelecem a vantagem competitiva da empresa.
GRAMIGNA ESSENCIAIS — comp8em os fatores criticos para o sucesso da empresa.
(2002) BASICAS — necessarias para manter a empresa funcionando.
TERCEIRIZAVEIS — néo estéo ligadas a atividade fim da organizac&o, por isso podem ser
repassadas a fontes externas, mais competentes, que tragam maior valor agregado.

Quadro 15 — Tipos de competéncia
Fonte: Elaboracéo propria com base em Fleury e Fleury (2001b) e Mitchell (2004)




75

De modo geral, o Quadro 15 permite a observacao de varios movimentos que
buscam compreender as competéncias e incluem possibilidades como: “disseca-las”
em componentes; agrega-las por categorias ou descrevé-las com base em
referenciais de desempenho. Essa riqueza de abordagens favorece a ligacao entre
0S conceitos e as multiplas realidades que delimitam as organizacdes.

Com base no critério de sintonia entre conceito e contexto, destaca-se
pesquisa desenvolvida por Galvédo e Cavalcanti (2009), na qual as competéncias sao
categorizadas em técnicas, sociais e comportamentais. Tal estudo nasceu de um
projeto de pesquisa do Mestrado em Administragcdo da Universidade Federal da
Paraiba, na disciplina Desenvolvimento Gerencial, cujos resultados foram
apresentados e publicados no EnANPAD® 2009. O trabalho desenvolvido em
escolas publicas teve como autoras a presente pesquisadora e sua colega
mestranda Emmanuelle Arnaud Almeida Cavalcanti. Os resultados foram
disponibilizados como insumos para esta investigacéo®.

Segundo Galvédo e Cavalcanti (2009), as competéncias técnicas tém relacao
com a capacidade de aplicar, transferir e generalizar o conhecimento, bem como de
reconhecer e definir problemas, propondo solug¢des para 0s mesmos.

JA as competéncias comportamentais remontam as caracteristicas de
personalidade do individuo e s&o importantes para demonstrar espirito
empreendedor, capacidade para a inovacado, iniciativa, criatividade, lideranca,
vontade de aprender, abertura as mudancas, capacidade para gerir conflitos,
consciéncia das implicacdes éticas do trabalho etc.

Quanto as competéncias sociais, comumente envolvem atitudes que auxiliam
o0 estabelecimento da interface entre o particular e o coletivo, promovendo
articulagcbes que agreguem valor ao ambiente e ampliem as possibilidades de
aprendizagem tanto do individuo quanto da organizagao.

O presente estudo adotou como referencial a tipologia técnicas,

comportamentais e sociais por entender que guardam uma relacdo ao contexto, pois

se aplicam, em ambos os casos, ao territério da gestao escolar publica, oferecendo

suporte para as analises pretendidas.

ZXXXIIl EnANPAD — Encontro da Associacdo Nacional de Pés-Graduagédo e Pesquisa em Administracdo. 19 a
23 de setembro de 2009. S&o Paulo — SP.

“Considera-se extremamente importante, como é possivel constatar, a existéncia desse continuum na agéo
académica, permitindo conexdes entre a abordagem disciplinar e a prépria acéo investigativa.
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Faz-se a ressalva ao modo relativamente arbitrario pelo qual o conjunto dos
autores organiza suas categorizacfes. Porém tal caracteristica relaciona-se com a
busca por modelos que se adaptem a diversidade de contextos e nao implica em
prejuizo da qualidade e do rigor cientifico dispensado a investigacao.

Além da estrutura de categorizagdo, o estudo empreendido por Galvdo e
Cavalcanti (2009) alimentou a presente pesquisa na etapa de delimitacdo das
competéncias exigidas e mobilizadas pelos diretores escolares. A seguir, explicitam-

se os resultados publicados.

» Sintese do estudo de Galvao e Cavalcanti (2009)

Com base na observacgéo de referenciais legais oferecidos pelo MEC e pela
Secretaria de Estado da Educacéo e Cultura - PB, foram identificadas as atribui¢cdes

dos diretores escolares, conforme consta no Quadro 16.

REFERENCIAIS LEGAIS E AS ATRIBUIGOES DOS DIRETORES ESCOLARES

* (LEI 9.394/96) - Participar da elaboracéo do projeto pedagogico da escola.

* (Regimento Interno das Escolas Estaduais) - Elaborar e executar a proposta pedagogica; administrar o
pessoal e os recursos materiais e financeiros; garantir o cumprimento dos dias letivos e horas de aula
estabelecidas; cuidar da legalidade, regularidade e a autenticidade da vida escolar dos alunos; prover
meios para reforco e recuperagdo de contedudos curriculares para alunos com defasagem da
aprendizagem; elaborar os planos de trabalho do setor administrativo; controlar a assiduidade e
pontualidade dos docentes e funcionarios, e confeccionar as respectivas escalas de férias; cuidar da
conservacao, recuperagdo e manutencado do prédio e demais recursos fisicos, equipamentos e materiais
da escola; cumprir e fazer cumprir a legislacdo do ensino; supervisionar e autorizar a aplicagdo de verbas,
emitindo, endossando e sacando cheques e ordens bancarias referentes a escola; visar a escrituragédo
escolar e termos de abertura e encerramentos dos livros de assentamento da escola; zelar pelo
cumprimento regular do plano de acéo escolar, supervisionando seu desenvolvimento; autorizar a
matricula e transferéncia de alunos; suspender, total ou parcialmente, as atividades da escola, quando
esta medida se impuser em decorréncia de alguma situagdo especial; delegar atribui¢cdes a seus
subordinados; autorizar eventuais retificagdes ou ressalvas de dados, nos registros ou assentamentos da
escola.

* (LEI 9.394/96) - Promover a participagcao da comunidade escolar e da comunidade local em conselhos
escolares ou equivalentes.

* (Regimento Interno das Escolas Estaduais) - Articular e integrar a escola com as familias e a
comunidade; informar os pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos alunos, bem como
sobre a execucdo da proposta pedagdgica; comunicar ao Conselho Tutelar, os casos de maus tratos
envolvendo alunos, assim como casos de evasao escolar e de reiteradas faltas; representar a SEEC/PB
na administracéo do estabelecimento; representar a escola; presidir todos os atos escolares; manter
intercambio com entidades publicas e privadas em assuntos de interesse da escola; coordenar a
elaboracéo de projetos nédo constantes das programacdes béasicas, mas de interesse para a
aprendizagem, submetendo-os a aprovagdo dos 6rgaos competentes; supervisionar e incentivar a
participacdo dos alunos em atividades esportivas, sociais, culturais e religiosas.

* (LEI 7.983/06) Coordenar a escolha do Diretor e Vice-Diretor junto a comunidade escolar, mediante
processo eletivo.

« (Decreto Estadual n° 18.068) Participar do Conselho Escolar.

* (Regimento Interno das Escolas Estaduais) Aplicar ou determinar a aplicacdo de penalidades disciplinares;

adotar decis6es de emergéncia em casos nao previstos no Regimento Interno, dando, de imediato, ciéncia
do fato a quem de direito.

Quadro 16 — Os referenciais legais e as atribuicdes dos diretores escolares
Fonte: Adaptado de Galvao e Cavalcanti (2009)
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As atribi¢cdes legais foram organizadas em termos de competéncias exigidas,
ao tempo em que foram identificadas as competéncias mobilizadas por diretores
escolares no exercicio de seu trabalho. O Quadro 17 permite a visualizacdo das
competéncias exigidas bem como das mobilizadas, ambas classificadas segundo a

tripla categorizacéo ja referida.

COMPETENCIAS EXIGIDAS COMPETENCIAS MOBILIZADAS

* Coordenar a elaboracao do
Projeto Politico Pedagogico.

* Buscar e compartilhar
informacdes.

e Acompanhar criticamente os

¢ Administrar finangas.
* Dominar aspectos legais.
* Delegar competéncias.

2 indicadores de aprendizagem. * Aprender continuamente. .
O « Administrar recursos materiais e * Organizar o funcionamento das atividades na
= : X
S financeiros. escola. .
= « Coordenar a agdo burocratica * Potencializar os recursos existentes na escola;
* Delegar competéncias e D mL.uto com’o.pouco.
atribuicdes a seus » Construir estratégias para resolver problemas
colaboradores graves que envolvam colaboradores, alunos,
e familia.
e Promover a inovagdo e a amtfia
mudancga na gestéo escolar.
wn * Promover a integragdo familia- . .
= escola * Buscar aliangas e parcerias.
8  * Buscar aliancas e parcerias com o RS £ GEEOR M AEL
73] outras instituices publicas ou * Resolver questdes politicas.
privadas.

* Liderar professores.

e Utilizar bem o tempo.
* Assumir compromisso.
* Saber relacionar-se.

* Disciplinar a equipe de professores, funcionarios
e os alunos.

* Respeitar as pessoas.
¢ Resolver conflitos.

* Trabalhar em cooperagao com
professores.

Assumir riscos em situacdes em
gue tem que gerenciar conflitos.

* Liderar professores.

COMPORTAMENTAIS

Quadro 17 — Competéncias exigidas e competéncias mobilizadas pelos diretores escolares
Fonte: Galvao e Cavalcanti (2009)

Percebe-se que as competéncias exigidas confirmam-se na maioria dos
casos, entretanto outras emergiram no contexto da acdo ampliando o escopo inicial.

Pela categorizacdo proposta, as competéncias técnicas apareceram em maior
namero, cerca de 45,0%, as comportamentais sucederam as técnicas com
aproximadamente 35,0% e as sociais ficaram na marca dos 20,0%.

Os resultados apontados no Quadro 17 foram utlizados na etapa de
delimitacdo das competéncias que compuseram o0 instrumento de pesquisa,

conforme abordado no capitulo da metodologia.
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3 TRILHA METODOLOGICA

Neste capitulo, sdo abordados os aspectos metodoldgicos utilizados para a
realizacdo da pesquisa. Os mesmos compreendem a definicdo do método cientifico,
a estruturacdo do esquema geral de pesquisa, a delimitacdo do estudo, a

elaboracao do instrumento de captacao e o tratamento dos dados coletados.

3.1 Definicdo do método cientifico

A abordagem metodolégica selecionada para esta investigacdo é baseada na
perspectiva quantitativa envolvendo estudos empiricos sobre o desenvolvimento de
competéncias gerenciais em escolas publicas.

A concepcéo adotada leva em conta as reflexdes de Morin (2004) a respeito

da relacéo do pesquisador e a mentalidade disciplinar?’.

A instituicdo disciplinar acarreta, ao mesmo tempo, um perigo de
hiperespecializacdo do pesquisador e um risco de ‘coisificacdo’ do objeto
estudado, do qual se corre o risco de esquecer que é destacado ou
construido (MORIN, 2004, p.106).

Busca-se a abertura que permita o rompimento das fronteiras disciplinares,
pretendendo-se assim agregar valor a investigacdo pela possibilidade de
transposicdo de esquemas cognitivos de uma disciplina para outra. Tal postura nao
traz prejuizo da observancia de procedimentos que garantam rigor cientifico,
transparéncia e relevancia. Pelo contrario, a integracdo disciplinar visa ao
fortalecimento de estudos que enfrentem a complexidade evitando a fragmentacéo
do pensamento.

A abordagem quantitativa integra a escolha metodologica deste estudo,
porque considera-se que a leitura dos achados de pesquisa pode ser quantificavel, o
que significa traduzir opinides e informacdes em numeros para classifica-las e

analisa-las. Entretanto, considera-se a matematizacao na perspectiva de Mitchell

(...) ndo se pode reduzir o trabalho de campo e as técnicas de andlise a
meras manipulacées mateméaticas. Ao mesmo tempo, tanto o conhecimento

27Originalmente, a palavra disciplina designava um pequeno chicote utilizado no autoflagelamento e permitia,
portanto, a autocritica; em seu sentido degradado, a disciplina torna-se um meio de flagelar aquele qu e se
aventura no dominio de idéias que o especialista co  nsidera de sua propriedade (MORIN, 2004, p.106, grifo
Nosso).
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mais extenso — fornecido pelos métodos quantitativos — quanto as
correlacbes estabelecidas entre os fendmenos — as quais podem ser
extraidas através do raciocinio estatistico — devem constituir a base
fundamental (MITCHELL, 1987, p. 81-82).

Assume-se 0 delineamento descritivo acostados nas consideracdes de Gil

(2005), o qual considera que a pesquisa descritiva tem como principal objetivo a

descricdo das caracteristicas de determinado fenémeno ou populagdo, ou o

estabelecimento de relacbes entre variaveis. Dentre as pesquisas descritivas,

destacam-se aquelas que tém por objetivo estudar as caracteristicas de um grupo.

No estudo em pauta, essa caracteristica se aplica.

Nesta investigagdo o método quantitativo esta situado no ambiente de um

estudo de caso. Godoy (2006) caracteriza o estudo de caso a partir de varios

autores, como se observa no Quadro 18:

AUTOR CARACTERISTICAS

GOODE E Método de olhar a realidade social que utiliza um conjunto de técnicas de
HATT pesquisa usuais como a realizagdo de entrevistas, a observagao participante, o
(1968) uso de documentos pessoais, a coleta de histérias de vida.
Investigacao que possui quatro caracteristicas: i) estar centrada em uma
MERRIAM situacéo ou evento particular; ii) heuristica — favorecer insights; iii)
(1988) procedimentos descritivos na obtencao de dados e disseminacgéo de
resultados; iv) enfoque indutivo no processo de coleta e analise de dados.
STAKE Escolha de um dete_rmir_lac_io~objeto a ser estudado, que pod_e ser uma pessoa,
(1994) um programa, uma instituicdo, uma empresa ou um determinado grupo de
pessoas que compartilham o mesmo ambiente e a mesma experiéncia.
Amplamente utilizado em estudos organizacionais, permite rastrear processos
HARTLEY . - ! P ~
de mudanca, identificando e analisando as forgas histéricas, pressdes
(1995) : e e
contextuais e a dindmica dos varios grupos de stakeholders.
Investigacao empirica que aborda um fenémeno contemporaneo dentro do seu
YIN contexto da vida real; baseia-se em vérias fontes de evidéncia e beneficia-se
(2001) do desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas para conduzir a coleta e a
andlise de dados.

Quadro 18 — Caracterizacdo de estudo de caso
Fonte: Baseado em Godoy (2006).

O presente estudo de caso tem por objeto a rede estadual de educacéo e

adota como sujeitos de pesquisa um grupo de diretores atuantes nas escolas de

ensino fundamental e/ou ensino médio localizadas no municipio de Jodo Pessoa.
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3.2 Esquema geral de pesquisa

A estrutura da investigagdo constou da elaboracdo e aplicacdo de
guestionario junto a todos diretores de escolas (com mais de 500 alunos) da rede
estadual localizadas no municipio de Jodo Pessoa, visando ao exame da
importancia atribuida pelos diretores as competéncias gerenciais e a investigacao do
nivel de influéncia da educacéo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia
social no desenvolvimento dessas mesmas competéncias. Também foi levantado o
perfil socio-demografico dos respondentes.

Optou-se pela utilizagcdo de questionario, acostados nas vantagens desse
instrumento de pesquisa preconizadas por Gil (2005), ao aponta-lo como uma
técnica investigativa que compreende um numero mais ou menos elevado de
questdes, apresentadas por escrito as pessoas; enfatizando que € um meio rapido e
de custo relativamente baixo para obtencdo de informacfes, além de preservar o
anonimato dos sujeitos de pesquisa.

O Quadro 19 apresenta a sintese do esquema geral de pesquisa envolvendo

objetivos especificos, abordagens metodoldgicas e instrumentos de coleta de dados.

INSTRUMENTO
i ABORDAGEM
OBJETIVO ESPECIFICO - DE %il'D%rSA DE

Estudo de Galvao
e Cavalcanti
(2009)

1: Definir escalas para avaliagdo da relevancia e do
nivel de desenvolvimento das competéncias dos
gestores escolares

Pesquisa quantitativa
descritiva

Pesquisa quantitativa
descritiva; estatistica
descritiva

2: Analisar os dados s6cio-demograficos dos

respondentes Questionario

3: Agrupar as competéncias gerenciais categorizadas,
por meio da analise fatorial

Pesquisa quantitativa
descritiva; andlise fatorial

Questionario

4: Examinar, segundo a percepcao dos diretores
escolares, a importancia das competéncias gerenciais

Pesquisa quantitativa
descritiva; distribuicdo de
frequéncias

Questionario

5: Investigar o nivel de influéncia da educacao formal,
da experiéncia social e da experiéncia profissional no
desenvolvimento das competéncias postas em agéo
pelos diretores escolares

Pesquisa quantitativa
descritiva;distribuicédo de
freqliéncias, Teste de
Friedman

Questionario

Quadro 19 — Esquema geral de pesquisa
Fonte: Elaboracao propria (2010)
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3.3 Delimitagcéo do estudo

O presente estudo € delimitado levando-se em conta 0s seguintes aspectos:

a) Quanto as escolas a serem investigadas : Escolas da Rede Estadual da
Paraiba, localizadas no municipio de Jodo Pessoa, com matricula igual ou
superior a 500 alunos (patamar minimo atribuido pela SEEC?);
funcionando em, no minimo, dois turnos; com atendimento no ensino
fundamental e/ou ensino médio. As escolas municipais ndo foram
incluidas no conjunto estudado por estarem sujeitas as leis e orientacdes
da Secretaria Municipal da Educacdo e Cultura, o que significa serem
operacionalizadas por politicas e regras diferentes daquelas aplicadas a
rede estadual. Além desse aspecto de gestédo do sistema, a rede municipal
cuida prioritariamente da educacdo infantii e ensino fundamental,
diferentemente da rede estadual que presta servico no ensino

fundamental, ensino médio e educagéo profissional.

b) Quanto ao critério de sele¢do dos sujeitos de pesqu isa: diretores das
escolas estaduais de ensino fundamental e/ou ensino médio que atendam

as caracteristicas expostas no item anterior.

c) Quanto ao objeto de pesquisa: Verificar qual o nivel de influéncia da
educacédo formal, da experiéncia social e da experiéncia profissional no
desenvolvimento das competéncias postas em acdo pelos diretores de

escolas publicas da rede estadual no municipio de Jodo Pessoa.

3.3.1 Populacdo e amostra

Para Marconi e Lakatos (2005), a populacdo ou o universo a ser investigado
diz respeito ao conjunto de seres animados ou inanimados que apresentam pelo

menos uma caracteristica em comum.

%8 w0 secretario da educacao convocou 0s gerentes regionais, ampliando a discussédo sobre a necessidade de
redimensionamento da infraestrutura a partir da analise da matricula. Nao era compreensivel a existéncia de
escolas com matricula inferior a 100 alunos. Foi vislumbrado um patamar minimo de 500 alunos com o]
marco de equilibrio custo-beneficio . (...) E possivel que a realocagéo de alunos para escolas e o consequente
fechamento das escolas deficitarias sejam alternativas a serem consideradas. Outros aspectos foram postos em
discussédo: implementacdo da escola de tempo integral, estimulo a construcdo de novos projetos pedagogicos,
etc” (Subsecretaria Executiva da Educagéo, anotagfes de reunides, 2006).
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bY

As escolas que compdem a populacdo deste estudo pertencem a rede
estadual, com atividades no ensino fundamental e/ou ensino médio e estdo
localizadas no municipio de Jodo Pessoa. A identificacdo das unidades foi realizada
com base em consultas ao Censo Escolar®®. A coleta de dados foi realizada

virtualmente através do site http://www.inep.qgov.br e, presencialmente, na

Subgeréncia de Estatistica da SEEC.

As consultas apontaram a existéncia de 117 escolas, totalizando 74.160
alunos na base de dados 2008. Entretanto, 0 exame minucioso do numero de alunos
de cada escola revelou distor¢bes que passam a ser relatadas.

Do conjunto total de 117 unidades escolares, 59 apresentaram um numero de

alunos abaixo de 500, cuja distribuicdo pode ser conferida na Tabela 4.

Tabela 4 — Escolas estaduais, situadas em Joao Pess oa, com menos de 500 alunos

Alunos Total de alunos na Total de escolas na Média de alunos por
matriculados categoria categoria escola, na respectiva faixa
De 0a 99 419 06 69,8
De 100 a 199 1.450 09 161,1
De 200 a 299 6.591 26 253,5
De 300 a 399 4.218 12 351,5
De 400 a 499 2.700 06 450,0

Total geral: 15.378 Total geral : 59 Média geral: 260,6

Fonte: Elaboracao propria com base no INEP/SEEC (2008)

Como se observa, as 59 escolas na Tabela 4, aproximadamente 50% do total
de estabelecimentos da rede estadual no municipio de Jodo Pessoa, envolvem 20%
dos alunos, enquanto as 58 restantes respondem por 80% do atendimento. Além
disso, dos 15.378 alunos atendidos, 4.009 alunos pertencem a modalidade
Educacao de Jovens e Adultos (SEEC, 2008), a grande maioria matriculada a noite,
0 que significa escolas com baixas taxas de ocupac¢éo nos periodos manha e tarde.
E bastante significativa a discrepancia que aparece na faixa de 0 a 99 alunos, na
qual 06 escolas juntas ndo chegam a perfazer a matricula minima correspondente a
uma escola, ou seja, 500 alunos. Tém-se ainda que a faixa de 400 a 499 alunos é a
gue mais se aproxima do parametro minimo, com uma média de 450 alunos por

escola.

? O Censo Escolar € um levantamento de dados estatistico-educacionais de ambito nacional realizado todos os
anos e coordenado pelo Inep. Ele é feito com a colaboragdo das secretarias estaduais e municipais de educagao
e com a participagdo de todas as escolas publicas e privadas do pais.
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Os baixos indices de matricula levaram a SEEC, em 2006, a promover
estudos visando a reestruturacdo da rede, com previsdo de fechamento das escolas
com perfil deficitario de atendimento, respeitando as particularidades de cada caso.

Outro aspecto relevante diz respeito ao trabalho dos gestores das escolas
fragilizadas. Esse ambiente envolve demandas diferentes daquelas existentes nas
escolas de perfil tipico. Analisar a relacdo entre competéncias gerenciais exigidas e
mobilizadas em condic¢des tao distintas requer outro tipo de investigacao.

Apesar desses pontos ndo participarem do foco da pesquisa, servem de
suporte a decisédo de adotar como populacéo efetiva os diretores das 58 escolas que
mantém atendimento regular e ndo figuram na lista de escolas atipicas da SEEC.

N&o foi estabelecida amostra, pois foram entrevistados 100% dos diretores
das escolas da populacdo efetiva, obtendo-se retorno de 100% de questionarios
respondidos.

Atribuiu-se o alto nivel de respostas, principalmente aos seguintes fatores:

Carta de apresentacao do questionario estimulando os gestores a

participarem da pesquisa;

» Habilidade dos aplicadores, técnicos da SEEC envolvidos no processo
de disseminacao e treinamento em politicas publicas de gestao
escolar, sobretudo o POPE — Plano de Organiza¢do Pedagogica da
Escola;

* A participacdo do tema “gestao escolar” entre as dimensdes que
estruturam a politica nacional de planejamento, através do Plano de

Desenvolvimento da Educacéao;

* Processo de elei¢cbes diretas para escolha de diretores da rede
estadual que exige maior qualificagéo para a atuacéo e estimula a

discusséo tematica na area de gestao;

* Adeséao ao trabalho desenvolvido pela SEEC que ampliou, nos anos de
2003 a 2009, o acesso a gestéao central, democratizando a construcéo

das politicas publicas.
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Com base nos critérios expostos, o Quadro 20 apresenta as escolas

selecionadas, indicando, para cada uma, o quantitativo de matricula registrado no

Censo Escolar.

. ESCOLA ALUNOS . ESCOLA ALUNOS
1 | CAIC DAMASIO FRANCA 814 30 | EEEFM PRESIDENTE MEDICI 562
2 | CENTRO EST EXP DE ENS A SESQUICENTENARIO 1705 31 | EEEFM PROF JOSE BAPTISTA DE MELLO 691
3 | EEEF PADRE MIGUELINHO 510 32 | EEEFM PROF OLIVINA OLIVIA C.DA CUNHA 2159
4 | CENTRO PROFIS DEP ANTONIO CABRAL 2274 33 | EEEFM PROF P A CAMINHA 1786
5 | CONEGO LUIZ GONZAGA DE OLIVEIRA 838 34 | EEEFM PROFA DEBORA DUARTE 709
6 | EEEFM MONS PEDRO ANISIO BEZERRA DANTAS 806 35 | EEEFM PROF LUIZ GONZAGA DE A. BURITY 1243
7 | EEEF TERCIA BONAVIDES 528 36 | EEEFM PROFESSORA MARIA JACY COSTA 706
8 | EEEF DR JOAO NAVARRO FILHO 1025 37 | EEEFM MESTRE SIVUCA 844
9 | EEEF DR JOSE MEDEIROS VIEIRA 536 38 | EEEIEF DOM JOSE MARIA PIRES 1543
10 | EEEF DAGMAR MENDONGCA 505 39 | EEEIEF PROF MARIA BRONZEADO MACHADO 637
11 | EEEF FREIMARTINHO 587 | 40 | EEEIEF PROF OLIVIO PINTO 910
12 | EEEF GOV ANTONIO MARIZ 518 | 41 | EEEIEF PROF ORLANDO CAVALCANTI GOMES 625
13 | EEEF ISABEL MARIA DAS NEVES 513 | 42 | EEEIEFM ALICE CARNEIRO 1498
14 | EEEF MONS ODILON COUTINHO 518 | 43 | EEEIEFM CONEGO NICODEMOS NEVES 700
15 | EEEF P LINS VIEIRA DE MELO 943 | 44 | EEEIF PROF MARIA DE FATIMA SOUTO 630
16 | EEEF PADRE IBIAPINA 806 | 45 | EEEIF FRANCISCO CAMPOS 585
17 | EEEF PROFA ADELIA DE FRANCA 501 46 | EEEIFM DOMINGOS JOSE DA PAIXAO 722
18 | EEEF PROF CELESTIN MALZAC 600 | 47 | EEEIFM JOSE DO PATROCINIO 1120
19 | EEEF PROF MATEUS RIBEIRO 519 | 48 | EEEM PROF?URSULA LIANZA 1002
20 | EEEF PROFA ARGENTINA PEREIRA GOMES 909 | 49 | ESC NORPROFA M DO CARMO DE MIRANDA 816
21 | EEEF PROF? ANTONIA R DE FARIAS 501 50 | ESCOLA ESTADUAL PROF RAUL CORDULA 535
22 | EEEF PROF? MARIA GENY DE SOUSA TIMOTEO 1309 51 | EEEFM PAPA PAULO VI 2126
23 | EEEF SANTOS DUMONT 533 52 | EEEFM CONEGO FRANCISCO GOMES LIMA 1175
24 | EEEFM COMP LUIS RAMALHO 838 53 | EEEFM PROFESSORA LILIOSA DE PAIVA LEITE 988
25 | EEEFM DAURA SANTIAGO RANGEL 936 54 | EEEFM TENENTE LUCENA 945
26 | EEEFM ESCRITOR HORACIO DE ALMEIDA 1380 55 | EEEF GONCALVES DIAS 805
27 | EEEFMESCRITOR JOSE LINS DO REGO 1943 56 | INST DE EDUCACAO DA PARAIBA 1368
28 | EEEFM FERNANDO MOURA CUNHA LIMA 1261 57 | EEEM LYCEU PARAIBANO 2507
29 | EEEFM JOAO ROBERTO BORGES DE SOUZA 629 58 | EEEF DE AUDIOCOMUNICACAO 1790

Quadro 20 — Conjunto das escolas estaduais que atendem aos critérios estabelecidos

Fonte: Elaboracgao propria com base no MEC/INEP/Subgeréncia de Estatistica SEEC-PB (2009).

3.4 Construcdo do instrumento de coleta de dados

A elaboracéo do questionario adotou como base os dados obtidos no estudo

de Galvao e Cavalcanti (2009), entretanto foi realizada uma revisao que consistiu em

retirar da zona de intersecdo as competéncias que apareceram simultaneamente

entre as exigidas e as mobilizadas.

A despeito das muitas categorizacOes presentes na literatura, o conjunto de

competéncias obedeceu a categorizacdo respaldada na tripla dimensao proposta por

Galvao e Cavalcanti (2009), conforme descrito abaixo:
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» Dimenséo técnica: Envolve competéncias que tém relagdo com a capacidade de

aplicar, transferir e generalizar o conhecimento, bem como de reconhecer e definir

problemas. Sdo especificas para determinada ocupacao.

» Dimenséo social: Inclui competéncias relacionada as atitudes que auxiliam o

estabelecimento da interface entre o particular e o coletivo. Sdo necessarias para

que ocorra a interagdo entre as pessoas.

» Dimenséo comportamental: Relne competéncias que remontam as caracteristicas

de personalidade do individuo.

As 25 competéncias mapeadas ficaram assim distribuidas: 12 competéncias

técnicas; 04 competéncias sociais e 09 competéncias comportamentais. O Quadro

21 apresenta a revisao das competéncias gerenciais postas em acgao pelos diretores.

DIMENSAO
TECNICA

DIMENSAO
SOCIAL

DIMENSAO
COMPORTAMENTAL

« Coordenar a elaboracao do projeto politico
pedagdgico;

* Promover a inovacdo e a mudancga na
gestao escolar;

« Buscar e compartilhar informacées;

« Acompanhar criticamente os indicadores de
aprendizagem;

* Administrar recursos materiais e financeiros;

e Coordenar a agao burocratica;

« Delegar competéncias e atribuicbes aos
colaboradores;

« Dominar aspectos legais;

« Aprender continuamente;

« Organizar o funcionamento das atividades
na escola;

« Potencializar os recursos existentes na
escola;

« Construir estratégias para resolver
problemas graves que envolvam
colaboradores, alunos, familia.

* Promover a integragéo
da familia-escola;

¢ Buscar aliangas e
parcerias com
instituicdes publicas ou
privadas;

« Valorizar a escola
publica;

* Resolver questbes
politicas.

Trabalhar em cooperacéo

com professores;

¢ Assumir riscos em
situacoes dificeis;

¢ Liderar professores;

* Resolver conflitos;

« Utilizar bem o tempo;

¢ Assumir compromisso;

« Saber relacionar-se;

« Disciplinar a equipe de
professores, funcionarios
e os alunos;

* Respeitar as pessoas.

Quadro 21 — Competéncias gerenciais revisadas

Fonte: Elaboracao propria (2010)

A construcdo dos itens do questionario observou os cinco fundamentos

recomendados por Ginter (2003): (a) a pergunta precisa ser compreendida

consistentemente; (b) a pergunta precisa ser comunicada consistentemente; (c) as

expectativas quanto a resposta adequada precisam estar claras para o respondente;

(d) os respondentes precisam ter toda a informacdo necessaria e (e) 0s

respondentes precisam estar dispostos a responder.

Para assegurar tais fundamentos, procurou-se expressar apenas uma unica

ideia em cada questdo, de forma clara, objetiva e isenta de ambiglidades e
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duplicidades. Foram analisados ainda outros instrumentos de pesquisa
desenvolvidos com base cientifica para propdésitos semelhantes como o estudo de
Silva, Alberton e Verdinelli (2007).

A fim de se verificar o grau de compreenséao dos itens por parte do grupo de
profissionais a que se destinava o instrumento, realizou-se uma analise semantica.
Optou-se por submeter os itens a apreciacdo de técnicos da SEEC, especificamente
a um grupo de 10 profissionais que detinham conhecimento em atividades de
orientacdo e treinamento em gestdo escolar. Todos os colaboradores possuiam
formacdo em nivel de graduacdo e especializacdo, tendo também ocupado,
anteriormente, cargo de gestores escolares.

Solicitou-se aos participantes que criticassem o0s descritores de
competéncias, as escalas intervalares, a questdo aberta e os itens referentes aos
dados pessoais e profissionais que integram 0 questionario. Poucos itens
apresentaram dificuldade de compreensédo e foram reformulados até obter-se um
consenso sobre sua eficacia.

A exploracdo do grau de compreensdo dos itens também foi compartilhada
com os professores orientadores e um professor expert em estatistica, tendo sido
concluida tal analise.

Com o intuito de situar os respondentes, o instrumento de coleta de dados
recebeu uma pagina inicial contendo explicacées acerca do objetivo da pesquisa,
contribuicbes almejadas, garantia de confidencialidade e agradecimento pela

colaboracgédo. A organizacao geral ficou distribuida em quatro sec¢ées:

Secdo | — AVALIACAO DO GRAU DE IMPORTANCIA DAS COMPETENCIAS.

Nessa secdo, os entrevistados disponibilizaram sua opinido estabelecendo o
grau de importancia que tem cada uma das competéncias mapeadas para 0

exercicio da funcao de gestor escolar.
Secdo Il — AVALIACAO DO NIVEL DE INFLUENCIA DA EDUCACAO FORMAL,

EXPERIENCIA SOCIAL E EXPERIENCIA PROFISSIONAL NO DESENVOLVIMENTO DAS
COMPETENCIAS.

Os procedimentos dos respondentes seguiram a légica da Secdo |. Cada
respondente avaliou, com base na prépria experiéncia, a intensidade da influéncia
da EF, ES e EP no processo de formacao das competéncias postas em acéo pelos

gestores escolares.
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Secéo Il — INVESTIGACAO DE NOVAS COMPETENCIAS.

Foi facultada ao entrevistado a possibilidade de ampliar a lista das
competéncias mapeadas. Para tanto, sendo necessario expressar-se, por escrito, no

espaco disponibilizado para esse fim.

Secéo IV — PERFIL SOCIO-DEMOGRAFICO.

Foi posicionado na ultima sec¢éo, sendo inteiramente constituido por questdes
de multipla escolha, para as quais o respondente escolheu uma resposta correta

num conjunto de alternativas.

Nas secoes | e Il do instrumento, optou-se pela utilizacdo da escala intervalar
de Likert. Segundo Rea e Parker (2000), essa escala compreende uma classificacéo
em intervalos de cinco, sete ou nove pontos na qual a atitude do entrevistado é
medida sobre uma série continua que vai de altamente favoravel até altamente
desfavoravel, ou vice-versa, com igual numero de possibilidades positivas e
negativas de resposta e uma categoria média ou neutra. O presente estudo fez uso
de uma escala intervalar de Likert de cinco pontos.

Para a avaliacdo do grau de importancia das competéncias gerenciais foi

aplicada a seguinte escala intervalar:

1 — Sem importancia

2 — Pouco importante

3 — Parcialmente importante
4 — Importante

5 — Muito importante

Para efeito da investigagdo do nivel de influéncia da EF, ES e EP no
desenvolvimento de cada competéncia, a escala intervalar de Likert foi expressa nos
seguintes termos:

1 — Nenhuma influéncia

2 — Pequena influéncia

3 — Média influéncia

4 — Forte influéncia

5 — Influéncia muito forte

O instrumento de coleta de dados pode ser visualizado no Apéndice A.
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3.4.1 Coleta de dados

A coleta de dados teve como principal objetivo possibilitar a identificagdo dos
graus de importancia atribuidos pelos diretores escolares as competéncias
gerenciais por eles postas em acdo, assim como verificar o nivel de influéncia da
educacdo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia social no
desenvolvimento dessas mesmas competéncias.

A aplicacdo dos questionarios foi executada pela pesquisadora que contou
com a colaboracédo de seis técnicos da SEEC. Esta alternativa trouxe agilidade ao
processo, pois as 58 escolas pesquisadas encontram-se distribuidas ao longo de
toda a malha urbana do municipio de Jodo Pessoa, cerca de 210 km?, acarretando
deslocamentos bastante significativos.

As unidades foram zoneadas de modo que cada aplicador operou em polos
de 8 ou 9 escolas. Considerando o deslocamento individual que ora se deu em
transporte coletivo, ora em automoveis particulares, a coleta total de dados
consumiu, aproximadamente, 150 horas de trabalho. A coleta dos dados ocorreu no
periodo de 19 de outubro a 06 de novembro de 2009.

A receptividade dos diretores foi bastante alta como sinaliza o percentual de
100% de respostas aos questionarios. Considera-se que o agendamento das visitas
favoreceu a disponibilidade dos respondentes, de modo que 0s mesmos puderam se
desvincular, provisoriamente, de suas atividades em favor do atendimento aos
aplicadores.

Os dados obtidos expressaram a contribuicdo voluntdria de cada gestor,
respeitando-se o direito de privacidade, garantindo-se que as informacodes prestadas

fossem utilizadas, exclusivamente, para as finalidades expressas na pesquisa.

3.5 Tratamento dos dados

Em termos de sistematizacdo, os dados coletados foram tratados na mesma
sequéncia da trilha metodoldgica, relativamente aos objetivos especificos, como

exposto a seguir.
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e Objetivo especifico 1 — Foram definidas quatro escalas intervalares para
avaliagdo da relevancia das competéncias e do nivel de influéncia da
educacdo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia social no
desenvolvimento das competéncias postas em acdo pelos diretores
escolares. O produto dessa etapa foi aplicado diretamente na estrutura do

questionario, subsidiando o protocolo de investigacao.

e Objetivo especifico 2 — Os dados socio-demograficos foram organizados
por meio da realizacdo de estatistica descritiva, com a utilizagdo do software
SPSS, versdo 12.0. Posteriormente, realizou-se o exame de cada item
investigado, construindo-se graficos que ampliaram a compreensao das

informacdes.

« Objetivo especifico 3 — Envolveu a realizacdo de andlise fatorial *°, técnica

multivariada que estabelece a categorizagcdo e sumarizagdo de dados. Por
meio desse método, as variaveis sdo analisadas juntas para identificar
padrdes ou fatores subjacentes (HAIR et al, 2005a). No caso em tela, visou a
constituicdo de grupos de competéncias, respeitando as dimensdes técnica,
social e comportamental. Cada grupo passou a ser representado por uma
nova e mais abrangente competéncia que reuniu as caracteristicas dos
elementos que a formaram. A analise empreendida adotou uma perspectiva
exploratoria, como aponta (HAIR et al, 2005a, p.92), “util como método de
reducdo de dados que considera o que os dados oferecem e nao
estabelecem restricbes a priori sobre a estimacdo de componentes nem
sobre o niumero de componentes a serem extraidos”. A analise foi apoiada
pela utilizacdo do software SPSS, versédo 12.0.

A marcha analitica seguiu as sugestdes de Bezerra (2007) e compreendeu
0S seguites passos:

a) Escolha do método de extragdo dos fatores . Optou-se pela Andlise de
Componentes Principais (ACP), método “pelo do qual se procura uma

combinacéo linear entre as variaveis, de forma que o maximo de variancia seja

O A partir da andlise fatorial, passa-se a adotar a seguinte nomenclatura:

a) As competéncias gerenciais identificadas no estudo piloto passaram a ser tratadas como _variaveis_ou
atributos da andlise fatorial.

b) O produto da analise fatorial  passou a ser denominado competéncia , esta mais abrangente,
composta por varios atributos.
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explicado por essa combinagdo. Em seguida, retira-se a variancia ja explicada
no passo anterior e busca-se uma nova combinacao linear entre as variaveis que
explique a maior quantidade de variancia restante, e assim por diante”
(BEZERRA, 2007, p.81);

Céalculo da matriz de correlacdo . Nessa etapa foi avaliado o grau de
relacionamento entre as variaveis e a conveniéncia da aplicagdo da analise
fatorial. Hair et al (2005a) considera que a o poder de explicacdo deve ser
calculado tanto para toda a matriz de correlagdo quanto para cada variavel
individual, pois permite avaliar o qudo adequada é a aplicacdo da analise fatorial.
Valores acima de 0,5 para a matriz toda ou para uma variavel individual indicam
tal adequacdo. A confirmacdo da existéncia de correlacdes aceitaveis entre as

variaveis obedeceu a seguinte rotina:

1°. Observacédo da matriz de correlacdes esperando-se, para a maioria dos

resultados, um patamar superior a 0,3 e significancia em torno de zero;

2°. Realizacdo de teste de Kaiser-Meyer-Olkin _ (KMO) para medir o grau de

correlacdo parcial entre as variaveis (Mesure of Sampling Adequacy —
MAS). Tomou-se como significativo da correlagdo entre as variveis e 0s
fatores o valor de 0,5 para as cargas fatoriais, equivalente ao menor valor
admissivel no teste KMO (HAIR et al., 2005a). Isso indica que as
variaveis com cargas fatoriais maiores ou iguais a 0,5, uma vez
agrupadas, séo as que melhor explicam a variabilidade dos atributos na

atuacéao do diretor;

3°. Observacdo da diagonal principal da matriz_antiimagem , cujos valores

expressam o poder de explicagdo (MAS) correspondente a cada variavel,

considerando-se adequados os valores superiores a 0,5;

4°. Andlise _da tabela de comunalidades que indicam a propor¢do da

variancia explicada pelos componentes principais. As comunalidades
iniciais sdo sempre iguais a 1,0, enquanto as extraidas encontram-se
entre 0,0 e 1,0, sendo esse ultimo um resultado que indica explicacdo

total;
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c) Definicdo do nimero de fatores. Para a sumarizacdo dos dados, os fatores
foram calculados com base no Teste de Kaiser que adota como critério a raiz
latente ou autovalor. “O autovalor (eigenvalue) corresponde a quanto o fator
consegue explicar da variancia, ou seja, quanto da variancia total dos dados
pode ser associada ao fator” (BEZERRA, 2007, p.86). A analise ocorreu com
base em dados padronizados, estando cada varidvel com média zero e variancia
igual a 1,0, o que significa dizer que fatores com autovalores abaixo de 1,0 sdo

menos significativos que uma variavel original;

d) Aumento do poder de explicagdo da andlise fatorial. Com o intuito de gerar
fatores com maior potencial de interpretagéo, foi aplicada a rotagdo Varimax . A
interpretacdo dos fatores sé é possivel pela existéncia de parametros que 0s

relacionem as varidveis. Esses parametros sdo as cargas fatoriais. A rotacao

Varimax “tem como caracteristica o fato de minimizar a ocorréncia de uma
variavel possuir altas cargas fatoriais para diferentes fatores, permitindo que
uma variavel seja facilmente identificada com um Unico fator” (BEZERRA, 2007,
p.89);

e) Denominacédo dos fatores. Os fatores extraidos configuraram-se em termos de
competéncias abrangentes que receberam denominacgdes capazes de traduzir a

esséncia do conjunto de atributos constitutivos de cada uma,;

f) Analise descritiva dos fatores.  Cada produto da analise fatorial foi examinado
com base no referencial teérico e apoiado, sobretudo, na compreensdo dos
conceitos de competéncia e experiéncia, no escopo da acdo gerencial escolar e

nas politicas publicas em educacao.

Para facilitar a apresentacdo dos resultados da analise fatorial , foi elaborado

um Modelo de Analise de Resultados— MARE, conforme se observa no Quadro 22.
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Escolha do método
de extracdo dos
fatores

Componentes Principais
(ACP), a partir do
Software SPSS, versédo
12.0.

i DIMENSAO DIMENSAO DIMENSAO
ETAPA ANALITICA TECNICA SOCIAL COMPORTAMENTAL
Analise dos Analise dos Andlise dos

Componentes Principais
(ACP), a partir do
Software SPSS, versédo
12.0.

Componentes Principais
(ACP), a partir do
Software SPSS, verséo
12.0.

Observacéo a
matriz de
correlacdes

40% dos valores estao
acima de 0,3

Nota-se que apenas um
resultado esta
posicionado acima de 0,3

Nota-se que 24,3% estédo
posicionados acima de
0,3

Realizacao de teste
de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO)

0,698

0,555

0,632

Observacéo da
diagonal principal
da matriz
antiimagem

Apenas o atributo 5

apresenta o poder de
explicagdo com valor
inferior a 0,5. (0,478)

Apenas o atributo 9

apresenta o poder de
explicagdo com valor
inferior a 0,5. (0,492)

Apenas o atributo 23
apresenta o poder de
explicacdo com valor
inferior a 0,5. (0,476)

Analise da tabela
de comunalidades

Os atributos 1, 4 e 16
apresentaram-se com
percentuais abaixo de
50%, sendo os valores,
respectivamente, 4,71;
4,71 e 4,55.

O atributo 9 apresentou
percentual abaixo de
50%, com valor de 4,92.

Todas os atributos
apresentaram percentuis
acima de 50%.

Definicao do
nimero de fatores

(competéncias)

Foram extraidas 4
competéncias
abrangentes com
autovalor acima de 1,0.
O total da variancia
explicada atingiu
62,21%.
CT1-18,56%
CT2-17,55%
CT3-14,79%

CT4 -11,29%

[CT — competéncia
técnica]

Foram extraidas 2
competéncias
abrangentes com
autovalor acima de 1,0.
O total da variancia
explicada atingiu
62,81%.
CS1-34,89%
CS2-2791%

[CS — competéncia
social]

Foram extraidas 4
competéncias
abrangentes com
autovalor acima de 1,0.
O total da variancia
explicada atingiu
67,04%.
CC1-275T%
CC2-14,41%
CC3 -13,24%
CC4-11,83%

[CC — competéncia
comportamental]

Aplicacéo de
Rotacédo

Foi aplicada a rotagao
Varimax

Foi aplicada a rotagao
Varimax

Foi aplicada a rotacao
Varimax

Observacao das
cargas fatoriais

As cargas fatoriais
mantiveram-se em
patamares bem acima de
0,5, exceto o atributo 4
que apresentou o valor
0,487.

As cargas fatoriais
mantiveram-se em
patamares bem acima de
0,5, exceto o atributo 18
que apresentou o valor
0,458.

Todas as cargas fatoriais
mantiveram-se em
patamares bem acima de
0,5.

Quadro 22 — Modelo de Analise de Resultados— MARE
Fonte: Dados da pesquisa (2010)
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Objetivo especifico 4 — Consistiu no exame da importancia atribuida por
cada respondente as competéncias técnicas, comportamentais e sociais.
Observaram-se as médias e 0s desvios-padréo relativos a cada competéncia,
ao tempo em que foram elaboradas andlises agregando construtos da base
tedrica aos resultados. Complementarmente, foi identificada a distribuicdo da

importancia da competéncia em relacdo aos respectivos atributos.

Objetivo especifico 5 — A dltima etapa compreendeu a analise das
respostas oferecidas pelos diretores escolares quanto a percepcao do nivel
de influéncia da educacédo formal, da experiéncia social e da experiéncia
profissional no desenvolvimento de cada competéncia. Além da observacéo
das médias e desvios-padréo por categoria e fator, foi realizado teste de
Friedman com vistas a verificacdo da existéncia de diferenca estatisticamente
significativa entre os escores médios computados. O nivel de significancia
adotado foi de 0,05.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo tem por objetivo apresentar e discutir os resultados do estudo de
caso mediante a andlise dos dados coletados.

Serado abordados os dados sécio-demograficos, a andlise fatorial, 0 exame do
grau de importancia atribuido as competéncias e a investigacdo do nivel de
influéncia da educacao formal, da experiéncia social e experiéncia profissional no

desenvolvimento das competéncias postas em acao pelos diretores escolares.

4.1 Dados socio-demograficos (perfil dos respondent es)

O perfil socio-demografico dos diretores escolares foi caracterizado de acordo
com as seguintes variaveis:
e Sexo (1) masculino ou (2) feminino;

* Faixa etéria (1) 25 a 30ans; (2) 31 a 35 anos; (3) 36 a 40 anos; (4) 41 a 45
anos; (5) acima de 50 anos;

» Realizacao de trabalho voluntario (1) sim ou (2) ndo

* Onde cursou a educacgdo basica (1) escola publica, exclusivamente; (2)
escola privada, exclusivamente; (3) escola publica e privada;

» Formacao profissional (1) ensino profissionalizante; (2) ensino superior;
(3) especializacao; (4) mestrado; (5) doutorado;

» Formacao especifica em gestdo escolar (1) sim ou (2) néo;

» Tempo de atuacdo no cargo de diretor (1) 0 a 4 anos; (2) 5 a 8 anos;
(3) 9 a 12 anos; (4) 13 a 16 anos; (5) mais de 16 anos;

* Tempo de atuagéo no servigo publico (1) 0 a4 anos; (2) 5 a 8 anos;
(3) 9 a12 anos; (4) 13 a 16 anos; (5) mais de 16 anos.

Os dados coletados mostram que mais de 2/3 dos diretores sdo do sexo
feminino, com o percentual de 69,0%. Tal constatacdo reforca a histérica questéo de
género na qual a presenca das mulheres revela-se marcante em "guetos"
tradicionais como 0 magistério e a enfermagem. Em contraposi¢cdo, considerada a
totalidade do mercado de trabalho brasileiro, a presenca feminina atinge apenas a
marca dos 37,5% contra a maioria masculina de 62,5% (FIBGE/PNAD, 2007).
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Com relacao a faixa etaria, percebe-se que a grande maioria dos pesquisados
(69,0%) estd na faixa acima de 45 anos, seguida pelo grupo situado entre 41 e 45
anos (29,3%) e por aqueles que estdo na faixa entre 36 e 40 anos (1,7%). N&o
foram encontrados diretores com menos de 36 anos.

Quando observada a trajetéria de escolarizagdo, 63,8% dos respondentes
cursaram a educacgdo basica exclusivamente em escolas publicas, podendo-se
inferir, pela questado etaria, que esse grupo vivenciou o primeiro trecho da vida de
aluno justamente no periodo em torno da construcédo da 22 LDB, quando ainda néo
fora definida uma politica em torno da questdo da gestdo escolar. Provavelmente,
como frequientadores do ensino primario, esses individuos tiveram contato com um
modelo de gestdo que requeria um perfil de competéncias bastante diferente
daquele que Ihes € exigido nos dias atuais.

No quesito formacao profissional tém-se que todos os diretores possuem
licenciatura, sendo que destes 55,2% cursaram especializagdo. Nenhum realizou
estudos de mestrado ou doutorado. Com relacdo a formacao especifica em gestéo
escolar, os numeros sado bastante significativos, pois 79,3% afirmam que dispdem
dessa condicdo. Atribuem-se a esse fato os efeitos da Lei 7.983/06 que orienta o
processo de escolha democratica de gestores escolares e, como pré-requisitos,
apresenta a necessidade de que o candidato seja do quadro efetivo estadual,

possua licenciatura e, posteriormente, freqiente curso complementar de formacao

em gestdo escolar. O processo eletivo respeita os mandatos que antecederam a lei,

de sorte que, cumprida a transicdo, supdem-se alteracées no perfil da gestédo
escolar.

Considerando o periodo de quatro anos de mandato, a distribuicdo do tempo
de atuacdo dos respondentes no cargo de diretor escolar revela empate entre
aqueles que cumprem o primeiro mandato (31,0%) e os que estdo no cargo pela
segunda vez (31,0%). Uma parcela de 14,0% corresponde a trés mandatos,
enquanto os diretores na faixa de quatro mandatos atingem 12%. Os que tém mais
de 16 anos de experiéncia em cargo de direcdo correspondem a 12% tendo passado
por diferentes capitulos das politicas publicas. O Grafico 1 ilustra os percentuais
relativos ao tempo de atuacao no cargo de diretor.
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mO0a4anos
m5a8anos
m9al2anos
M 13316 anos

B mais de 16 anos

Grafico 1 - Tempo de atuacéo no cargo de diretor
Fonte: Dados da pesquisa (2010)

A totalidade dos respondentes acusou possuir mais de 16 anos de atividade
no servico publico, ou seja, os 31% iniciantes no cargo de gestdo possuem
experiéncia de mais de uma década e meia no papel de professores.

Quando cruzados os dados da formacédo especifica em gestdo com o tempo
de atuacdo no cargo, obtém-se uma nova distribuicdo conforme o Grafico 2.

mais de 16 anos

13 a 16 anos

9al2anos

5a8anos

0a4anos

Tempo de servigo no cargo de diretor

N° de Diretores

B Sem formagdo em gestdo B Com formagdo em gestao

Graéfico 2 - Formacao em gestdo x Tempo no cargo de diretor
Fonte: Dados da pesquisa (2010)

Os diretores que ndo possuem formacdo especifica em gestdo, ou seja,
20,7% estdo assim distribuidos pelas faixas de tempo no cargo de diretor: 0 a 4 anos
(6 diretores, 33,3%); 5 a 8 anos (5 diretores, 27,7%); 13 a 16 anos (1 diretor,
14,28%).
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A analise da formacéo profissional em relacdo ao tempo de servico no cargo
de diretor é o que mostra o Gréafico 3.

m 13 a16anos

14 - 13 (40,62%)
12 -
10 (38,46%)

o
:;_" m0a4anos
(]
b m5a8anos
(]
o
o 9a 12 anos
Q
€
[J]
'—

M mais de 16 anos

Graduados Especialistas

Grafico 3 - Formacao profissional x Tempo de servi¢o no cargo de diretor
Fonte: Dados da pesquisa (2010)

Entre os graduados a maior concentracdo esta entre os diretores que
cumprem 1° mandato (38,46%); ja os especialistas (40,62%) tém maioria na faixa de

5 a 8 anos no cargo de diretor, ou seja, exercem o cargo pela segunda vez.

Apds a analise do perfil socio-demogréafico, passou-se ao exame das
competéncias gerenciais dos diretores escolares iniciando pelo processo

sumarizacao de dados realizado por meio de analise fatorial.

4.2 Anélise Fatorial

Conforme abordado na metodologia, foi realizada a analise fatorial dos
atributos, por cada uma das dimensdes: técnica, social e comportamental. Em cada
caso, as competéncias em acao que emergiram receberam denominacdes que
procuraram traduzir o espirito do agrupamento. Isso porque a analise fatorial pode
criar um conjunto novo de variaveis, muito menor, para substituir o conjunto original,
mantendo o carater e a natureza, mas reduzindo seu numero para simplificar a
analise (HAIR et al, 2005a).
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4.2.1 Analise Fatorial da dimenséao técnica

Inicialmente foi verificada a viabilidade da analise fatorial. A avaliacdo da
significancia geral da matriz foi realizada por meio do teste KMO, obtendo-se o
resultado 0,698. As comunalidades também foram examinadas, apresentando

percentuais, na grande maioria, superiores a 50%.

Considerando-se os valores indicados na Tabela 5, o menor percentual de
explicacéo foi para o atributo “organizar o funcionamento das atividades na escola”
(0,455), enquanto os maiores percentuais de explicacdo estiveram relacionados as
variaveis “coordenar a acao burocratica” (76,9%), “aprender continuamente” (73,5%),
“acompanhar criticamente os indicadores de aprendizagem” (72,6%), “administrar
recursos materiais e financeiros” (72,4%) e “potencializar os recursos existentes na
escola” (71,5%). Esses resultados podem ser verificados observando-se a Tabela 5,
na qual estdo descritas as comunalidades da analise fatorial dos atributos da

dimenséo técnica:

Tabela 5 — Calculo das comunalidades dos atributos da dimenséo técnica

Variancia | Variancia

AR Inicial Final
1) Coordenar a agdo burocratica 1,000 0,769
2) Aprender continuamente 1,000 0,735
3) Acompanhar criticamente os indicadores de aprendizagem 1,000 0,726
4) Administrar recursos materiais e financeiros 1,000 0,724
5) Potencializar os recursos existentes na escola 1,000 0,715
6) Delegar competéncias e atribuicdes aos colaboradores 1,000 0,660
7) gﬁjr;s;;.ly;sﬁir:tégias para resolver problemas graves que envolvam colaboradores, 1,000 0.656
8) Promover a inovagdo e a mudanga na gestdo escolar 1,000 0,596
9) Dominar aspectos legais 1,000 0,486
10) Coordenar a elaboragdo do Projeto Politico Pedagégico (PPP) 1,000 0,471
11) Buscar e compartilhar informagdes 1,000 0,471
12) Organizar o funcionamento das atividades na escola 1,000 0,455

Método de Extracdo: Analise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versao 12.0.
Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

Na etapa de determinacdo dos fatores foram analisados os 12 atributos
técnicos com o objetivo de extrair a maior variancia possivel. Segundo Hair et al
(2005a), a técnica comumente mais utilizada € a da raiz latente (ou autovalor)
segundo a qual qualquer fator individual deve explicar a variancia de pelo menos

uma variavel, se o mesmo ha de ser mantido para a interpretacdo. Cada variavel
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contribui com um valor 1 do autovalor total. Portanto, apenas os fatores que tém

raizes latentes ou autovalores maiores que 1 sdo considerados significantes.

A Tabela 6 apresenta a analise da variancia total explicada. Observa-se que
além do valor inicial, também € calculado o percentual da variancia responsavel por
cada fator. Percebe-se que em torno do fator 1 ha uma concentragdo da ordem de
29,03%, bem acima do fator 2, cujo percentual é de 12,63.

Neste estudo, foi utilizada a rotacéo ortogonal Varimax, a fim de redistribuir a
variancia dos primeiros fatores para os ultimos com o objetivo de atingir um padrao

fatorial mais simples (HAIR et al, 2005a).

Tabela 6 — Variancia total explicada dos fatores ex traidos da dimenséo técnica

INITIAL EINGENVALUE EXTRACTION SUMS OF ROTATION SUMS OF SQUARED
SQUARED LOADINGS LOADINGS
FATOR (% da Valor %) da Valor (% da Valor
Total Ve Acumulado Total Y Acumulado Total Ve Acumulado
(%) (%) (%)
1 3,485 29,039 29,039 3,485 29,039 29,039 2,228 18,566 18,566
2 1,516 12,632 41,671 1,516 12,632 41,671 2,106 17,551 36,117
3 1,330 11,086 52,757 1,330 11,086 52,757 1,775 14,794 50,911
4 1,134 9,453 62,210 1,134 9,453 62,210 1,356 11,299 62,210
5 0,882 7,353 69,563
6 0,735 6,122 75,685
7 0,704 5,863 81,548
8 0,620 5,163 86,711
9 0,504 4,197 90,908
10 0,425 3,545 94,453
11 0,398 3,318 97,711
12 0,267 2,229 100,00

Método de Extracdo: Andlise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versédo 12.0.
Fonte: Dados da Pesquisa, 2010

Com base nos resultados expressos na Tabela 6, passou-se a etapa de
analise dos atributos agrupados em torno de cada fator. Adota-se para os fatores
resultantes da andlise, a denominacdo “competéncias”. Na Tabela 7 é possivel
visualizar as quatro competéncias extraidas e, em cada caso, o conjunto especifico
de atributos obtidos por meio da aplicacdo do método Varimax.

Em uma das colunas da tabela sdo apresentados os coeficientes de
correlacdo entre o fator e as varidveis, que sdo as cargas fatoriais. Conforme
observa Hair et al (2005a), quanto maior a carga de uma variavel, maior é a sua
identificacdo com o significado do respectivo fator. Na dltima coluna esta

posicionado o percentual da variancia explicada. O passo seguinte consistiu na
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rétulo desenvolvido

intuitivamente para representar as dimensdes latentes de cada fator (HAIR et al,

2005a).

Tabela 7 — Matriz de correlacdo das competéncias
associadas a dimenséao técnica e seus atributos

. Carga | Variancia
FATOR Atributos Fatorial Exphcada
(%)
Coordenar a elaboragao do Projeto Politico
P 0,506
Pedagdgico
Buscar e compartilhar informagées 0,487
COMPETENCIA 1 Delegar competéncias e atribuicbes aos 0.809 18.56
colaboradores ' '
Dominar aspectos legais 0,564
Organizar o funcionamento das atividades na escola | 0,633
Administrar recursos materiais e financeiros 0,778
COMPETENCIA 2 17,55
Coordenar a acéo burocréatica 0,838
Aprender continuamente 0,707
COMPETENCIA 3 Potencializar os recursos existentes na escola 0,783 14,79
Construir estratégias para resolver problemas 0.650
graves que envolvam colaboradores, alunos, familia ’
Promover a inovacdo e a mudanga na gestéao
~ escolar 0,651
COMPETENCIA 4 11,30
Acompanhar criticamente os indicadores de 0.822

aprendizagem

Método de Extracdo: Analise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versao 12.0.
Método de Rotacéo: Varimax com normalizacao de Kaiser.
Fonte: Dados da Pesquisa, 2010.

A Tabela 7 indica que a competéncia 1 é composta por 5 atributos, a

competéncia 2 por 2 atributos, a competéncia 3 por 3 atributos e a competéncia 4

por 2 atributos. Juntos esses fatores (competéncias) explicam 62,21% da variancia

total. Observa-se a melhor distribuicdo das variancias apos rotacdo Varimax, ficando

a competéncia 1 com a marca de 18,56%, o que implica um resultado ligeiramente

acima dos demais.

Considerando-se o agrupamento efetuado pela analise fatorial e de acordo

com a fundamentacéo tedrica do trabalho, pode-se indicar a existéncia de quatro

competéncias técnicas dos gestores escolares, definidas a seguir:
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Competéncia 1 — Coordenar a acao pedagdgica

Essa competéncia remonta a observacado de Lick (2006) quando enfatiza a
importancia da passagem do paradigma da burocratizacdo para o da coordenacéao,
implicando o desenvolvimento de relacdes interpessoais, horizontalizadas,
fundamentadas na estratégia de colaboracgéo, respeitando a diversidade dos pares.

A coordenacdo da acdo pedagoOgica € uma competéncia posicionada no
coracao da missao educativa. Compete-lhe oferecer suporte a construcdo do Projeto
Politico Pedagogico e estabelecer o direcionamento e a mobilizacdo capazes de
sustentar e dinamizar o planejamento e a pratica docente em sintonia com as
orientacdes legais. Ressalta-se a importancia da iniciativa de delegar atribuicées aos
colaboradores, na perspectiva do compartihamento de competéncias e
corresponsabilizacdo perante as metas estabelecidas. Tais atributos devem ser
orientados para resultados capazes de fazerem avancar o IDEB de cada escola
(DECRETO PRESIDENCIAL n° 6.094/2007, art 2°, inciso ).

Os atributos agrupados em torno da competéncia 1, por meio da analise
fatorial, foram: “coordenar a elaboracédo do Projeto Politico Pedagogico”, “buscar e
compartilhar informacgdes”, “delegar competéncias e atribuicdes aos colaboradores”,

“dominar aspectos legais” e “organizar o funcionamento das atividades na escola”.

Competéncia 2 — Administrar recursos materiais e fi nanceiros

Envolve um delicado aspecto da gestdo escolar. Nos utimos 10 anos,
intensificou-se no Brasil a politica de descentralizacdo de recursos financeiros em
favor das escolas publicas, exigindo dos gestores e conselhos escolares um grau
mais aprofundado de organizacdo. Ampliadas as responsabilidades, os diretores
escolares passaram a responder pelo emprego e prestacdo de contas de recursos
gue antes eram da competéncia das Secretarias de Educacéao.

Para suprir essa demanda, o Ministério da Educacgéo, por meio do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, empreendeu esforcos no sentido de capacitar a
equipe escolar, diretores e colaboradores, visando a agregacdo de informacoes
relativas as politicas publicas, suas formas de financiamento e de controle social.
Exemplo concreto € o programa “Formacao pela Escola” que em 2010 movimentou
recursos da ordem de R$ 5,6 milh6es (MEC, 2010). O escopo de capacitacdo desse
programa incluiu modulos teméaticos que abordam os programas Dinheiro Direto na

Escola, Transporte do Escolar, Livro Didéatico, Alimentacdo Escolar e o Fundo de
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Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagcdo dos
Profissionais da Educacao — Fundeb.
Em torno da competéncia 2 foram reunidas o0s seguintes atributos:

“coordenar a acao burocratica” e “administrar recursos materiais e financeiros”.

Competéncia 3 — Aprender a aprender

Frequentemente os diretores sédo impelidos a extrapolarem os limites do que
esta prescrito em suas agendas (ZARIFIAN, 2001; LE BOTERF, 2003), sobretudo se
considerada a complexidade que envolve o contexto escolar exigindo respostas para
urgéncias e incertezas.

O reconhecimento da necessidade de aprender torna-se entdo um
imperativo por meio do qual é possivel sustentar a relacdo entre um evento
(ZARIFIAN, 2001) e a capacidade de criar respostas. Nesse sentido, para Silva;
Alberton e Verdinelli (2007) o desenvolvimento de competéncias esta intimamente
ligado ao processo de aprendizagem. Em outras palavras, do modo como as
organizacdes estdo modeladas, com tantos e continuos desafios, cabe ao
profissional superar-se por meio do aprendizado continuo. Aprendendo a reconhecer
0os problemas e a classifica-los em relacdo a diferentes contextos, o sujeito se
tornara capaz de aprender a aprender (LE BOTERF, 2003)

A competéncia “aprender a aprender” agrega um atributo bastante
significativo: a construcdo de estratégias. Como ressalta Whittington (2004),
estratégia € algo que as pessoas ‘fazem’. Mas de onde vem esse saber-fazer?

Muitos autores dedicam-se a investigacao das relacdes entre aprendizagem,
mudanca e formulacédo das estratégias. Quinn (1978) esta entre os que defendem a
criacado da estratégia como um processo emergente e a descreve como uma acgao
nao prescrita praticada na dindmica das organizacdes. Mintzberg (1998, p. 419)
reforca: “(...) os processos de formulagdo e implementacdo transformam-se em um
processo continuo de aprendizagem através do qual surgem estratégias criativas”.

Essa competéncia salienta a composi¢ao multifacetada da agenda gerencial
envolvendo a transformacdo de préaticas por meio da aprendizagem. Como se
observa, a competéncia 3 reune trés atributos: “aprender continuamente”,
“potencializar recursos existentes na escola” e “construir estratégias para resolver

problemas graves que envolvam colaboradores, alunos, familia”.
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Competéncia 4 — Planejar e implantar mudancas

O planejamento aparece como pressuposto fundamental no cenério da
educacao, sobretudo pelos resultados que precisa gerar. O vinculo entre ele e a
implantacdo de mudancas pode ser percebido nas orientagcdes nacionais. Segundo
consta no PDE (MEC, 2007), a escola brasileira enfrenta demandas distribuidas
entre quatro grandes eixos: i) gestdo educacional, ii) formacdo de professores e
técnicos, iii) avaliacdo e recursos pedagogicos e iv) infraestrutura. O cruzamento
desses eixos sinaliza o grau de complexidade que envolve o planejamento dos

sistemas e das escolas, balizado por metas que chamam por mudancas.

Segundo Mariotti (2007), € importante atentar para 0 que seja 0 pensamento
complexo: um pensamento que aceita e procura entender as mudancas constantes
do mundo real e ndo tem pretensdo de negar ou ocultar a contradicao, a diversidade
e a incerteza, mas procura compreendé-las e aprender a conviver com elas. Zarifian
(2003) complementa: a incerteza €, da forma mais profunda, a expressdo de uma

transformacdo. Mas em que bases se da essa transformacao?

Silva (2009) observa que compreender a atividade gerencial a luz do
pensamento complexo pode contribuir para o desenvolvimento e a difusdo de uma
abordagem multidimensional. Importa notar que a mudanca, seja evolucionaria
(QUIN, 1978) ou revolucionaria (MILLER; FRIESEN, 1982), acontece com base em

esforcos de planejamento e aprendizagem.

No caso da gestdo escolar, o planejamento esta fortemente vinculado ao
acompanhamento critico dos indicadores de aprendizagem. Essa exigéncia esta
explicita no PDE (MEC, 2007) que lancou o IDEB na condicdo de indicador master
nacional. Atualmente, cada escola passa por avaliacbes nacionais que alimentam o
IDEB. Cabe ao diretor e a sua equipe realizarem leitura apurada dessa medida que
combina fluxo escolar e desempenho de alunos, posto que a mesma tem forca e

visibilidade para articular o planejamento e a consequente promog¢éo de mudancas.

A competéncia 4 correlacionou dois atributos: “acompanhar criticamente os
indicadores de aprendizagem” e “promover a inovacdo e a mudanca na gestao

escolar”.
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4.2.2 Analise Fatorial da dimenséao social

bY

A andlise fatorial da dimensdo social obedeceu a mesma sequéncia
operacional da dimenséo técnica. Inicialmente foi realizado o teste KMO que chamou
a atencao para o resultado 0,555. Apesar desse valor estar situado proximo do limite
inferior estabelecido, 0,5, optou-se pelo prosseguimento da analise fatorial, vez que
os demais parametros observados equilibraram favoravelmente o cenario estatistico.
Ademais, diferentemente do numero de atributos técnicos e comportamentais, as
variaveis categorizadas no segmento social foram apenas 4, o que implicou um
universo bastante restrito para operacionalizacdo da andlise fatorial. Mesmo assim,
esse metodo de sumarizacdo de dados mostrou-se significativo proporcionando a
construcdo de rotulos que incorporaram, com bastante propriedade, dois dos mais
significativos desafios da gestdo escolar contemporanea: a articulagdo de parcerias

e a integracao familia-escola.

Na Tabela 8 é possivel observar os detalhes do trecho analitico relativo ao

calculo das comunalidades.

Tabela 8 — Calculo das comunalidades dos atributos da dimensao social

ol
1. Promover a integragdo familia-escola 1,000 0,820
2. Resolver questdes politicas 1,000 0,704
3. Buscar aliangas e parcerias com instituigdes publicas ou privadas 1,000 0,527
4. Valorizar a escola publica 1,000 0,417

Método de Extracdo: Andlise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versédo 12.0.
Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

O menor percentual de explicagdo ficou com o atributo “valorizar a escola
publica” (41,70%), enquanto o atributo “promover a integracdo familia-escola”

apresentou o maior percentual (82,0%).

Na etapa seguinte foram determinados os fatores com base na andlise da
variancia total explicada dos 4 atributos mapeados. A Tabela 9 mostra os dados

obtidos no processo.
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Tabela 9 — Variancia total explicada dos fatores ex traidos da dimenséo social

INITIAL EINGENVALUE EXTRACTION SUMS OF ROTATION SUMS OF SQUARED
SQUARED LOADINGS LOADINGS
FATOR Val Val Val
Total Vg)r/iue)l r?caila Acuma u?ar\do Total V;Oﬁ; r?caia Acu n? u?ardo Total Vg)r/iue)l r?caila Acuma u?ar\do
(%) (%) (%)
1 1,481 37,032 37,032 1,481 37,032 37,032 1,396 34,897 34,897
2 1,031 25,781 62,813 1,031 25,781 62,813 1,117 27,917 62,813
3 0,828 20,695 83,509
4 0,660 16,491 100,00

Método de Extracdo: Analise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versao 12.0.
Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

Observa-se que o fator 1, inicialmente com autovalor na ordem de 37,03%,
manteve o alto percentual de explicagdo apds a rotacdo Varimax quando passou a
34,89%. O fator 2 também apresentou resultado significativo, ampliando de 25,78
para 27,91 o percentual final. Observa-se que a rotagdo Varimax proporcionou uma
ligeira compensacao da variancia entre ao fatores. A exemplo da sistematizacao
proposta na dimensao técnica, os fatores da dimensado social foram denominados
“competéncias sociais”.

A Tabela 10 possibilita a visualizacdo das competéncias extraidas e, em
cada caso, o conjunto especifico de atributos associados depois de aplicada a

rotacao Varimax.

Tabela 10 — Matriz de correlagdo das competéncias a ssociadas a dimenséo social
e seus atributos

Carga Variancia
Fatorial | Explicada
(%)

FATOR Atributos

Buscar aliangas e parcerias com instituicdes

~ publicas ou privadas 0,719
COMPETENCIA 1 34,89
Resolver questdes politicas 0,818
Promover a integracao familia-escola 0,904
COMPETENCIA 2 27,91
Valorizar a escola publica 0,458

Método de Extragdo: Andlise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versédo 12.0.
Método de Rotacéo: Varimax com normalizacao de Kaiser.
Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

A Tabela 10 indica que as competéncias 1 e 2 sdo compostas por 2

atributos, cada uma. Juntas essas competéncias explicam 62,81% da variancia total.
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Considerando-se o agrupamento efetuado pela andlise fatorial e de acordo com a
fundamentacdo teorica do trabalho, pode-se indicar a existéncia de duas

competéncias sociais dos gestores escolares, conceituadas a seguir:

Competéncia 1 — Articular parcerias

A tarefa educativa extrapola os limites de qualquer segmento que tente
realiza-la isoladamente. A Constituicdo Federal evidencia essa realidade no art. 205
quando determina que “A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade (...)".

Nesse sentido, o Ministério da Educacao lancou em maio de 2008, o Plano
de Mobilizacdo Social pela Educacdo (PMSE) que tem como fundamentos os
direitos humanos, a cidadania, a ética, a solidariedade, a inclusdo e a tolerancia.
Tais fundamentos integram a perspectiva da educagéo enquanto direito e dever das
familias.

A competéncia “articular parcerias” tem amplitude de carater nacional. Essa
via atinge o diretor escolar que se vé impelido a promover o dialogo com outros
atores sobre a importancia da educacao e a dinamizar articulagdes que contribuam
para a melhoria da qualidade da educacdo. Compete ao diretor, como gerente,
buscar parcerias que incidam diretamente na escola e resgatem a participacdo da
sociedade. O papel de lider apontado na categorizacdo de Mintzberg (1990) reflete
esse aspecto da competéncia gerencial segundo a qual cabe ao diretor dar o
exemplo, motivar e mobilizar as pessoas na organizagéo escolar.

N&o raro, questdes politicas, inclusive partidarias, frequentam o ambiente da
escola publica, impondo ao diretor a necessidade de discuti-las e encaminha-las.
Nessa perspectiva, é preciso valorizar a propria escola, uma instituicdo que tem o
dever prioritario de cumprir a missdo educativa antes de examinar qualquer outra
demanda.

Em termos da andlise fatorial, foram associados a competéncia 1 o0s
atributos “buscar aliancas e parcerias com instituicdes publicas ou privadas” e
“resolver questdes politicas”.
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Competéncia 2 — Promover a integracdo familia- esco la

Como visto no comentéario da competéncia anterior, fazer educacao diante de
tantas e tdo diferentes exigéncias, impde a busca por mecanismos de colaboracao
como alternativa que afirma a insuficiéncia do trabalho isolado de qualquer ator da
comunidade escolar. Nessa busca por parcerias, considera-se que a familia tem

lugar de destaque e ocupa o primeiro plano.

Hobsbawm (1995) ao tratar do “breve século XX” abordou um conjunto de
grandes transformacdes por que passa o mundo, incluindo entre elas questdes
relativas a familia, igreja e escola. Essas instituicdes tiveram seus perfis alterados
em meados do sec XX. Se antes a familia socializava, a igreja moralizava e a escola
culturalizava as criangas, agora a constru¢cdo de novas mentalidades passa pelo
enfrentamento da desestruturacdo da familia nuclear, pelo esvaziamento das igrejas
tradicionais, pelo elastecimento da juventude, pela abrangéncia da comunicagao de
massa, pela ascensao do desejo individual.

Efeitos desse arranjo social recaem sobre a escola, depdsito involuntario de
competéncias familiares, tendo o diretor que reorganizar suas proprias competéncias
para ajudar a familia a recompor seu papel educador. Ou seja, do ponto de vista das
competéncias sociais do diretor existe a necessidade fundamental de que se
estabelecam articulagbes com a familia para que esta tome parte, efetivamente, na

educacao formal de seus filhos.

Os atributos agregados a competéncia 2 foram: “promover a integracao

familia- escola” e “valorizar a escola publica”.

4.2.3 Analise Fatorial da dimens&do comportamental

O processo inicial de analise da dimensdo comportamental compreendeu, a
exemplo das etapas anteriores, a realizacdo do teste KMO obtendo-se o resultado
0,632. Em seguida, foram examinadas as comunalidades buscando-se identificar o
comportamento das varidncias em termos de méximos e minimos do poder

explicativo. O calculo geral pode ser visualizado na Tabela 11.
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Tabela 11 — Calculo das comunalidades dos atributos da dimensdo comportamental

ATRIBUTOS “icial | Final
1. Saber relacionar-se 1,000 0,777
2. Assumir riscos em situagdes dificeis 1,000 0,748
3. Trabalhar em cooperagdo com professores 1,000 0,737
4. Resolver conflitos 1,000 0,735
5. Respeitar as pessoas 1,000 0,664
6. Utilizar bem o tempo 1,000 0,655
7. Disciplinar a equipe de professores, funciondrios e alunos 1,000 0,588
8. Liderar professores 1,000 0,576
9.  Assumir compromisso 1,000 0,553

Método de Extracao: Analise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versao 12.0.

Fonte: Dados da Pesquisa (2010)

Em termos do percentual de explicacdo, o atributo “assumir compromisso”

ficou com o menor resultado (55,3%), enquanto o0s maiores valores foram

registrados com as variaveis “saber relacionar-se” (77,7%), “assumir riscos em

situacOes dificeis” (74,8%) e “trabalhar em cooperacdo com professores” (73,7%).

Observa-se ainda que, no computo geral, todos os atributos mantiveram-se com

indices superiores a 55,0% respeitando o limite de significancia estabelecido.

A etapa de extracdo dos fatores foi realizada levando-se em conta os 9

atributos mapeados. A Tabela 12 mostra os resultados obtidos no processo de

analise inicial dos autovalores e a posterior aplicacdo do método de rotacao.

Tabela 12 — Variancia total explicada dos fatores e  xtraidos da dimenséao técnica

INITIAL EINGENVALUE EXTRACTION SUMS OF ROTATION SUMS OF SQUARED
SQUARED LOADINGS LOADINGS
FATOR Total Vz(:r/iﬂ% :ga Acu\:r?tlj?a:do Total Vg]r/io; :«:aia Ac u\r/natlj?ardo Total Vz(:r/iﬂ% :ga Acu\:r?tlj?a:do
(%) (%) (%)
1 2,482 27,572 27,572 2,482 27,572 27,572 1,752 19,461 19,461
2 1,296 14,406 41,987 1,296 14,406 41,987 1,512 16,803 36,264
3 1,191 13,236 55,214 1,191 13,236 55,214 1,510 16,776 53,040
4 1,065 11,828 67,042 1,065 11,828 67,042 1,260 14,002 67,042
5 0,788 8,751 75,793
6 0,711 7,895 83,689
7 0,592 6,574 90,263
8 0,475 5,278 95,541
9 0,401 4,459 100,00

Método de Extracdo: Analise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versao 12.0.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2009.
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A matriz de correlagédo foi determinada com base na associagcdo de cada
competéncia aos atributos. Na Tabela 13 € possivel visualizar as quatro
competéncias comportamentais extraidas e, em cada caso, o conjunto especifico de
atributos relacionados. A rotacdo Varimax foi o método escolhido com o intuito de
melhorar a distribuicdo das variancias.

Tabela 13 — Matriz de correlacao das competéncias a  ssociadas
a dimensdo comportamental e seus atributos

i Carga | Variancia
FATOR Atributos Eatorial Exp“Cada
(%)
Assumir riscos em situagdes dificeis 0,808
COMPETENCIA 1 Utilizar bem o tempo 0,774 27,57
Assumir compromisso 0,602
~ Resolver conflitos 0,798
COMPETENCIA 2 14,41
Saber relacionar-se 0,842
_ Trabalhar em cooperag&o com professores 0,841
COMPETENCIA 3 - 13,24
Liderar professores 0,717
_ Disciplinar a equipe de professores, funcionarios e alunos 0,595
COMPETENCIA 4 - 11,83
Respeitar as pessoas 0,805

Método de Extracdo: Analise de Componentes Principais a partir do Software SPSS, versao 12.0.
Método de Rotagéo: Varimax com normalizacao de Kaiser.
Fonte: Dados da Pesquisa (2010).
A Tabela 13 indica que as competéncias 1, 2, 3 e 4 sdo compostas por 3, 2,
2, e 2 atributos, respectivamente. Juntas essas competéncias explicam 67,04% da
variancia total. Registra-se ainda que apés a rotacdo Varimax, houve uma
significativa redistribuicdo da variancia entre os fatores.
Considerando-se o agrupamento efetuado pela analise fatorial e de acordo
com a fundamentacéo tedrica do trabalho, pode-se indicar a existéncia de quatro

competéncias comportamentais dos gestores escolares, definidas a seguir:

Competéncia 1 — Assumir riscos

Segundo Braverman (1981, p.68) “o capitalista empenha-se, através da
geréncia (management), em controlar’. Mas a ideia de geréncia enquanto dominio e
controle de grande parte dos fatores que envolvem as atividades humanas fica
fragilizada se consideradas as mudancas presentes nos arranjos econdmicos,
gerenciais, financeiros. Uma quantidade significativa de “incertezas” passa a

frequentar a cena organizacional.
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Zarifian (2001) relaciona a incerteza ao que denomina evento, e pode atingir
o controle e a l6gica do processo produtivo. Seus efeitos, muitas vezes, provocam o
profissional a extrapolar os limites das tarefas prescritas, demandando iniciativa,
automobilizacdo, reconhecimento da necessidade de aprender, aprendizagem

efetiva e avaliacdo experiéncias.

O animo expresso pela competéncia 1 converge na direcdo de Zarifian
(2001) e faz referéncia a competéncia que deve deter o diretor para agir diante dos
eventos que surgem na escola. E preciso realizar a tomada de iniciativa e assumir 0s
riscos decorrentes das decisbes. Ou seja, o diretor transita num campo de
responsabilidades no qual manifesta sua preocupagdo com 0s outros, mais

precisamente com toda a comunidade escolar.

Os atributos associados a competéncia 1 reforcam sua importancia: “assumir

compromisso”, “utilizar bem o tempo” e “assumir riscos em situagdes dificeis”.

Competéncia 2 — Gerenciar relacdes conflituosas

Como destaca Freire (1996) ensinar exige disponibilidade para o dialogo.
Por meio do dialogo é possivel reestruturar préticas cotidianas da escola, sobretudo
num ambiente de descentralizacdo de processos decisorios, reducao da burocracia
e ampliagdo da autonomia dos colaboradores.

O mesmo Freire (1996, p.138) ressalta que o exercicio do dialogo é fator
decisivo no processo de transformacdo da escola em instancia de pertencimento e
identidade. Nao se pode pensar pelos outros, nem para 0S outros, hem sem 0S
outros; a préatica do dialogo tem constituido um importante fator de superacdo de
problemas internos a escola.

Como gestores de relacdes humanas os diretores enfrentam, todos os dias,
as zonas de tensdo e conflitos. A alternativa ao diadlogo requer equilibrio, clareza e
lideranca. Para Davel e Melo (2005, p.37) o gerente é mediador na medida em que
facilita a construcdo de um ideario simbdlico capaz de lidar com as contradi¢cbes
inerentes ao modo de producéo, aglutinando esforcos dos diversos atores sociais
em torno dos objetivos da organizacao.

Tudo isso estd sinalizado nos atributos que estruturam a competéncia 2:

“saber relacionar-se” e “resolver conflitos”.
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Competéncia 3 — Promover a colaboracéao

A importancia da gestdo participativa vai ficando cada vez mais visivel
(WITTMANN; GRACINDO, 2001; LUCK, 2006; PARO, 2006), especialmente pela
compreensdao de que acdes episddicas e responsabilidades isoladas néo
conseguem atingir os problemas que impactam a questdo da qualidade da
educacgdo. A LDB, Lei 9.394/96 também assume essa perspectiva:

Art. 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino publico na educacédo basica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme o0s seguintes principios:

lll. participagdo dos profissionais da educacéo na elaboracéo
do projeto pedagdgico da escola;

IV. participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.

Ter a capacidade de mobilizar pessoas e compartilhar desafios é uma
competéncia essencial ao gestor, posto que qualquer situacdo um pouco mais
complexa excede as competéncias de um so individuo (ZARIFIAN, 2001). Cabe ao
diretor escolar criar o ambiente favordvel & constituicho de areas de

corresponsabilidade.

Foram dois os atributos relacionados a competéncia 3: “liderar professores”

e “trabalhar em cooperacdo com professores”.

Competéncia 4 — Disciplinar a equipe

Yukl (1998) distingue dois grupos de comportamentos gerenciais: Um cuja
acao é voltada para o gerenciamento do trabalho e outro que se concentra no
gerenciamento das relacdes. Braverman (1981) também aborda essa distincado e
destaca a influéncia do pensamento de Taylor sobre o comportamento dos gerentes,
principalmente no que diz respeito aos fundamentos da organizacdo dos processos
de trabalho e do controle sobre ele. Na visdo de Raufflet (2005), desde o inicio do
século XX, vérios especialistas em psicologia social elaboram ferramentas de acédo e

de controle destinadas aos gerentes.
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7

O disciplinamento da equipe de trabalho € um ponto crucial na gestao da
escola. S80 muitos os relatos® que fazem alusdo a falta de limites presentes em
diversos segmentos da escola. Professores que néo “dao conta” dos alunos, familias
que “ndo sabem” o que fazer com os filhos, técnicos e auxiliares, quando nao os
proprios professores, que séo vitimas da violéncia gerada por esse descontrole.

Essa face cadtica do ambiente escolar faz parte da dura realidade dos
diretores. Os atributos da competéncia 4, “respeitar as pessoas”, “disciplinar a
equipe de professores, funcionarios e alunos”, remetem as orientacdes da LDB que
retomam o conceito de participagdo em face das idéias de autonomia e
responsabilidade. O marco legal realga a importancia de que se construa o projeto
escolar as custas do aprimoramento de relacdes capazes de alavancar valores e
firmar compromissos. Nessa Otica, a acao disciplinar ajuda o reposicionamento dos
colaboradores, a fim de que possam potencializar sua participagéo direta, assumindo

responsabilidades que gerem alternativas comuns.

Como resultado geral da sumarizacdo de dados, tem-se que os 25 atributos
iniciais foram agrupados em torno de 10 competéncias gerenciais. Interessa
ressaltar que os arranjos dimensionais proporcionados pela analise fatorial e pela
categorizagao de Galvao e Cavalcanti (2009), a despeito da facilidade que trazem
para 0 processo de investigagdo, ndo implicam em qualquer isolamento das
competéncias. Na realidade, apesar de agrupadas em dimensfes diferentes, as
competéncias convergem para um mesmo sujeito e desse modo estdo em constante
relagdo. Portanto, ha de se considerar que a distincdo estabelecida entre as trés
dimensdes ndo se presta a ocultacdo de sua complementaridade.

Por outro lado, percebe-se que o conceito de competéncia ainda nao foi
completamente apropriado pela cultura de gestdo escolar. Todavia, registram-se
passos, como os esforgos institucionais do MEC ao pautar Estados e Municipios
perante uma agenda que é eminentemente sistémica e organizada com base na
|6gica da competéncia.

Merece destaque a questdo da aprendizagem. Apesar de aparecer
nominalmente da dimensao técnica, essa competéncia gerencial parece atravessar
todo o conjunto identificado. A aprendizagem, especialmente a que acontece no

contexto da acéo, apresenta um potencial diferenciado para o desenvolvimento de

8 Especialmente veiculados por meio da Rede Nacional de Gestédo Escolar — Renageste, e do Observatério da
Educacéo (http://www.observatoriodaeducacao.org.br).
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competéncias gerenciais, sobretudo porque a agdo permite a interacdo do individuo
com o ambiente sécio cultural em que vive, sendo, a0 mesmo tempo, elemento de
reconstrucao da realidade e do conhecimento (HIROTA; LANTELME, 2005).

Do ponto de vista pragmatico, os diretores escolares estdo posicionados entre
o dominio conceitual da competéncia e as condigbes pela qual essa ldgica se
estabelece e exige o desenvolvimento continuado.

Na proxima secdo sera examinado o grau de importancia atribuido pelos

diretores as competéncias gerenciais.

4.3 Exame do grau de importancia atribuido as compe  téncias gerenciais

Como conduta exploratoria, adotou-se o exame do grau de importancia por
dimenséo, por competéncia e por atributo para verificar o nivel de contribuicdo em
cada escala, considerando-se a possivel distincdo de intensidade dentro dos
respectivos agrupamentos. Para tanto, observaram-se as distribuicbes de
freqléncias, sendo comparadas as médias e desvios-padrao. A Tabela 14 mostra os
resultados relativos as dimensdes e competéncias obtidos apés a aplicacdo do
SPSS, versao 12.0.

Tabela 14 — Grau de importancia por dimenséo e por  competéncia

DIMENSAO MEDIA Dp COMPETENCIAS MEDIA Dp
1. Coordenar a agao pedagodgica 4,56 0,555
2. Admlnlgtrar recursos materiais e 4.44 0726
, financeiros
TECNICA 4,58 0,137
3. Aprender a aprender 4,77 0,430
4. Planejar e implantar mudancas 4,56 0,531
1. Articular parcerias 4,18 0,779
SOCIAL 4,54 0,509 X ~ p.
2. Promover a integracao familia- 4.90 0.294
escola
1. Assumir riscos 4,43 0,621
2. Gerenciar relag6es conflituosas 4,66 0,558
COMPORTAMENTAL 4,63 0,160
3. Promover a colaboragao 4,61 0,601
4. Disciplinar a equipe 4,82 0,379

Fonte: Dados da pesquisa (2010)
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Entre as dimensfes, as médias registraram bastante equilibrio; todas
proximas de 4,5, com pequenas oscilacdes, tendo a dimensdo comportamental
recebido uma pontuacéo discretamente mais elevada. Considerando o horizonte de
5 pontos, os diretores sinalizaram um alto grau de adesdo as competéncias
mapeadas.

Com efeito, a uniformidade dos resultados obtidos nas dimensdes também
atingiu as proprias competéncias posto que as mesmas apresentaram médias
bastante elevadas, todas acima de 4,0, com desvios-padrao baixos, o que reforca a
percep¢do da relevancia dos atributos no dia a dia dos diretores. Estima-se que
tanto as fontes bibliograficas, LDB, leis e decretos estaduais e regimento escolar,
quanto as entrevistas realizadas no estudo piloto tenham proporcionado a
construcdo de descritores significativos das competéncias em acao dos diretores
escolares.

Entre as competéncias em acdo que apresentaram médias mais elevadas
estdo “promover a integracdo familia-escola” (4,90), “disciplinar a equipe” (4,82) e
“aprender a aprender” (4,77). Esse triplo escore distribuiu-se equitativamente pelas
dimensdes. Mas apesar do equilibrio entre os eixos de categoriza¢cdo, pondera-se o
fato de que, sendo em numero de duas, as competéncias sociais tém uma
representatividade da ordem de 50% no topo da escala de importancia. Raciocinio
analogo conclui pelo comparecimento de 25% das competéncias técnicas, ao lado
das competéncias comportamentais com igual percentual.

E possivel que o impacto da dimens&o social esteja relacionado ao conjunto
de politicas publicas de estimulo ao envolvimento dos atores sociais na escola.
Nessa linha, é destaque o Programa “Mais Educacao”, lancado pelo MEC em 2008,
visando a ampliacdo do tempo e espaco pedagogicos por meio da construcdo de um
curriculo que aborda praticas e saberes presentes na diversidade cultural brasileira,
bem como a integracdo de atores da comunidade. A promoc¢ao de iniciativas dessa
ordem demanda competéncias gerenciais, como as da dimensdo social, que
oferecem suporte ao imperativo de abrir a escola a comunidade e consolidar
parcerias.

De modo geral, existe em torno da escola a expectativa de que seja uma
alavanca de mudanca em favor da cidadania plena. “Ninguém educa ninguém”,
lembra Freire (2005) numa oportuna pagina da obra Pedagogia do oprimido. Sua

reflexdo encerrando ai, como observa Chaves (2001), ndo haveria por que termos
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escolas. Porém ele continua: mas “ninguém se educa a si mesmo”. Entdo, o que faz
a escola se ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho? Freire responde
com clareza: “os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”. Em
outras palavras, a complexidade da educacao exige, dentre outros pressupostos, a
constituicdo de parcerias.

A Unesco (2007) aponta uma série de desafios que rondam a educacao de
qualidade: reduzir desigualdades, combater a discriminacdo e a exclusdo, prevenir a
violéncia e a corrupcao, fortalecer os valores democraticos. Constata-se que sem 0
concurso dos parceiros, € muito especialmente das familias, ndo ha como fazer
avancar a educacéo.

As trés competéncias consideradas mais importantes pelos diretores
alcancam grandes questdes da gestdo escolar publica, relacionando-se de perto
com as observacbes da Unesco. A demanda por “aprender a aprender”, inserida
nesse conjunto de agudezas, parece estrategicamente posicionada. Dar primazia a
aprendizagem implica, entre outras questfes, a criagcdo de condicbes em que as
pessoas possam aprender em contextos de trabalho, tanto gerando e fazendo o
intercambio de conhecimentos a partir da propria pratica, como processando
socialmente o conhecimento proporcionado por outros agentes (ANTONELLO,
2005).

No caso dos diretores escolares, a aprendizagem esta inserida no ambito do
projeto politico pedagogico e requer disposicdo permanente para empreender
mudancgas. Esse instrumento fomenta a participagdo coletiva, o conhecimento
pertinente das demandas, a mobilizagdo de recursos, tornando-se uma forte
alavanca da aprendizagem no contexto da acao.

O pdbdio da importancia também destaca a necessidade de “disciplinar a
equipe”. Considerando que na escola o grupo de trabalho € majoritariamente
composto por professores e técnicos, isto €, adultos, a demanda por disciplina-los é
sinal preocupante. Quanto ao disciplinamento de criancas e jovens, essa € uma
questao que vem se impondo fortemente. Estima-se que a dificuldade da familia em
estabelecer limites para seus filhos esteja adquirindo enraizamentos no territorio

escolar. Registros crescentes de bullying®*, de pedofilia e de outros sintomas de

32 Divulgados e mapeados pelo Ministério Publico da Paraiba, Promotoria da Infancia e da Juventude da Capital
e Observatorio da Infancia.
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violéncia denunciam a necessidade urgente de que a escola e seus gestores
privilegiem agendas que até bem pouco néo tinham tanto destaque.

A competéncia “promover a integracdo familia-escola” recebeu a maxima
atencdo dos entrevistados; resultado que atrai a atencdo para os limites presentes
no cotidiano dos gestores. E cada vez mais necessaria a participacdo direta da
familia no processo de escolarizacédo dos filhos. Diretores, professores, pais e alunos
sao realidades imbricadas que dependem de uma articulacdo que possibilite as
escolas e as familias a realizacdo de um trabalho que garanta a aprendizagem

efetiva. A quebra desse elo isola forcas e decompde oportunidades, restringindo a

insercao dos jovens no complexo mundo do trabalho e da participacao social.

O exame da importancia também foi realizado com enfoque nos atributos das

competéncias e pode ser apreciado na Tabela 15.

Tabela 15 — Importancia por atributos das competénc  ias

DIMENSAO COMPETENCIA ATRIBUTO MEDIA Dp
Coordenar a elaboracédo do PPP 4,64 0,520
Buscar e compartilhar informacdes 4,53 0,537
Coordenar a acao Delegar competéncias e atribui¢cdes a seus
. 4,50 0,656
pedagogica colaboradores
Dominar aspectos legais 4,48 0,569
Organizar o funcionamento das atividades na escola 4,69 0,467
6 Administrar recursos Administrar recursos materiais e financeiros 4,67 0,632
= materiais e financeiros Coordenar a ag&o burocratica 4,22 0,750
8 Aprender continuamente 4,90 0,307
= Potencializar os recursos existentes na escola 4,72 0,488
Aprender a aprender
Construir estratégias para resolver problemas
o 4,69 0,467
graves que envolvam colaboradores, alunos, familia
. . Promover a inovagdo e a mudanca na gestéo 4.60 0528
Planejar e implantar escolar
mudangas Acomp_anhar criticamente os indicadores de 4,53 0,537
aprendizagem
' . Buscar aliancas e parcerias com outras instituicdes 4.43 0534
z Articular parcerias publicas ou privadas
O Resolver questdes politicas 3,95 0,907
8 Promover a integragéo Promover a integracéo familia-escola 4,86 0,348
familia-escola Valorizar a escola publica 4,95 0,223
Assumir riscos em situagdes dificeis 4,10 0,667
1 Assumir riscos Utilizar bem o tempo 4,52 0,538
g Assumir compromisso 4,69 0,503
g Gerenciar re|agﬁes Resolver conflitos 4,50 0,656
< conflituosas Saber relacionar-se 4,83 0,381
x 5 Trabalhar em cooperag¢édo com professores 4,72 0,451
@] Promover a colaboracéo -
% Liderar professores 4,50 0,707
8 o ' Disciplinar a equipe de professores, funcionarios e 471 0.459
Disciplinar a equipe os alunos
Respeitar as pessoas 4,95 0,223

Fonte: Dados da pesquisa (2010)
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O conjunto examinado apresentou médias bastante elevadas com destaque
para os atributos “valorizar a escola publica”, “respeitar as pessoas”, “aprender
continuamente”, “promover a integracdo familia-escola”, “saber relacionar-se”,
“trabalhar em cooperacdo com professores” e “potencializar 0s recursos existentes
na escola”.

Por outro lado, o atributo “resolver questdes politicas” foi o que obteve a
menor média dentre todos os investigados. Historicamente, as escolas funcionaram
como espaco de atuacdo de agentes politicos que a utilizavam para empregar
apadrinhados (PARO, 2006). Com a democratizagdo do processo de escolha, ou
seja, eleicbes diretas, esse espacgo foi reduzido, ao tempo em que cresceu a
autonomia administrativa do diretor. “Resolver questdes politicas” deslocou-se do
terreno da politica partidaria indo localizar-se nos limites da comunidade escolar na
qual o diretor continua “resolvendo” questdes, porém essas passam a relacionar-se
muito mais com universo politico da prépria organizacao.

Com base na observacéo dos resultados da Tabela 15, foi elaborada Figura

10 que assinala os atributos mais significativos de cada competéncia.

Organizar o funcionamento Administrar Administrar recursos
das atividades na escola Coordenar recursos materiais e financeiros
339?". materiais e
pedagegica financeiros
Respeitar as pessoas < Aprender Aprender continuamente
Disciplinar a
aequipe aprender
N
Trabalhar em Promover a inovagao
cooperagao com Py COM P ETE N C IAS Planejar e e a mudanga na
professores coloabooragiao E M iy gestao escolar
mudangas
s . g Buscaraliangas
aber relacionar-se Gerenciar Arodky e{r:lagg:;lis t:’ti)vr;ldl::tltuu;oes
relagoes parcerias p p
conflituosas
Assumir compromisso Proanbyar Valorizar a escola plblica
Assumir integracdo
Hécos familia-escola
Atributo
LEGENDA:
Dimensdo Técnica | Dimenséo Social I Dimensao Comportamental Competéncia

Figura 10 — Atributos mais significativos de cada competéncia
Fonte: Elaboracao propria (2010)
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Na Figura 10 estdo posicionados os atributos que, pela avaliacdo dos
diretores, apresentaram médias mais altas, sugerindo uma participacéo diferenciada
na constituicdo das competéncias.

A relacdo competéncia/atributo aqui estabelecida assume o perfil preconizado
por Perrenoud (1999, p.28): “Nenhum recurso pertence, com exclusividade, a uma
competéncia, na medida em que pode ser mobilizado por outras”. Considerou-se, na
etapa de inventario das competéncias, um conjunto estabelecido a partir de
pesquisa bibliografica e entrevistas semi-estruturadas, como ficou evidente na
metodologia. Entretanto, cabe mencionar a importancia do ambiente e das
circunstancias no processo de mobilizacdo, como referido por Le Boterf (1994). E
possivel perceber na competéncia uma dupla face que pode, de acordo com o
momento e com o contexto, fazer com que a mesma se apresente como atributo ou
venha a assumir o status de competéncia mais ampla. Exemplo desse fenédmeno
pbde ser visto com as 25 competéncias inventariadas, integrantes do questionario
aplicado, que posteriormente foram “convertidas” em 10 competéncias mais amplas
por meio da andlise fatorial. Neste caso, o que inicialmente era tratado por
competéncia, passou a ser denominado atributo, tornando-se unidade constitutiva de
uma competéncia maior.

A Figura 10 mostra um instantaneo captado pela pesquisa. Instantaneo
porque € indispensavel ter em mente que os fendbmenos complexos se manisfestam
de modo nao linear (MARIOTTI, 2007). Isto posto, ganha relevo a ligacéo entre as
urgéncias e as incertezas que povoam o territério do desenvolvimento gerencial. Por
esse prisma, pode-se rejeitar a ideia de uma competéncia universal que dé conta de
tudo, passando-se a admitir que competéncias se constituem a luz das peripécias da
vida (PERRENOUD, 1999). Segundo Le Boterf (2003), a competéncia do profissional
esta no saber combinatério, ou seja, cada acdo competente é produto de uma
combinagao adequada de recursos.

Situacbes urgentes exigem providéncias rapidas, enquanto existem outras
que permitem construcbes mais lentas. Segundo Perrenoud (1999), no campo
profissional, o desenvolvimento de competéncias se encaixa na categoria de mais
velocidade, por conta da dinAmica produtiva. De qualquer modo, lento ou rapido,
vale o registro de que o desenvolvimento nao altera a natureza da relacéo
competéncia/atributo que permanece estruturada em esquemas intercambiaveis,

flexiveis tornando-se, em muitos casos, uma questao de escala.
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Verificada a importancia atribuida pelos diretores as competéncias, passa-se
ao exame da influéncia da Educacdo Formal (EF), da Experiéncia Profissional (EP) e

da Experiéncia Social (ES) no desenvolvimento dessas competéncias.

4.4 Avaliacdo do nivel de influéncia da educacédo fo  rmal (EF), da experiéncia
profissional (EP) e da experiéncia social (ES) no d esenvolvimento das

competéncias em acao dos diretores escolares

A analise dos dados relativos a avaliacdo do nivel de influéncia da educacéo
formal, da experiéncia profissional e da experiéncia social no desenvolvimento das
competéncias em acao dos diretores escolares foi realizada por meio de estatistica
descritiva, envolvendo distribuicdo de frequéncias, com apuracdo de meédias e
desvios-padréo, além da realizacao de teste de Friedman, com significancia 0,05.

Optou-se pelo exame por dimenséo, para manter a linha assumida desde o
estudo piloto. Ressalta-se que a apuracdo das meédias de cada categoria de
influéncia, EF, EP e ES, levou em conta o niumero de atributos de cada competéncia,
fazendo com que os valores maximos oscilassem entre 25,0 (competéncia com 5
atributos x nota maxima 5,0) e 10,0 (competéncia com 2 atributos x nota maxima
5,0).

4.4.1 Dimensao Técnica

O produto dos calculos referentes a exploracdo da dimensao técnica foi

sintetizado na Tabela 16, o qual passa-se a comentar.

Tabela 16 — Nivel de influéncia da EF, EP e ES
no desenvolvimento das competéncias da dimenséo téc nica

CATEGORIA FRIEDMAN
COMPETENCIAS DE MEDIA DP 2
INFLUENCIA X Velorg
EF 17,12 4,98
Coordenar a agdo pedagogica EP 22,21 1,86 40,305 0,000
ES 20,43 4,12
Administrar recursos materiais e EF 6,07 2,58
financeiros EP 8,66 1,10 39,826 0,000
ES 7,98 1,72
EF 10,59 3,28
Construir estratégias EP 13,52 1,42 43,575 0,000
ES 12,95 2,04
EF 7,14 2,08
Planejar e implantar mudangas EP 8,90 0,97 27,113 0,000
ES 7,97 2,19
Método de Extracdo: Estatistica descritiva e Teste de Friedman por meio do Software SPSS,
versao 12.0.

Fonte: Dados da pesquisa (2010)
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Como é possivel verificar na Tabela 16, o teste de Friedman, com nivel de
significancia 0,05, sugeriu que, em todas 0s casos, existe diferenca estatisticamente
significativa entre os niveis de influéncia da EF, EP e ES.

As quatro competéncias da dimenséo técnica mostraram-se sugestivamente
associadas a experiéncia profissional, tendo esse eixo sugerido maior poder de
influéncia, seguido pela experiéncia social e pela educagéo formal, nessa ordem. De
modo geral, os escores atribuidos a experiéncia profissional registraram meédias
altas, com desvios-padrao baixos.

Chama a atencéo a posicao obtida pela educagéo formal, visto que a analise
dos dados pesquisados levanta indicios de que ndo foi essa a via que mais
contribuiu com o processo de formacdo das competéncias técnicas dos gestores
escolares, mas a experiéncia adquirida no contexto laboral. Pesquisas como as de
Wittmann e Pazeto (2001) apontam o gap tedrico existente na area de gestéao
escolar brasileira que da sentido aos resultados obtidos entre os diretores da rede
estadual em Joado Pessoa.

No campo da formacéo, considera-se, como Antonello (2005, p.28), que “ja
ndo € mais possivel entender a aprendizagem somente como uma construgdo de
conhecimento formal. Novos modos de conceber e praticar a formacéo revelam o
potencial formativo das situagOes de trabalho e da aprendizagem experiencial na
acao". A maioria dos diretores sugere que € a experiéncia profissional construida no
dia a dia a responsavel por grande parte da formacdo de competéncias técnicas.
Nessa perspectiva, a competéncia “construir estratégias”, com valor da EP 13,52 e
desvio-padrao 1,42, obteve a posicdo de maior destaque. Infere-se que essa
competéncia, por possuir trés atributos, remete ao valor 15,0 como extremo superior
da média. Portanto, o posicionamento relativo da média 13,52 aponta para um
impacto da ordem de 90,1%. Raciocinio analogo leva a observacéo de que, “planejar
e implantar mudancas” ficou no patamar de 89,0%, “coordenar a acdo pedagogica”
atingiu 88,8% e “administrar recursos materiais e financeiros” chegou a 86,6%.

A influéncia da experiéncia social também mostrou-se elevada, com valores
préximos daqueles apresentados pela experiéncia profissional. Segundo Zarifian
(2003), o conhecimento social adquire o carater de particularidade naquilo em que
um individuo pode dele apropriar-se. Mas essa apropriacdo longe de ser estatica
permite questionamentos que vao mobilizando os saberes em competéncias que,
por sua vez, situam-se além dos conhecimentos (PERRENOUD, 1999; LE BOTERF,
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2003). Uma competéncia “ndo se forma com a assimilagdo de conhecimentos
suplementares, gerais ou locais, mas sim com constru¢cdo de um conjunto de
disposicbes e esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na situacéo, no
momento certo e com discernimento” (PERRENOUD, 1999, p. 31).

4.4.2 Dimensao Social

O exame do nivel de influéncia da EF, EP e ES no desenvolvimento das
competéncias da dimensédo social seguiu a mesma estrutura de observacdo da
dimensao técnica. A Tabela 17 registra os resultados obtidos por meio da aplicacéo
da estatistica descritiva e teste de Friedman, com significancia de 0,05. Registra-se
gue o valor maximo das médias teve como parametro o valor 10,0, motivado pelo

namero de atributos, nesse caso, um par para cada competéncia.

Tabela 17 — Nivel de influéncia da EF, EP e ES

no desenvolvimento das competéncias da dimensé&o soc ial
A CATEGORIA | PRSP
COMPETENCIAS DE MEDIA DP 5
INFLUENCIA X Valor-p
EF 5,62 2,52
Articular parcerias EP 8,03 1,44 46,262 0,000
ES 8,31 1,48
b - . X EF 7,55 2,20
romover a Integracao entre a
familia e a escola EP 9,24 0,90 40,048 0,000
ES 9,24 0,92

Método de Extragdo: Estatistica descritiva e Teste de Friedman a partir do Software SPSS, verséo
12.0.
Fonte: Dados da pesquisa (2009)

A patrtir do teste de Friedman, constata-se que entre os niveis de influéncia da
EF EP e ES existe diferenca estatisticamente significativa, com médias que sugerem
ter sido maior a influéncia da experiéncia social, seguida de perto pela experiéncia
profissional. Outra vez a ES e a EP sinalizam a dianteira, diferindo apenas quanto a
ordem que , nesse caso, posiciona a ES discretamente adiante.

Buscam-se raizes da ascendéncia da experiéncia social em Zarifian (2003)
guando o0 mesmo trata a questado do sujeito e o papel social. Para ele, a distancia
subjetiva (entre o trabalhador e as tarefas) criada pelo taylorismo foi eliminada pelo
modelo da competéncia. Esse movimento evidencia 0s conceitos de autonomia e

iniciativa, 0s quais significam, respectivamente, resolver por Si mesmo e
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engajamento do sujeito ndo em relacdo a regras, mas a um horizonte de efeitos.
Zarifian (2003, p.87) conclui: “a competéncia é a iniciativa sob a condicdo de
autonomia; € determinar um comec¢o em uma area de indeterminacao”.

As respostas dos diretores mostram que a construcdo das competéncias
sociais no rumo da autonomia, embora limitada como trata Paro (2006), privilegia
conteudos oriundos da experiéncia social sob a forma de recursos internos
adquiridos, solicitados e desenvolvidos nas situacdes de trabalho tanto quanto nas
vivéncias pessoais. Nota-se entretanto que as duas competéncias mapeadas,
apesar da relevancia, nao constam diretamente em programas desenvolvidos pela
educacéo formal.

Destaca-se a performance da competéncia “promover a integracdo familia-
escola” que além de ter gerado o mais alto escore de importancia atingindo a média
de 4,90, foi a que agregou médias mais altas nas trés categorias de influéncia,
sobressaindo a ES e a EP; ambas chegando a 9,24 num horizonte maximo de 10,0.

Essa competéncia estimula o debate sobre os limites da organizacéo escolar,
pois convoca a familia em seu insubstituivel papel educador. Conforme consta na
Constituicdo Federal, art.205, “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade (...)". Ou
seja, do ponto de vista das competéncias sociais do diretor existe a necessidade
fundamental de que se estabelecam articulacbes com os atores envolvidos no fazer
educativo, sobretudo a familia, os professores e a comunidade.

As duas competéncias da dimensdo social tendem entdo a estarem mais
conectadas a medida que o diretor as integra por meio de sua subjetividade.
Segundo Willmott (2005), esse trabalho ndo € um “processo subjetivo” s6 porque €
um jorro de criatividade, mas porque envolve um sentido existencial que tem
implicagbes para a auto-identidade. Pode-se ainda associar ao cenario de
construgcédo das competéncias a questdo da experiéncia abordada por Dubet (1994)
considerada como alavanca que organiza um sentido para as praticas sociais. Ou
como sugere Wautier (2003), a experiéncia social do diretor aparece como uma

maneira de construir o mundo, ao mesmo tempo subjetiva e cognitiva.
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4.4.3 Dimensao Comportamental

A analise dos niveis de influéncia da EF, EP e ES mostrou, por meio do teste
de Friedman, com significancia de 5%, que existe diferenca estatisticamente
significativa entre eles. Passou-se entdo a observagdo das médias como forma de

avaliar se algum segmento demonstraria participacdo mais intensa que os demais.

Tabela 18 — Nivel de influéncia da EF, EP e ES
no desenvolvimento das competéncias da dimensdo com portamental

CATEGORIA FRIEDMAN
COMPETENCIAS DE MEDIA DP >
INFLUENCIA X Yeler
EF 10,48 3,26
Assumir riscos EP 13,41 1,38 54,281 0,000
ES 13,00 1,79
EF 7,02 2,36
Resolver conflitos EP 9,00 0,77 36,713 0,000
ES 8,93 0,83
EF 7,12 2,03
Promover a colaboragéo EP 8,74 1,16 30,806 0,000
ES 8,29 1,41
EF 7,69 2,15
Disciplinar a equipe EP 9,31 0,92 30,589 0,000
ES 8,93 1,42
Método de Extracdo: Estatistica descritiva e Teste de Friedman a partir do Software SPSS,

versdo 12.0.
Fonte: Dados da pesquisa (2009)

Nas quatro competéncias da dimensdo comportamental a experiéncia
profissional sobressaiu, tendo a experiéncia social ocupado a posi¢cao seguinte,
conforme consta na Tabela 18. De modo geral, as médias da EP, ES e EF sugerem
impactos da ordem de 89,9%, 87,0% e 72,0%, respectivamente. Tais percentuais
foram extraidos da consideracdo de que o célculo de cada média alcanca 0 maximo
valor, condicdo de 100%, quando multiplica-se o numero de atributos da
competéncia pelo maximo da escala de Likert adotada no questionario, ou seja, 5,0.
Calculadas as proporcionalidades, obtiveram-se os percentuais acima descritos.

Os resultados atribuidos a influéncia da educacdo formal no processo de
construgcédo das competéncias da dimensao comportamental sugeriram um impacto
menor que as demais; repetindo, como evidenciado nas exploragcbes anteriores,
meédias mais baixas com desvios-padrao relativamente altos.

A exemplo do que constatou-se com as competéncias sociais, a experiéncia,
sobretudo quando agrega conteudo profissional, parece alavancar resultados que se
projetam acima dos demais. Considerando os dados obtidos na investigacao, infere-

se gque a aprendizagem dos diretores pode ser entendida, na perspectiva de Salinas
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(2005), como um processo de construgcao e desenvolvimento de competéncias,
baseado na geracdo de conhecimentos que possibilitem as pessoas uma melhor
compreensao de si mesmas, da organizacao e do ambiente que as cerca.

Sob o crivo da aprendizagem, o mesmo Salinas (2005) afirma que é possivel
impulsionar o compartilhamento de modelos mentais®*. Essa visdo coloca em
destaque o trabalho em equipe, como na competéncia “promover a colaboracéo”.

Estudo realizado por Yukl (1998) identificou trés tipos de comportamento dos
lideres: orientado para as relacfes, para as tarefas e para a mudanca. Nesse trecho
da investigacdo em que se observam as competéncias comportamentais, o diretor
foca a “melhoria das relagcdes e da ajuda entre as pessoas, incrementando a
cooperacao e o trabalho em equipe” (SILVA, 2009, p.33).

A postura do diretor também corrobora as observacdes de Mintzberg (1990)
gue observa os gerentes por meio das tarefas que realizam, descrevendo-as em
termos de papéis. Por essa categorizacdo, o diretor se encaixa no papel
interpessoal, sendo figura principal, lider da equipe e elemento de ligacdo dentro e

fora da escola.

% Modelos mentais sdo pressupostos profundamente enraizados, generaliza¢cdes ou imagens que influenciam o
modo de os individuos perceberem e agirem (SALINAS, 2005, p.256).
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5 CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Esta dissertacdo teve como objetivo geral analisar o processo de
desenvolvimento das competéncias gerenciais postas em acao pelos diretores de
escolas publicas da rede estadual no municipio de Jodo Pessoa, sob a oOtica da
influéncia da educacéo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia social

O primeiro objetivo especifico previa a definicdo de escalas para avaliagdo da
relevancia e do nivel de desenvolvimento das competéncias dos gestores escolares.
Para esse fim, foram criadas quatro escalas intervalares de Likert. Uma referente a

Ak

importancia da competéncia, com cinco pontos, indo de “sem importancia” até “muito
importante” e trés referentes ao nivel de influéncia da EF, da EP e da ES no
desenvolvimento das competéncias. Essas Ultimas compreenderam escalas
intervalares de Likert de cinco pontos cujos extremos foram “nenhuma influéncia” e
“influéncia muito forte”. O primeiro objetivo foi contemplado.

Na sequéncia, efetuou-se uma revisdo das competéncias apontadas por
Galvao e Cavalcanti (2009), resultando 12 competéncias técnicas, 04 competéncias
sociais e 09 competéncias comportamentais.

O proximo passo consistiu na realizagcdo de pesquisa descritiva, na rede
estadual, em 58 escolas publicas localizadas no municipio de Jo&do Pessoa, Paraiba.
A coleta de dados se deu por meio da utilizacdo de questionario levantando-se a
percepcdo dos diretores escolares relativamente a importdncia das competéncias
gerenciais e ao nivel de influéncia da educacéo formal, da experiéncia profissional e
da experiéncia social no desenvolvimento dessas competéncias.

O segundo objetivo especifico envolveu a analise do perfil sGcio-demografico
constatando-se, dentre outros aspectos, que 100% dos diretores estdo na faixa
acima de 36 anos, 69% sao mulheres, 63,8% cursaram a educacao basica na escola
publica, 79,3% participaram de curso em gestao escolar, 31% tém mais de 16 anos
de experiéncia no cargo de diretor. A utilizacdo de graficos auxiliou a observacéo de
dados cruzados, a exemplo da analise da formacdo profissional relativamente ao
tempo de servico do respondente. Neste caso especifico, entre os diretores que
possuem graduacdo (44,82%) a maior concentracdo apareceu na faixa dos que
cumprem 1° mandato (38,46%); com os especialistas (55,18%) a concentracéo
apareceu na faixa dos que tém de 5 a 8 anos no cargo (40,62%), ou seja, 2°

mandato.
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O terceiro objetivo especifico foi alcancado com a realizagdo de andlise
fatorial das competéncias mapeadas, técnica estatistica que desenvolve
combinacdes lineares de variaveis que sintetizam os atributos originais com base em
padrbées subjacentes (relagbes latentes) (HAIR et al, 2005b). Apds a aplicagcédo do
método, os fatores resultantes da andlise levaram ao estabelecimento de 10
competéncias, sendo 04 pertencentes a dimensdo técnica, 02 a social e as 04
restantes associadas a dimensao comportamental.

O quarto objetivo especifico envolveu o exame da importancia atribuida pelos
respondentes das 58 escolas as competéncias mapeadas. De modo geral, 0s
diretores acreditam que o conjunto das competéncias esta situado no perfil de
importante a muito importante, fato constatado pelo elevado nivel das médias. As
competéncias sociais ganharam destaque, sugerindo forte demanda para que a
escola integre os diversos atores, especialmente, a familia pela responsabilidade
que tem no processo de formacdo dos filhos. Na dimenséo técnica, a atencdo
dispensada a aprendizagem reforca as orientagcdes e principios discutidos nos
féruns internacionais, inclusive com o apoio da Unesco, que preconizam a
aprendizagem para todos e pela vida inteira. Entre as competéncias
comportamentais, sobressaiu a necessidade de disciplinar a equipe, um tema que
vem sacudindo a escola tanto na perspectiva dos alunos quanto dos demais atores.

Considerando o elevado prestigio concedido a todas as competéncias e
sabendo-se do gap de qualidade instalado nas escolas publicas, presume-se a
necessidade de identificar com que grau de efetividade essas competéncias estao
sendo postas em acao, bem como sua repercusséo no desempenho dos alunos.

O quinto objetivo especifico, também atendido, constou da investigacdo do
nivel de influéncia da educacéo formal, da experiéncia profissional e da experiéncia
social no desenvolvimento das competéncias gerenciais postas em acgao pelos
diretores escolares. A andlise descritiva foi realizada por dimensdo, tendo o
resultado sugerido que a influéncia é exercida, com gradacao entre forte e muito
forte, tanto pela EF, quanto pelas EP e ES. Registra-se porém que em todos os
casos a educacao formal apresentou nivel de influéncia menor em relacéo aos niveis
de influéncia da experiéncia profissional e da experiéncia social. Estima-se que tal
resultado possa estar associado aos descritores das competéncias, visto que 0s
mesmos estdo intensamente vinculados a acdo. Por outro lado, sabe-se que a

qualificacdo profissional dos gerentes é uma importante via para a mobilizacdo das



127

competéncias em acao. Portanto, carece avaliar de modo mais apurado a
repercussao que a educacao formal vem apresentando nesse processo e de que
modo esse perfil pode ser transformado. Surge um espaco para a discussdao do
escopo curricular delineado pelas agéncias formadoras.

Ainda que se considerem multiplas formas de aprendizagem, € relevante
analisar a repercussdo da educacéo formal na formacdo dos gestores, porguanto
existe uma responsabilidade atribuida as agéncias formadoras, notadamente as
universidades publicas, que tém o dever de elaborar curriculos mais significativos no
gue tange as competéncias dos gestores escolares .

Por outro lado, o débito da educacdo formal parece compensado pela
contribuicdo da experiéncia na formacdo das competéncias gerenciais dos diretores.
Vinculada ao contexto profissional ou social, a experiéncia se mostrou capaz de
dinamizar “conteddos” ligados a gestdo da incerteza, provocando, como sugere
Zarifian (2003), efeitos que tém menos a ver com o0 tempo de servico e mais a ver
com o repertdrio de situagcdes com as quais o profissional se depara.

O estudo também colheu que, na percepcdo dos diretores, o termo
competéncia apresentou um enlace muito forte com as idéias de saber fazer, de dar
cumprimento integral as tarefas, de posicionar o trabalhador frente ao cargo. Ao que
parece, o imaginario dos diretores ainda nao foi ‘invadido’ pela riqueza explorada na
literatura. Para vencer esse obstaculo, procurou-se clareza na formulacdo das
sentencas do instrumento de pesquisa. Optou-se pela inclusdo de um pequeno
glossario com o intuito de auxiliar a compreensdo de termos especificos. De modo
geral, a linguagem empregada foi selecionada com o intuito de denotar acéo,
movimento, atuacao, mobilizacao.

A proposito da dificuldade na exploracdo conceitual, entre os achados de
campo registrou-se a presenca de obras, como a de Philippe Perrenoud, “Construir
as competéncias desde a escola”, na biblioteca de algumas escolas. Contudo,
aparentemente, os livros pareceram intactos; em ‘estado de prateleira’®.

Na fase de delimitacdo da base tedrica, procurou-se associar epistemologia e
engajamento pratico. Essa escolha se fortaleceu com a observacéo das escolas a
curta distancia. Nelas foi possivel perceber indicios da acelerada mutagdo por que

passa 0 mundo do trabalho, tornando-se mais complexo, gerando novas e urgentes

% parafraseando o poeta Drummond que em “Procura da poesia” fez referéncia aos ‘poemas em estado de
dicionario’. (ANDRADE, Carlos Drummond de. Obra completa . 2. ed. Rio de Janeiro: Aguilar, 1967)
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demandas para as organizagOes e por conseguinte para os diretores. Efeitos desse
movimento elevaram o valor atribuido a fungdo gerencial nas organizacdes. Veio a
tona a importancia de se repensar o sentido do trabalho no rumo das competéncias.
Sob o signo da incerteza, as concepc¢des de posto, tarefa, qualificacdo ou cargo ja
nao parecem suficientes (ZARIFIAN, 2001; LE BOTERF, 2003).

A nova légica do trabalho passou a exigir dos diretores uma disposi¢ao
permanente para seu préoprio aprendizado. Desse modo, agir também envolve
dedicar uma parcela de tempo ao desafio de “aprender enquanto age”, ou seja, a
“vivéncia” da aprendizagem, com seus pares. Essa importancia foi corroborada pela
média 4,90 (num maximo de 5,0) estabelecida ao atributo “aprender continuamente”
que integra a competéncia da dimensao técnica “aprender a aprender”.

A aprendizagem com enfoque no desenvolvimento de competéncias traz um
aspecto diferencial: rompe com a ldgica corrente que faz a aquisicdo de
conhecimentos preceder a experiéncia do trabalho. Isto posto, considera-se outro
detalhe da experiéncia dos diretores escolares. Calcados nas reflexdes de Mintzberg
(1990) e nos resultados de Galvdo e Cavalcanti (2009), observa-se que acao do
diretor inclui uma distancia entre o que realmente faz e o que estd formalmente
prescrito e imaginado. Além disso, a formacdo académica ndo mantém uma conexao
direta com a realidade cotidiana dos gestores. Gera-se um desconforto que langa os
diretores em indagacdes e exclamacgdes do tipo: O que realmente fiz hoje? Por que a
maior parte do que trato ndo parece producdo de escola? Quando serd possivel

focar a acéo pedagdgica? Tanto esforco e parece que nada foi feito!®

O dia a dia dos diretores parece abocanhar o tempo em funcdo de demandas
fragmentadas, concentradamente na atividade de controle das pessoas, sob a
pressdo da Secretaria da Educacao, dos colaboradores, das politicas educacionais,
de recursos limitados, de incertezas etc. Nesse contexto, quando as competéncias
que envolvem o planejamento e a construcdo de estratégias, consideradas de
maxima importancia, chegam a cena principal se deparam com dificuldades na
gestdo de informacdes. Para contrapor-se, o diretor é premido a converter seu
trabalho em uma experiéncia reconfigurada pelas competéncias pessoais, por vezes
diferentes daquelas preconizadas pela academia, por decretos ou leis, mas que dao

conta do dia a dia. Porém, o esforco individual tem limites que emprestam sentido a

% Depoimentos coletados e registrados na avaliacdo do SEF 2007 (Subsecretaria Executiva da Educacao /PB).
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competéncia “alavancar o esforco de colaboradores”. Nessas condi¢des, outras
competéncias da dimensdo comportamental ganham destaque: “assumir riscos”,

“gerenciar relacdes conflituosas” e “manter um clima de respeito entre as pessoas”.

Dentre os efeitos proporcionados pelo presente estudo, destaca-se a
aproximacdo, em uma mesma moldura, das agéncias formadoras, dos poderes
publicos e das experiéncias sociais ou profissionais. A sintese dessa relacdo remete
ao circuito de desenvolvimento de competéncias gerenciais dos diretores escolares

conforme pode ser observado na Figura 11.
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Figura 11 — Circuito de desenvolvimento de competéncias do gestor escolar
Fonte: Elaboracéo propria (2010)

No limite exterior da Figura 11, um anel integra poderes publicos, agéncias
formadoras e saberes experienciais. Esses segmentos subsidiam o desenvolvimento
das competéncias gerenciais que estao situadas no epicentro da composicao.

O poder publico tem papel determinante no fornecimento de orientacbes

legais, no estabelecimento de metas, na oferta das condicbes materiais € no
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acompanhamento e controle da execucao das ac¢0es vinculadas ao desenvolvimento
da educagéo publica, ai inseridas as questdes especificas da gestdo escolar.

As agéncias formadoras constroem curriculos e detém a responsabilidade da
certificacdo. Ainda que a formacdo de competéncias envolva outras formas de
aprendizagem, a participacao da academia é fundamental e podera ser rediscutida a
partir de reflexdes que avaliem a relacdo entre o escopo curricular e 0 escopo
laboral.

Como constatado, os saberes experienciais também integram o circuito de
desenvolvimento de competéncias e representam uma importante fonte da
capacidade humana que se desdobra num tipo de saber que sabe produzir
estimativas diante de situacdes repentinas, que sabe decidir por atalhos, que sabe
interpretar a informacéo Util, que sabe estabelecer uma economia cognitiva diante de
fatos repertoriados (LE BOTERF, 2003).

As escolas sao pecas essenciais na articulagdo. Para elas convergem efeitos
provocados pelos poderes publicos, pelas agéncias formadoras e pela experiéncia.
E justamente em seu territério que as politicas e os temas académicos s&o
experienciados firmando a exigéncia de uma acao gerencial competente.

A Figura 11 mostra uma rede com muitas conexdes acontecendo na escola.
Notam-se estruturas radiculares ligando atributos e competéncias que por sua vez
formam as dimensdes técnica, social e comportamental.

Ha um saber combinatério regendo as competéncias. Pode-se entdo inferir
que a “montagem” da competéncia é em parte regulada por uma légica que
extrapola o limite dos scripts. Ou seja, por trds da competéncia esta um sujeito que
arquiteta mobilizac6es. Quanto mais ele souber e puder combinar, maior sera sua
competéncia. Por isso entre 0 anel externo e o circulo que simboliza a escola nota-
se na Figura 11 uma linha de saberes combinatérios que operam a referida
arquitetura.

A figura impressa ‘imobiliza’ os atributos considerados pela pesquisa. Esse
aparente paradoxo é enfrentado com base na ideia de geometria holografica da
competéncia. Essa observacéo foi levantada por Le Boterf (2003) ao comparar a
competéncia aos fractais do matematico Benoit Mandelbrot. Pela lo6gica dos fractais,
fica preservada a esséncia conceitual, de modo que a condicdo de atributo ou de

competéncia seja apenas uma questdo de escala. Ou seja as competéncias reais
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dos profissionais ndo podem ser objeto sendo de antecipacdes probabilisticas (LE
BOTERF, 2003, p.12).

A patrtir das reflexbes abordadas e visando a ampliacdo de estudos sobre
competéncias gerenciais de diretores, sobretudo aquelas relacionadas as escolas
publicas brasileiras, sugere-se:

e Ampliacdo da amostra da pesquisa para toda a rede estadual, nos 223
municipios, a fim de intensificar o processo de validacdo das escalas

construidas;

e Estimulo ao desenvolvimento de pesquisas interdisciplinares, com abertura

de linha dedicada a formacao de competéncias gerenciais;

e Elaboracdo de curriculo mais significativo para a formacao inicial de
gestores escolares, com base em competéncias gerenciais que
considerem a influéncia da experiéncia e do contexto escolar nas praticas
de gestao, por parte das agéncias formadoras, sobretudo as universidades

publicas;

e Reestudo e oferta de programa de formacdo continuada de gestores

escolares, considerando da l6gica das competéncias gerenciais;

e Estudo sobre o impacto das competéncias gerenciais no desempenho dos

alunos;

e Estudo visando a construcdo de indicadores de desempenho e de impacto
da gestdo escolar, que vinculem os programas integrantes do PAR as

competéncias dos gestores escolares;

e Constituicdo de programa nacional de avaliacdo da gestdo escolar, com
base nas competéncias gerenciais, na linha do que ocorre com a Prova
Brasil, com o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), com o Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) e mais recentemente o
Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente (Portaria Normativa
n°14, de 21 de maio de 2010).

A valorizagao e o aprimoramento do trabalho dos diretores escolares deve ser
um objetivo permanente dos planos de educacdo. Como ficou evidente ao longo
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desta pesquisa, a complexidade que cerca a funcdo gerencial requer a construgéo
de politicas publicas que oferecam condicbes para o fortalecimento da formacéo
inicial e continuada, bem como de articulacbes que atinjam as escolas subsidiando-

as por meio de tecnologias, recursos humanos e da ampliacdo do financiamento.

Acredita-se ter oferecido contribuicbes que estimulem a continuidade de
estudos e debates académicos, ao tempo em que auxiliem o trabalho de reflexdo
critica nas escolas para que estas possam alcancar patamares de qualidade,
amparadas nas competéncias de seus gestores e de todos os colaboradores que

fazem da escola uma instancia de cidadania.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA — UFPB
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS - CCSA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ADMINISTRAGAO - PPGA

Prezado(a) Diretor(a),

O presente questiondrio é parte integrante de uma pesquisa académica que tem como
objetivo analisar o desenvolvimento de competéncias profissionais junto aos diretores de escolas da
rede estadual situadas no municipio de Jodo Pessoa.

Esse estudo esta apoiado na importancia da gestdo escolar como alavanca para a conquista
da educac¢do de qualidade para todos. Queremos ouvi-lo(a) para que seu sentimento alimente a
investigacdo cientifica e, juntos, facamos a ligacdo entre a universidade e o mundo da escola publica.

E muito importante que expresse livremente a sua percep¢do acerca dos componentes de
seu trabalho, porque a andlise aqui pretendida se fundamenta em sua opinido. Salientamos que os
dados coletados destinam-se, exclusivamente, a pesquisa, sendo preservada a identidade do
respondente.

Agradecemos antecipadamente pela valiosa contribuicao.

Colocamo-nos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos que se fagam necessarios.

Atenciosamente,

Verénica B.A. Galvdo

Mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Administragdo
Universidade Federal da Paraiba
veronicaeducacao@gmail.com

AJUDANDO A COMPREEND ER A PESQUISA

Conceitos importantes:

COMPETENCIA PROFISSIONAL — conjunto de capacidades da pessoa, sejam
conhecimentos, habilidades, habitos, atitudes, postos em agéo para que se tome iniciativa e
se assuma responsabilidade sobre problemas e eventos.

EDUCACAO FORMAL — formac&o do individuo através de processo de escolarizacao.
Educacao bésica, educacéo profissional, ensino superior, pds-graduagao, outros cursos.

EXPERIENCIA PROFISSIONAL — experiéncia acumulada pelo individuo no exercicio da
atividade profissional.

EXPERIENCIA SOCIAL — experiéncia adquirida por meio da participacdo do individuo em
diversos grupos sociais, tais como: familia, amigos, associagfes esportivas, grupos
religiosos, grupos politicos etc.
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competéncia.

1 2 3
| — Avaliacdo do GRAU DE . . .

IMPORTANCIA da /

Utilize a escala ao lado para
preencher a coluna referente
ao GRAU DE IMPORTANCIA
DA COMPETENCIA NA SUA
ATUACAO DE DIRETOR:

PARCIALMENTE

SEM MUITO
importancia importante

importante

Ki

POUCO IMPORTANTE
importante

GRAU DE IMPORTANCIA da
competéncia na atuacdo do diretor

COMPETENCIAS escolar

=
N
w
AN
ol

COORDENAR a elaborag&o do Projeto Politico Pedagogico.

PROMOVER a inovagao e a mudanga na gestdo escolar.

TRABALHAR em COOPERAGAO com professores.

BUSCAR e COMPARTILHAR informagdes com os colaboradores e com as familias.

ACOMPANHAR criticamente os indicadores de aprendizagem.

ADMINISTRAR os recursos materiais e financeiros da escola.

COORDENAR a ag&o burocratica dos colaboradores.

DELEGAR competéncias e atribuigdes a seus colaboradores.

PROMOVER a integragao familia-escola.

BUSCAR aliangas e parcerias com outras instituicdes publicas ou privadas.

ASSUMIR riscos em situagdes dificeis

LIDERAR professores.

DOMINAR aspectos legais.

RESOLVER conflitos.

APRENDER continuamente.

ORGANIZAR o funcionamento das atividades da escola.

POTENCIALIZAR os recursos humanos, financeiros e equipamentos da escola.

VALORIZAR a escola publica.

CONSTRUIR estratégias para resolver problemas graves que envolvam
colaboradores, alunos, familia.

UTILIZAR bem o tempo.

ASSUMIR compromisso.

RESOLVER questoes politicas.

SABER relacionar-se.

DISCIPLINAR a equipe de professores, funcionarios e os alunos.

_ | | | [ e | | | | | | | | | | [ [ [ - -
LSAR SAN SRR RN CRN C R SN CRE CRE GRE CRE CRE CRE CRE CRE CRN CRE CRE CRE GCRE CRE CRE CRE \CRE )
WIWWW W W W WW W W LD W LW W LW W W LW W LWwWWw w ww
LN N N R R R R R N R -
(S, ANS, AN, NS, NS, ANS, RN S, BRNS, RS, RN, RS, QNS RNS, RNS, RN, RES, RS, RS, RNS, RNS, RN, RNS, RS, RNS) RNS) |

RESPEITAR as pessoas.
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Il — Avaliacéo do NIVEL DE INFLUENCIA dos fatores no desenvolvimento da competéncia.

Utilize a escala abaixo para preencher a segunda coluna referente ao NIVEL DE
INFLUENCIA DOS FATORES NO DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA:

1 2 3 4 5§
e 6 6 o o

/ Z \

NENHUMA MEDIA influéncia
influéncia influéncia MUITO
FORTE
PEQUENA FORTE 0
influéncia influéncia
NIVEL DE INFLUENCIA
NO DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA
COMPETENCIAS FATORES
EDUCAGAO FORMAL EXPERIENCIA PROFISSIONAL EXPERIENCIA SOCIAL
COORDENAR a elaboragéo do Projeto
Politico Pedagdgico. 2131451123 4]5 213,415
PROMOVER a inovagao e a mudanga na
gestao escolar. 213 S(112]3 S 213|415
TRABALHAR em COOPERAGAO com
rofessores 2(3[4|5[1]|2]3]4(5 2(3/4|5
BUSCAR e COMPARTILHAR informag6es
com os colaboradores e com as familias. 213141511123 /4]5 213|415
ACOMPANHAR criticamente os indicadores
de aprendizagem. 21345112345 213|145
ADMINISTRAR os recursos materiais e
financeiros da escola. 213141511123 /4]5 213|415
COORDENAR a agéo burocratica dos
Solaboradores. 213451112345 2134|5
DELEGAR competéncias e atribuicdes a
seus colaboradores. 2131451123 /4]5 213,415
PROMOVER a integracao familia-escola. 2134151112345 21345
BUSCAR aliangas e parcerias com outras
instituicbes publicas ou privadas. 2131451112345 213|415
ASSUMIR riscos em situagdes dificeis 213145111213 |4]5 21314 |5
LIDERAR professores. 2131415111213 /141]5 2131415
DOMINAR aspectos legais. 2134511123 (4|5 213|145
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NIVEL DE INFLUENCIA
NO DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA

COMPETENCIAS FATORES
EDUCAGAO FORMAL EXPERIENCIA PROFISSIONAL EXPERIENCIA SOCIAL

RESOLVER confitos. 2134|5112 [3[4]5 213|415
APRENDER continuamente. 2134|5112 [3[4]5 213|415
ORGANIZAR o funci tod
atividades daoeslir;(;;c.)namen oo 21341511123 ]4|5 213145
POTENCIALIZAR h ,
financeiros e equig:rrr]?aﬁicr)ssoga g;nciT;S 213141511123 /4]5 2131415
VALORIZAR a escola publica. 21314511123 [4|5 213|415
CONSTRUIR estratégias para resolver
problemas graves que envolvam 213451112345 213|415
colaboradores, alunos, familia.
UTILIZAR bem o tempo. 21314511123 (4]|5 21345
ASSUMIR compromisso. 21314 |51112[3[4]5 213|415
RESOLVER questdes politicas. 21314 |511(2|3|41/5 213145
SABER relacionar-se. 2131451112345 213145
DISCIPLINAR ipe d i ,
funcionarios eaozciﬂl:llﬁ:?)s.e OSSO 2134511123 ]4|5 2131415
RESPEITAR as pessoas. 2134511121345 213145

[ll- Investigacdo de competéncias ndo mapeadas

Na etapa anterior, disponibilizamos uma lista de competéncias. Caso deseje acrescentar

outras, utilize este espaco.




IV— Perfil scio-demogréfico

1.
a)
b)

Sexo:
() Masculino
( ) Feminino

Faixa Etéria:

( )25a30anos

( )31a35anos

( ) 36 a40 anos

( )41 a45anos

( ) acima de 45 anos

Realizou (za) trabalho voluntario:
( )Sim
( ) Nao

Cursou a educacédo basica em:

( ) Escola publica , exclusivamente
( ) Escola privada, esclusivamente
( ) Escola publica e privada

Formacéo Profissional:

( ) Ensino Profissionalizante
( ) Ensino Superior

( ) Especializacao

( ) Mestrado

() Doutorado

Recebeu formacao especifica em gestao escolar:

( ) Sim
( ) Nao

Tempo de atuacdo no cargo de diretor de escola

( )0Oa4anos

( )5a8anos

( )9al2anos

( )13 al6 anos

( ) mais de 16 anos

Tempo de atuagdo no servigo publico

( )0Oa4anos

( )5a8anos

( )9al2anos

( )13 al6 anos

( ) mais de 16 anos

148



