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RESUMO 

Objetivo: Identificar quais as principais práticas de gestão escolar de escolas desviantes 

positivas que influenciam o alcance ou superação suas metas no Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb). 

Metodologia: Identificou-se seis centros de ensino de ensino médio da rede estadual de 

ensino do Maranhão que, diferenciando-se de um grupo de 395 estabelecimentos 

educacionais desta rede, foram caracterizados como desviantes positivos. As seis escolas 

que participaram da pesquisa possuíam Indicador de Nível Socioeconômico (Inse) nível 

II, Índice de Complexidade da Gestão (ICG) nível 5 e tiveram a maior diferença de 

superação das metas do Ideb no ano de 2021. Os dados primários, coletados por meio de 

entrevistas semiestruturadas, foram tratados segundo a técnica da análise de conteúdo. 

Foram categorizados, a priori, com base nas dez competências gerais do diretor escolar 

presentes na Base Nacional Comum (BNC) de Competências do Diretor Escolar e, a 

posteriori, pelas cinco dimensões práticas da liderança centrada no estudante. 

Resultados: Os resultados encontrados demonstraram que as práticas gestoras dos seis 

gestores investigados foram correlacionadas às cinco dimensões práticas da liderança 

centrada no estudante, diferenciando-se, no entanto, em intensidade. Os contextos 

vulneráveis e adversos e o grau de complexidade dos ambientes educacionais brasileiros 

justificam tais resultados. 

Limitações: A utilização de dados do Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb) 

e demais indicadores utilizados do biênio 2020-2021 pode ter reduzido o número de 

escolas desviantes positivas encontradas na seleção da amostra, fruto do impacto negativo 

da pandemia da Covid-19 nos resultados das escolas. A estratégia escolhida para coleta 

de dados primários (entrevistas semiestruturadas) inviabilizou a participação de um 

número elevado de participantes e, pela impossibilidade financeira e temporal de 

realização das entrevistas de modo presencial, foi utilizado o recurso de videoconferência 

para viabilizar essas interlocuções. A escolha da rede estadual de ensino do estado do 

Maranhão ocorreu por se tratar do estado de moradia e atuação profissional da 

pesquisadora e se tratar de uma rede pública de educação. 

Aplicabilidade do trabalho: Como aplicabilidade prática, pode-se elaborar um formato 

de socialização das boas práticas identificadas. Como as soluções encontradas são locais, 



 

 
 

há maior possibilidade de serem executadas a longo prazo. Os resultados encontrados 

permitem, também, apresentar sugestões para possíveis caminhos de investigações 

futuras sobre a liderança escolar no sistema educacional brasileiro. Outro aspecto a ser 

explorado relaciona-se à elaboração de programas de formação continuada para gestores 

escolares, de modo a capacitá-los para liderar processos de mudança e inovação nas 

escolas.  

Contribuições para sociedade: Considera-se que este estudo poderá levar os gestores 

escolares a refletirem sobre a sua prática gestora e contribuirá com a formulação de 

políticas públicas voltadas para a seleção e formação de gestores escolares.  

Originalidade: Este estudo faz parte do universo de pesquisa sobre liderança escolar cuja 

temática na literatura brasileira ainda é muito tímida frente à discussão já evidenciada 

internacionalmente. Apenas 6% dos artigos brasileiros publicados entre 1989 e 2019 

sobre o tema da gestão escolar tinham como foco a função desempenhada pelos gestores 

escolares, concentrando-se, em sua maioria, na temática da gestão democrática. 

Palavras-chave: Escolas públicas - Maranhão. Liderança escolar. Eficácia escolar. 

Gestão escolar. Desvio positivo. 

Categoria do artigo: Dissertação de mestrado. 

  



 

 
 

ABSTRACT 

Purpose: Identifying the main school management practices of positive deviant schools 

that influence the achievement or surpassing of their goals in the IDEB. 

Design/methodology/approach: Six high schools from the State Education Network of 

Maranhão were identified as positive deviants, differing from a group of 395 educational 

establishments in this network. The six schools that participated in the research had an 

INSE level II, ICG level 5, and had the highest difference in surpassing the IDEB goals 

in 2021. Primary data collected through semi-structured interviews were treated using 

content analysis technique. They were categorized a priori based on the 10 general 

competencies of the school principal present in the BNC of School Principal 

Competencies and a posteriori by the five practical dimensions of student-centered 

leadership. 

Findings: The results showed that the managerial practices of the six investigated 

managers were correlated with the five practical dimensions of student-centered 

leadership, differing, however, in intensity. The vulnerable and adverse contexts and the 

degree of complexity of the Brazilian educational environments justify such results. 

Research limitations/implications: The use of SAEB data and other indicators from the 

2020-2021 biennium may have reduced the number of positive deviant schools found in 

the sample selection, due to the negative impact of the pandemic on school results. The 

primary data collection strategy chosen (semi-structured interviews) made it impossible 

for a large number of participants to participate, and due to financial and time limitations, 

videoconferencing was used to make these interactions possible. The choice of the state 

education network of Maranhão was due to being the researcher's home state and 

professional work area, and being a public education network. 

Practical implications: As a practical application, a format for socializing the identified 

best practices can be developed. Since the solutions found are local, there is a greater 

possibility of them being executed in the long term. The results also allow us to present 

suggestions for possible paths of future research on school leadership in the Brazilian 

educational system. Another aspect to be explored relates to the development of 

continuing education programs for school managers, in order to enable them to lead 

processes of change and innovation in schools. 



 

 
 

Social implications (if applicable): It is considered that this study may lead other school 

managers to reflect on their managerial practice and contribute to the formulation of 

public policies aimed at the selection and training of school managers. 

Originality (if applicable): This study is part of the research universe on school 

leadership, whose theme in Brazilian literature is still very timid compared to the 

discussion already evidenced internationally. Only 6% of Brazilian articles published 

between 1989 and 2019 on the subject of school management focused on the role played 

by school managers, concentrating mostly on the theme of democratic management. 

Keywords: Public schools - Maranhão. School leadership. School effectiveness. School 

management. Positive deviance.  

Category: Master's thesis. 
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1. INTRODUÇÃO 

1.1 Contexto 

A promoção de uma educação com qualidade segue sendo o maior objetivo 

daqueles que atuam na esfera educacional. Assim, a educação, enquanto ciência, enfrenta 

transformações que possibilitam não somente a compreensão de novos paradigmas na 

perspectiva da aprendizagem, mas também o atendimento a novas circunstâncias e 

estruturas de uma sociedade em constante transformação. 

Teorias da escola eficaz, que buscam identificar fatores que contribuem para o 

sucesso escolar, apontam o papel estratégico da liderança de gestores escolares para a 

promoção do aprendizado dos estudantes. 

A liderança de gestores escolares tem sido caracterizada como uma influência 

positiva na qualidade de experiências duradouras de bom desempenho estudantil, sendo 

amplamente reconhecido que a liderança perde apenas para o ensino em sala de aula em 

seu impacto na aprendizagem do aluno (BUSH, GLOVER, 2014). 

Dentro do paradigma da eficácia escolar, uma das formas usadas para medir e 

avaliar a qualidade da educação e da aprendizagem dos estudantes ocorre por meio da 

avaliação educacional de sistemas de educação.  

No Brasil, a experiência de medir a eficácia escolar consolidou-se por meio da 

criação do Sistema de Avaliação da Educação Básica – Saeb, avaliação externa em larga 

escala que afere o desempenho dos estudantes nos componentes curriculares português e 

matemática. Calculado bienalmente desde 2005, as médias de desempenho dos 

estudantes, multiplicadas aos resultados escolares de aprovação, compõem o Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica – Ideb. O objetivo deste índice, conforme 

Bonamino (1999), é oferecer subsídios para a elaboração, o monitoramento e o 

aprimoramento de políticas educacionais com base em evidências.  

Ainda que alguns estudos apontem que avaliações em larga escala desconsideram 

fatores socioeconômicos como elementos determinantes que influenciam os resultados 

(MELLO e BERTAGMA, 2016), são os indicadores dessas avaliações que servem de 

subsídio para outras pesquisas (SOARES, FERNANDES, NÓBREGA E MELO, 2020) 

que se debruçam para compreender os fatores de melhoria do desempenho discente. 
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Uma verificação detida dos dados do Ideb suscita questionamentos a respeito da 

disparidade de resultados educacionais de espaços escolares que possuem contexto 

socioeconômico e grau de complexidade de gestão similares. Há escolas que, 

diferentemente dos resultados obtidos por seus pares, apresentam indicadores positivos 

de melhoria acadêmica, provavelmente facilitados por práticas e comportamentos 

específicos empregados dentro da escola (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008; BUSH, 

GLOVER, 2014; UNESCO, 2022). Estes espaços escolares são caracterizados como 

desviantes positivos, visto que os resultados alcançados por suas comunidades 

educacionais os diferenciam de seus pares.  

Como resultado da presente pesquisa, foram identificadas seis escolas do ensino 

médio da rede estadual de ensino do estado do Maranhão que alcançaram ou 

ultrapassaram as metas do Ideb no ano de 2021, consideradas, portanto, desviantes 

positivas. Tratando-se de um estudo qualitativo, realizado por meio de entrevistas 

semiestruturadas, buscou-se categorizar práticas de gestão escolar que sejam comuns aos 

gestores das escolas investigadas. Assim, apontamos práticas gestoras que coadunam com 

a eficácia escolar e contribuem para a formulação de políticas públicas que atuem na 

seleção e formação de gestores escolares.  

 

1.2 Problema 

Quais são as principais práticas de gestão escolar de escolas desviantes positivas 

que alcançam ou superam suas metas no Ideb? 

 

1.3 Objetivo geral 

● Identificar quais as principais práticas de gestão escolar de escolas desviantes 

positivas que influenciam o alcance ou superação suas metas no Ideb. 

 

1.4 Objetivos específicos 

● Apresentar dados contextuais da educação maranhense, no tocante à avaliação 

educacional. 

● Caracterizar a realidade de escolas desviantes positivas. 
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● Identificar práticas de gestão em escolas desviantes positivas. 

1.5 Hipóteses 

H1. Gestores de escolas desviantes positivas apresentam práticas similares que 

justificam o bom desempenho escolar e o alcance de metas do Ideb. 

 

1.6 Delimitação do estudo 

A presente pesquisa foi realizada em escolas de ensino médio da rede estadual de 

ensino do estado do Maranhão. Foi realizada uma seleção de escolas que fizeram parte 

do universo da pesquisa a partir de uma análise preliminar de dados estatísticos 

secundários existentes, que definiram uma lista de escolas desviantes positivas, ou seja, 

espaços escolares que, apesar de estarem inseridos em contexto socioeconômico 

vulnerável, alcançaram ou superaram a meta estipulada para elas no Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica no ano de 2021. 

 

1.7 Justificativa do estudo 

O fortalecimento da liderança escolar para melhorar o processo de ensino e 

aprendizagem é um dos fatores-chave para o sucesso escolar, e ter um ambiente 

educacional onde as lideranças tenham condições de desenvolver seu pleno potencial é 

um desafio para os sistemas educacionais brasileiros. 

No âmbito internacional, cada vez mais se ampliam conhecimentos e estudos de 

trabalhos sobre liderança educacional e, no Brasil, é necessário preencher esta lacuna com 

pesquisas atuais sobre a temática. Colocar à disposição de diretores, gestores públicos e 

acadêmicos, em geral, um conjunto de conhecimentos atualizados sobre as questões 

centrais ligadas à liderança educacional, é fundamental. 

O Brasil tem sido desafiado a manter seus espaços escolares seguros para a 

aprendizagem. É na escola que a criança e o jovem desenvolvem o seu potencial para 

virem a ser o que de fato podem ser em sua plenitude, e a liderança é vetor de 

transformação para garantia de direitos básicos da educação na convivência em ambientes 

de aprendizagem significativos. 
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A relevância do presente trabalho consiste na investigação das práticas de gestões 

escolares de escolas públicas que alcançaram ou ultrapassaram suas metas do Ideb, 

mesmo que inseridas em contexto social adverso, a fim de tentar compreender as razões 

de resultados que sobressaem à média de seus pares. Desta forma, será possível fazer uma 

análise dos resultados a fim de que sirvam de subsídios para a formulação ou adequação 

de políticas públicas que considerem a relevância desses aspectos na superação do baixo 

desempenho das escolas do Maranhão e em outros contextos, quando adequado. 

 

2. MARCO TEÓRICO 

O marco teórico da pesquisa está estruturado em quatro subcapítulos mutuamente 

articulados. Inicia com uma discussão sobre o paradigma da escola eficaz no Brasil, 

passando, em seguida, para a dimensão da gestão escolar. Aborda o desvio positivo em 

educação para, por fim, tratar da avaliação em larga escala e dos resultados educacionais 

do Maranhão. 

 

2.1 O Paradigma da Escola Eficaz 

 As discussões em torno da melhoria da qualidade da educação são múltiplas e 

remontam a várias compreensões epistemológicas e ontológicas do fazer educativo. Os 

espaços escolares, compreendidos como ambientes de trocas de experiências, vivências e 

de aprendizagens significativas para o trabalho, para a vida e para a formação dos sujeitos, 

estão imersos em uma estrutura social que passa por transformações ao longo de sua 

história. Assim, podemos depreender que a complexidade do desenvolvimento da 

educação formal está intrinsecamente ligada à sociologia de seu contexto. Logo, ao 

tratarmos de educação, estamos realizando precipuamente um estudo sociológico que 

legitima e explica os meandros e inícios de pesquisas e teorias. 

O cenário pós-guerra vivenciado pela Inglaterra e Estados Unidos na década de 

1960 é pano de fundo para o campo da pesquisa em educação que analisa a efetividade 

escolar e a busca por sua eficiência e eficácia. Na tentativa de ressignificar os sistemas 

educacionais, as sociedades inglesa e norte-americana programaram um planejamento 

que desse conta de reestruturar seus sistemas de ensino para superação das desigualdades 

sociais que perduravam naquele contexto (DIONÍSIO, 2010). Assim, tais motivações 
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históricas suscitaram o início das discussões científicas a respeito da eficácia escolar, 

desencadeando uma linha de estudo denominada paradigma da escola eficaz. 

A emblemática pesquisa realizada na década de 1960, intitulada Relatório 

Coleman, apontou que os condicionantes externos à escola eram preponderantes na 

trajetória dos estudantes e que, portanto, nenhuma atividade escolar seria capaz de 

modificar a sua realidade. “O Relatório mostrou que as diferenças entre as escolas não 

eram significativas para explicar os resultados dos alunos [...]. Esse conhecimento fez 

surgir, na época, a conhecida premissa: a escola não faz diferença.” (GARCIA, 2015, p. 

3). 

Silva (2015), em um artigo que analisa a evolução histórica desta teoria, a respeito 

do relatório Coleman diz que: 

 

[...] a pesquisa mostrou pelo menos duas questões relevantes no surgimento da 

pesquisa sobre efeito-escola. Primeiro quanto à utilização do resultado da 

pesquisa como receituário para subsidiar programas emergenciais 

compensatórios na política pública educacional norte-americana. E, segundo, 

quanto à disseminação da crença de que o impacto que a escola tinha nos 

resultados escolares dos estudantes era menor do que supunha a sociedade 

americana. (SILVA, 2015, p. 714). 

 

Este relatório, apesar de ter causado, à época, um sentimento de pessimismo entre 

os pesquisadores educacionais, viria a ser questionado por fragilidades apontadas em sua 

coleta de dados. Assim, surgiram novos e efervescentes estudos que buscavam 

demonstrar uma perspectiva emancipatória da educação (SILVA, 2015). 

Neste mesmo período, na Europa ocidental, sociólogos críticos como Bourdieu e 

Passeron, citados por Dionísio (2010, p. 308), apresentavam a escola como promotora de 

injustiças que “ocultava no seu interior uma nebulosa máquina de fabricação das 

desigualdades escolares e sociais, conversora de habitus culturais em (de) mérito escolar, 

tecendo uma rede tão invisível quanto eficaz na preservação da violência simbólica, em 

prol da reprodução do habitus legítimo das classes dominantes”.  

O paradigma da escola eficaz, em contraponto a esta compreensão de escola, 

evidencia ser possível que escolas com ambientes e recursos financeiros semelhantes 

obtenham resultados divergentes. Desta forma, depreende-se que as condicionantes 

intraescolares são capazes de produzir cenários diversos e resultados distintos. Assim, o 

ambiente escolar, espaço de múltiplas relações e de complexas cadeias de troca de 

experiências, pode ser também compreendido como locus de emancipação social. 
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Desde então, as pesquisas relacionadas a compreender as relações e práticas 

escolares que fazem com que estes espaços sejam eficazes são a base de estudo sobre a 

eficácia escolar. Garcia (2015), ao se reportar a estudos que buscam explicar os alicerces 

e indicadores que caracterizariam uma escola de qualidade, define que o paradigma da 

escola eficaz: 

 

Trata-se de um campo de estudo que observa todos os fatores dentro das 

escolas, em particular, e do sistema de ensino, em geral. Aqueles fatores que 

podem afetar os resultados de aprendizagem dos alunos no seu 

desenvolvimento acadêmico e social, o que significa que abrange uma ampla 

gama de aspectos, tais como métodos de ensino, a organização, formal e 

informal das escolas, o currículo e os efeitos dos ambientes de aprendizagem. 

(GARCIA, 2015, p. 2). 

 

Nesse contexto, onde a escola era vista como lugar de renovação das gerações que 

proporcionasse igualdade de chances e possibilidade de mobilidade social, emanam as 

pesquisas sobre o efeito da escola que buscavam mensurar a eficácia escolar por meio dos 

resultados de seus estudantes. Organizações internacionais começam a utilizar tais 

parâmetros na formulação de políticas educacionais pautadas na busca de “igualdade de 

chances” para as políticas em busca da “igualdade de resultados.” (SILVA, 2015, p. 708 

e 712).  

Ao longo do desenvolvimento dos estudos sobre a eficácia escolar, é possível 

identificar diversas acepções, algumas delas pautadas pela agenda econômica e política. 

Nos anos de 1980, ainda que os processos de análise dos resultados tenham ficado mais 

sofisticados, passando a considerar outras variáveis, como contexto, papel do professor, 

relações interpessoais e desempenho dos estudantes, o viés economicista de eficácia e 

eficiência dominavam as políticas públicas projetadas para a educação.  Nesse sentido, a 

busca por resultados quantitativos e mensuráveis, como a melhoria nos índices de 

aprovação e desempenho dos estudantes em avaliações padronizadas, muitas vezes 

sobrepunha-se à preocupação com a qualidade da educação e o desenvolvimento integral 

dos estudantes.  

Nessa mesma época, os sistemas educacionais nacionais “piores” eram impelidos 

a copiarem sistemas educacionais “melhores” seguindo a máxima globalizante de que era 

essa a fórmula para obtenção de melhores resultados (SILVA, 2015). Isso, segundo 

Dionísio (2010, p. 313), prejudicava a atuação da escola no processo de aprendizagem, 

"transformando o trabalho docente numa máquina industrial ao serviço do progresso dos 
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indicadores estatísticos da educação e ao serviço da melhoria da reputação dos 

estabelecimentos de ensino”.  

De Freitas (2002), crítico da concepção de escola eficaz, afirma que estudos para 

isolar fatores, na tentativa de buscar o efeito escola ou a escola eficaz, descontados os 

fatores sociais, por exemplo, são sonhos positivistas, uma vez que não há como 

desconsiderar o impacto do contexto socioeconômico sobre a vida do estudante e os 

reflexos em sua trajetória escolar.  

Martins (2016) considera que o estudo sobre eficácia escolar vem ganhando 

espaço nas discussões acadêmicas. Apesar desse avanço, ainda há reduzida discussão 

sobre a temática no Brasil, em função das críticas fervorosas existentes sobre a teoria ter 

visão mecanicista e neoliberal sobre o fazer educativo. 

Entretanto, Silva (2015) aponta uma nova perspectiva sobre os resultados 

escolares, alertando para a necessidade de superação do viés economicista importado do 

ambiente gerencial para o educacional, traduzidos pela noção de eficiência/ custo e 

eficácia/ qualidade como a única possibilidade de obter efetividade escolar: 

 

Defendemos que, no atual contexto e diante das análises até então empreendidas 

acerca desse modelo de gestão, seja possível uma acepção da noção de eficiência 

e eficácia que sobreponha sua dimensão social sob a econômica e seja capaz de 

contemplar fins eminentemente educacionais associados ao pressuposto da 

justiça social. (SILVA, 2015, p. 709). 

 

Assim, ao considerarmos que eficácia é a capacidade de produzir o efeito 

desejado, ou, ainda, a relação entre os resultados obtidos e os objetivos pretendidos, 

conforme Silva (2015), é possível suplantar a compreensão de eficácia mercantil dos 

interesses hegemônicos e meramente economicistas para uma acepção de eficácia social 

alicerçada em pressupostos de justiça social e no compromisso real com o atendimento 

das demandas da comunidade, e não com o mercado. 

No cenário latino-americano, os conceitos de eficácia, eficiência e efetividade e 

suas implicações nos sistemas de ensino também apresentavam estudos que buscavam 

compreender o desenvolvimento da teoria da escola eficaz em países em 

desenvolvimento. A respeito do entendimento sobre o objetivo da eficácia escolar, 

Murillo Torrecilla (2011, p. 52, tradução da autora), pesquisador engajado em analisar o 

percurso dessa teoria e sua implantação, implicações e caminhos na América Latina 

concebe que “a linha de pesquisa sobre eficácia escolar visa descobrir quais são as 
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características das escolas e salas de aula que possibilitam a aprendizagem de todos os 

seus alunos”. 

Em seu estudo sobre a melhoria do estudo da eficácia escolar em países latinos, 

que objetivava verificar a efetividade da adequação do modelo europeu de eficácia escolar 

em ambientes vulneráveis e com baixos investimentos, Murillo Torrecilla (2011) aponta 

novos caminhos para este ramo da pedagogia ao concluir que as escolas não são capazes 

de compensar totalmente as desvantagens socioeconômicas em regiões carentes, mas é 

possível ampliar o desempenho dos estudantes e as oportunidades de vida ao melhorar o 

trabalho escolar e os ambientes de aprendizagem. 

Para que o efeito escola de fato resulte numa mudança que reflita a emancipação 

dos estudantes, é necessário o desenvolvimento de ações educacionais que estejam para 

além da busca por metas quantitativas. Assim, para a condução e orientação da presente 

pesquisa, neste balanço histórico da temática eficácia escolar, adotou-se como definição 

de escola eficaz o conceito de Sammons (2008), apresentado por Mesquita (2012) em seu 

artigo sobre quais fatores intraescolares fazem a diferença nos resultados escolares: 

 

Uma escola eficaz é aquela onde os alunos progridem mais do que se poderia 

esperar, dadas as suas características ao serem admitidos. Uma escola eficaz, 

consequentemente, acrescentaria valor adicional aos resultados de seus alunos, 

em comparação com outras escolas com alunados semelhantes (MESQUITA 

apud SAMMONS, 2012, p. 597). 

 

O desenvolvimento de pesquisas sobre a eficácia escolar em ambientes 

vulneráveis estabelece uma contextualização desta teoria, que, tendo surgido na Europa e 

Estados Unidos, carece de adaptação a realidades que sejam diversas daquelas do início 

destes estudos. 

Escolas situadas em locais vulneráveis apresentam contexto intra e extraescolar 

que interferem sobremaneira nos resultados de seus estudantes. Antes de chegar na escola, 

estudantes desses estabelecimentos, que geralmente estão situados em comunidades com 

baixo nível socioeconômico, vêm de populações constituídas de minorias, e a participação 

dos seus pais na escola é esporádica ou quase inexistente. Dentro da escola, os problemas 

perpassam por uma liderança ineficaz, ausência de uma comunidade de aprendizagem, 

dificuldade para atrair e reter professores, discordância sobre as expectativas de 

aprendizagem dos estudantes e escassez de recursos materiais e financeiros (UNESCO, 

2022). 
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Assim, para que possamos tratar sobre quais características as escolas inseridas 

em contextos vulneráveis possuem que levem estudantes a alcançarem a aprendizagem 

almejada, faz-se necessário compreender que “o processo pelo qual as pessoas interagem 

com seu ambiente é mais relevante do que as características físicas do ambiente, apesar 

de se esperar uma interação entre as possíveis variáveis de instalações físicas e do corpo 

docente” (SILVA, 2015, p. 716). 

Em países em desenvolvimento, para além do fator investimento como indicador 

de melhoria educacional, a associação entre o emprego de recursos financeiros suficientes 

nas escolas e um modelo de eficácia escolar renderia o desenvolvimento dos estudantes 

para o exercício de funções e papéis relevantes dentro da sociedade, visto que, para 

pesquisadores latinos, “os estudos sobre eficácia escolar são essencialmente pedagógicos, 

voltados a analisar os processos, as medidas e as ações por meio do qual as escolas 

conseguem atingir seus objetivos e suas metas educacionais”. (CALDERÓN, 2015 b, p. 

270). 

Nessa linha, Murillo Torrecilla (2011), ao realizar um estudo de análise da 

adequação do modelo de escola eficaz da Europa para países latinos, chegou à proposição 

de um modelo ajustado às características e à organização dos sistemas educativos da 

Ibero-América, onde, a priori, escolas eficazes inseridas em comunidades carentes 

comungam, ainda que em intensidades diferentes, das seguintes características: 1. elas se 

concentram em ensinar e aprender; 2. envolvem pais e mães; 3. tornam-se comunidades 

de aprendizagem; 4. enfatizam o desenvolvimento profissional contínuo; 5. liderança 

eficaz; 6. criam um ambiente rico em informações; 7. criam uma cultura escolar positiva; 

8. suporte externo; 9. recursos; e 10. incorporam programas externos de melhoria. 

Um estudo minucioso realizado no Chile por Bellei et al. (2003) teve como 

objetivo investigar as práticas de 14 escolas básicas com estudantes majoritariamente de 

nível socioeconômico baixo que possuem resultados educacionais notáveis, quando 

comparados aos das escolas privadas mais bem estruturadas. As conclusões desse estudo 

consistiram que, em maior ou menor grau, a totalidade de escolas apresentava as dez 

afirmações centrais: 1. escolas que possuem uma “cultura escolar positiva”; 2. escolas 

com objetivos superiores, claros e específicos; 3. escolas com lideranças institucionais e 

pedagógicas muito boas; 4. escolas onde “nada é deixado ao acaso” e que, ao mesmo 

tempo, dão autonomia aos professores; 5. escolas que aprenderam a administrar a 

heterogeneidade de seus alunos; 6. escolas com regras claras e gestão explícita da 

disciplina; 7. escolas que procuram e valorizam os seus recursos humanos; 8. escolas que 
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aproveitam e “gerenciam” os apoios externos e os recursos materiais disponíveis; 9. 

escolas onde o apoiador possibilite um trabalho efetivo; e 10. escolas que desenvolvem 

ações junto aos pais e responsáveis. 

Já o trabalho bibliográfico investigativo de Franco e Bonamino (2005) buscou a 

identificação, na literatura brasileira, de características das escolas eficazes no Brasil. 

Assim, os autores identificaram os fatores que levam ao desempenho escolar em cinco 

categorias: 

 

Para além das variáveis relacionadas com a composição social da escola, que 

devem ser consideradas como variáveis de controle, os fatores escolares 

associados à eficácia escolar descritos na literatura brasileira podem ser 

organizados em cinco categorias: (a) recursos escolares; (b) organização e 

gestão da escola; (c) clima acadêmico; (d) formação e salário docente; (e) 

ênfase pedagógica. (FRANCO e BONAMINO, 2005, p. 2). 

 

 Observamos na literatura atual sobre o efeito-escola que a atuação da gestão 

escolar é citada como fator preponderante que influencia a dinâmica de sucesso da escola. 

O papel relevante e estratégico do gestor escolar na condução de todos os profissionais 

da educação, estudantes, pais e comunidade escolar, é citado em estudos internacionais e 

nacionais sobre o impacto dessa atuação no fenômeno do bom desempenho escolar, 

segundo Martins (2020, p. 1.144). 

Um trabalho de revisão bibliográfica de pesquisas internacionais que 

demonstrasse, por meio de evidências claras, os fatores de melhoria de desempenho dos 

estudantes de escolas situadas em áreas socioeconomicamente desfavorecidas, foi 

organizado por Mujis (2003, p. 6, tradução da autora). Nele, há a catalogação dos dez 

principais fatores que demonstraram correlação com a melhoria e eficácia escolar. Entre 

os dez fatores, está a liderança gestora eficaz e o que foi apontado pela literatura 

internacional é que os gestores eficazes exercem uma influência indireta, mas poderosa. 

A conclusão dessa pesquisa é que “não parece que exista um estilo de liderança mais 

eficaz do que outro, mas é verdade que nos casos em que foi possível continuar o processo 

de melhoria, o apoio do diretor às ações realizadas esteve presente”. 

Franco e Bonamino (2015, p. 3) realizaram uma revisão da literatura brasileira 

sobre a temática citada e, entre as categorias indicadas acima, eles apresentam uma série 

de estudos de Franco, Albernaz e Ortigão (2002), Soares e Alves (2003), Soares, 

Mambrini, Pereira e Alves (2001), Davis e Nunes (2000) e Lee, Franco e Albernaz (2004), 
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baseados em dados de avaliações externas, que reconhecem a liderança do gestor como 

característica associada à eficácia escolar. 

O estudo realizado por Silva (2020), em tese de doutorado que buscou investigar 

a influência da liderança escolar nos resultados de aprendizagem dos estudantes nas 

escolas públicas brasileiras, chegou a resultados contundentes quanto ao impacto da 

liderança do gestor escolar no bom desempenho das escolas: 

 

Este estudo conclui sua jornada trazendo dois apontamentos principais: i) a 

liderança escolar, nas escolas estaduais de ensino fundamental, pode exercer 

uma influência significativa sobre a aprendizagem dos estudantes, equivalente 

a aproximadamente meio ano letivo de ensino, mas ii) as atribuições 

designadas à figura do(a) diretor(a) são, majoritariamente, caracterizadas por 

uma lista de tarefas que não fomentam o desenvolvimento de um perfil de líder 

eficaz. Nos estados brasileiros, portanto, o potencial da liderança escolar se 

mostra subutilizado. (SILVA, 2020, p. 142). 

 

Uma gestão que busca liderar, organizar e compartilhar os objetivos e visões da 

escola tem sido reportada como o segundo fator intraescolar com maior incidência sobre 

a melhoria da educação, superada apenas pelos docentes (UNESCO, 2022). 

Assim, o enfoque dado ao presente estudo sobre características de uma escola 

eficaz concentrou-se na gestão escolar, tendo em vista que a liderança escolar possui 

capacidade de mobilizar os recursos disponíveis para o desenvolvimento da 

aprendizagem e ocupa posição central na condução de processos em que cada um dos 

sujeitos que fazem parte do espaço escolar tenha compreensão das suas atribuições e 

condições de bem exercê-las.  

 

2.2 A dimensão da gestão escolar 

As competências da gestão escolar são fundamentais para que as escolas atinjam 

suas metas e executem competentemente seu papel social de educação formal. Segundo 

Deluiz (1996), competência é a demonstração da capacidade de aplicar conhecimento 

e/ou habilidade para resolver um problema em uma dada situação, e, quando relevante, 

atributos pessoais demonstráveis. Desta forma, compreende-se que, ao gestor escolar, é 

designada a responsabilidade da condução da organização escolar com o desempenho de 

papéis que vão além da mera administração centralizadora e técnica, pois: 
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A liderança escolar é o fator mais importante para o arranque, desenvolvimento 

e sucesso de um processo de mudança. Nesse sentido, tanto o estilo de gestão 

quanto seu compromisso com a mudança são fatores cruciais. (MURILLO 

TORRECILLA, 2011, p. 64, tradução da autora). 

 

 

A atuação da gestão escolar teve maior relevância no universo acadêmico do 

Brasil a partir da década de 30, no século passado. Simielli (2022, p. 3), em um estudo 

revisional sobre a produção brasileira na temática da gestão escolar, relata que esses 

estudos podem ser divididos em três grandes momentos:  

 

O período clássico (1930-1980), que compreende os estudos pioneiros na área 

de administração escolar; o período de crítica ao clássico (1980-1990), o qual 

engloba os trabalhos que buscaram analisar criticamente os pioneiros, trazendo 

uma perspectiva política e sociológica ao campo; e o período recente (a partir 

de 1990), que tem apresentado tendências de diversificação e ampliação das 

temáticas investigadas. 

  

O período clássico foi caracterizado pela influência de teorias com embasamento 

forte na área da administração científica, que fora denominada administração escolar. 

Nesse mesmo período, foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova. No 

site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira - Inep 

(2022), encontramos esse manifesto que, entre outros objetivos, almejava uma escola 

totalmente pública, que fosse gratuita, mista, laica e obrigatória, em que se pudesse 

garantir uma educação comum para todos, colocando, assim, homens e mulheres frente a 

iguais possibilidades de aprendizagem e oportunidades sociais, abolindo os privilégios de 

gênero ou mesmo de classe social.  

Os estudos sobre administração escolar, no período clássico, estavam afinados 

com uma concepção burocrática e funcionalista, aproximando as características da 

organização escolar da administração empresarial. Tendo em suas mãos o comando geral 

da escola, o diretor era a pessoa-chave da organização escolar, sem o qual a escola não 

funcionaria. A administração escolar, com competências arraigadas nos pressupostos 

administrativos e fabris, definia que a condução dos atores escolares, equipamentos e 

recursos financeiros seria de responsabilidade do gestor escolar. Ele carregava sozinho o 

peso da administração escolar e centralizava todas as decisões. Paro (2001) destaca que, 

neste modelo de gestor escolar, a última palavra deveria ser dada por ele, colocado no 

topo dessa hierarquia, visto como o representante da lei e da ordem e o responsável pela 

supervisão e controle de atividades que ali se desenvolviam.  
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A dicotomia da atividade administrativa do gestor escolar, que residia em gerir a 

atividade-meio e a atividade-fim da escola, por vezes o impeliu para uma atuação mais 

voltada para o gerenciamento de rotinas, equipamentos, insumos e recursos, deixando à 

segunda ordem o fazer pedagógico, coração pulsante da escola. Contudo, é relevante 

destacar que, ainda que tenha havido, em um dado momento histórico, uma relevância 

desproporcional à dimensão administrativa do trabalho do gestor escolar, é na dimensão 

pedagógica que o objetivo da escola é alcançado (VIEIRA, VIDAL, NOGUEIRA, 2020). 

Assim, acompanhando as transformações sociais que ocorreram com a 

redemocratização do Brasil, na década de 1980, que também se refletiram na 

administração escolar e, consequentemente, na definição do papel do gestor escolar, é 

inaugurado o período de crítica ao clássico, em que muitos estudiosos ampliaram a visão, 

progredindo o entendimento que restringia a gestão da escola ao trabalho nos moldes da 

administração empresarial-capitalista. 

O caráter democrático passa a ser considerado imprescindível para a manutenção 

das relações sociais que se desenvolvem no espaço escolar, e a horizontalização das 

decisões da escola amplia a capacidade de decisão de todos os integrantes daquele meio. 

O papel da gestão escolar, nesta perspectiva democrático-participativa: 

 

Se apropria da escola enquanto um espaço de contraponto a regimes 

autoritários e de democracias com cidadania limitada. Aqui a escola não abre 

mão de sua função social, de seu caráter político, e de sua utopia emancipadora. 

(GINO, 2017, p. 30). 

 

Assim, ampliou-se a concepção de gestão escolar, evidenciando que a escola é um 

espaço de troca de relações humanas, de relações políticas, mas, principalmente, é um 

local de desenvolvimento humano. Desta forma, são variados os fatores que interagem 

entre si para favorecer o alcance da aprendizagem dos estudantes. A gestão escolar, assim 

como as demais esferas de atuação em uma escola, precisava de competências que 

estivessem em consonância com os desafios impostos na realidade social brasileira, sendo 

capaz de suplantar o caráter gerencial e administrativo de sua atuação, dando ênfase às 

competências de relações humanas, liderança com foco na melhoria da aprendizagem e 

utilização de novas ferramentas tecnológicas, por exemplo. 

Esse segundo momento é marcado, então, pelos contornos da gestão democrática 

como princípio norteador da oferta de ensino público no país, o que demarcou importantes 
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conquistas para a área da gestão escolar ao inserir, neste contexto, a dimensão política e 

o caráter transformador do exercício dessa função. 

 

Destacam-se as lutas em torno da Constituição Federal de 1988 e da nova Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, que estabeleceram, legalmente, 

os princípios da gestão democrática. Na Constituição Federal de 1988, o artigo 

205 passa a prever que a educação “será promovida e incentivada com a 

colaboração da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu 

preparo para o exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho”. Já o 

artigo 206 estabelece que o ensino será ministrado com base em sete princípios, 

sendo um deles “a gestão democrática do ensino público”. Na Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional – Lei n. 9.394/1996 –, o artigo 14 determina 

que “os sistemas de ensino definirão as normas da gestão democrática do 

ensino público na educação básica”, conforme os princípios de participação 

dos profissionais da educação e das comunidades escolar e local. (SIMIELLI, 

2022, p. 4). 

 

Da década de 1990 até os dias atuais, um terceiro período de estudos sobre o 

campo da gestão escolar se desenvolve, com a necessidade de ampliar as linhas de estudo 

dedicadas ao desenvolvimento da gestão escolar para além da temática da gestão 

democrática, visto que os gestores escolares são considerados personagens centrais na 

busca de uma educação de qualidade. 

Garcia (2015, p. 9) salienta que a gestão escolar deve conhecer os fundamentos e 

princípios da educação e da gestão, fazendo uso das leis na elaboração de planos escolares 

e de ensino. Sua atuação deve garantir a aprendizagem dos estudantes, formando-os para 

serem cidadãos autônomos e participativos, fomentar a visão e objetivos com altas 

expectativas sobre os resultados escolares, promover a integração coerente do trabalho 

escolar com foco na aprendizagem e seguir as diretrizes de equidade e respeito à 

diversidade, buscando tornar a escola justa e eficaz. 

Soares, Fernandes, Nóbrega e Melo (2020) analisaram resultados da Pesquisa 

Nacional de Gestão e Liderança (PNGL), aplicada a 2.477 diretores de escolas públicas, 

com o objetivo de conhecer as características pessoais, de gestão e, ainda, identificar 

práticas do cotidiano de trabalho que fazem diferença na melhoria da educação ofertada 

e no desempenho dos alunos. Os resultados da pesquisa permitiram identificar as 

características do gestor das escolas com melhores resultados de Ideb, a saber: “estar 

próximo à comunidade; procurar apoiar estudantes com dificuldade nos estudos por meio 

de parceria com pais e professores; conseguir adesão dos professores à gestão, e, por fim, 

ter atitudes com a intenção de superar obstáculos”. (SOARES, FERNANDES, 

NÓBREGA E MELO, 2020, p. 38). 



 

32 
 

Após analisar a produção de artigos brasileiros sobre o tema da gestão escolar 

publicados entre 1989 e 2019, Simielli (2022) identificou que apenas 6% dos estudos 

tinham como foco os gestores escolares. Esta constatação revela que o campo de estudo 

ainda é considerado pequeno no país. Os estudos desenvolvidos no país apontados nessa 

pesquisa concentram-se em temas relativos à gestão democrática e procedimentos de 

escolha da gestão escolar, estando as pesquisas mais voltadas “a demonstrar como a 

escola deve se organizar para ser democrática e menos a descrever e analisar como tem 

ser organizado a gestão da escola, democrática ou não” (SIMIELLI 2022, p. 5, apud 

SOUZA, 2006a, p. 26). 

Outra constatação deste estudo é a necessidade de diversificar e ampliar as 

perspectivas de análise da função desempenhada pelo gestor escolar. Desse universo 

ainda pouco explorado, estudos cujo enfoque está relacionado ao gestor escolar 

demonstraram causalidade entre a liderança escolar e o desempenho dos estudantes, o que 

justifica um aprofundamento no sentido de compreender a prevalência de tal influência. 

 Silva (2020) comprova o papel preponderante da gestão escolar na condução e 

direcionamento de todo o corpo escolar, confirmando a influência positiva que a liderança 

de gestores exerce sobre os resultados de aprendizagem dos estudantes. Martins (2015, p. 

101), em seu trabalho de análise baseado na teoria da escola eficaz, explicita o que seria 

o fator da organização e gestão da escola: 

 

Enquadra-se nesse fator a dedicação e a liderança do diretor, bem como a 

responsabilidade coletiva dos professores sobre os resultados dos alunos, por 

meio do empenho para com o aprendizado dos educandos.  

 

No contexto brasileiro, alguns autores contribuíram para a compreensão desse 

fenômeno, oferecendo abordagens e perspectivas que podem orientar práticas eficazes de 

liderança nas escolas. Destacam-se o trabalho de Libâneo (2001) sobre a concepção 

democrático-participativa como promotora de um ambiente escolar mais justo e 

equitativo e o de Vasconcellos (2019) sobre a liderança pedagógica que busca criar 

condições para o trabalho coletivo e para a construção de uma escola que realmente 

ensine, aprenda e forme integralmente seus alunos. 

A definição do perfil e das competências esperadas de um gestor escolar, além de 

ofertar clareza sobre quais são as expectativas de sua atuação, constitui-se em um avanço 

no processo de desenvolvimento de espaços escolares e atores comprometidos com a 

aprendizagem dos estudantes. 
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Uma recente publicação da Organização das Nações Unidas para a Educação, a 

Ciência e a Cultura - Unesco (2022) apresenta, por meio da participação de diferentes 

especialistas, um panorama geral das questões mais relevantes do debate internacional 

sobre liderança escolar com o intuito de fornecer repertório de evidências que confirmem 

a importância do tema na implementação de políticas públicas que visem à melhoria da 

qualidade da educação brasileira. Nela, há a confirmação de que a liderança escolar é 

reconhecida como uma poderosa força transformadora da qualidade da educação, pois 

não há transformação sustentada e duradoura de escolas que não tenham a participação 

ativa da liderança de dirigentes escolares. 

O tema da liderança escolar no campo educacional é considerado um fator-chave 

para a melhoria da qualidade da educação e, nesta publicação, são apresentadas pesquisas 

que buscam conhecer mais sobre a liderança de gestores de escolas, proporcionando um 

vasto e rico acúmulo de conhecimento a este respeito. Nesta direção, considerando a 

evolução e o aprofundamento de estudos sobre os conceitos identificadores do trabalho 

de dirigentes escolares, teóricos, legisladores e profissionais redefiniram suas opiniões 

acerca do que constitui uma liderança escolar eficaz (UNESCO, 2022, p. 11). 

Uma distinção entre gestão e liderança feita por Tony Bush (UNESCO, 2022, p. 

13) indica que “liderança diz respeito, sobretudo, a valores e propósitos, ao passo que 

gestão compreende execução e questões técnicas.” 

Dada a relevância já suscitada sobre o tema, vários modelos de liderança escolar 

receberam considerável atenção no meio acadêmico, visto que o papel do líder escolar 

vai além da gestão administrativa e deve ser centrado na promoção de práticas 

pedagógicas de qualidade.  

A publicação da Unesco (2022) ainda faz uma compilação de diversos modelos 

alternativos e concorrentes de liderança escolar: Liderança gerencial, focada nos 

processos gerenciais e na execução de funções e tarefas de modo eficiente; Burocracia, 

fundamentada no pensamento de Max Weber, ressalta a eficiência,  utilização de modelos 

de hierarquia e divisão de tarefas por especialização; Gerencialismo, gestão sem valores, 

centrada na eficiência, orientação para a execução de tarefas sem reflexão; Liderança 

instrucional, relacionada à liderança para a aprendizagem, tem impacto superior aos 

resultados estudantis, porém enfatiza a figura do diretor como único líder instrucional, 

ignorando o papel de outros líderes da escola, como os diretores-adjuntos e coordenadores 

pedagógicos; Liderança transformacional, estimula maior comprometimento com o 

objetivos organizacionais, por meio do estabelecimento e comunicação da visão escolar, 
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estimulando uma cultura escolar produtiva, engajando todas as partes interessadas na 

conquista de objetivos educacionais e reforçando a importância dos valores da escola; 

Liderança transacional, baseada em estímulos externos, em que os professores prestam 

serviços educacionais, favorece um sistema que privilegia a execução de tarefas 

padronizadas pelos professores em troca de padrões de excelência para o sucesso dos 

alunos; Liderança moral, difere da liderança transformacional devido à ênfase na 

integralidade e valores pessoais e profissionais dos líderes; Liderança distribuída, 

concentra-se na redistribuição do poder de forma orgânica e centra-se no 

compartilhamento da liderança de modo colaborativo, delegado e disperso; Liderança 

docente, baseada em uma cultura colaborativa, apoiada em um conjunto de valores e em 

que professores são incentivados pela gestão escolar a exercer uma liderança distribuída; 

e Liderança contingencial, reconhece que todas as  abordagens de liderança escolar são 

válidas e valoriza as vantagens de adaptar o estilo de liderança conforme os desafios 

contextuais das escolas, adotando a resposta mais adequada à situação imposta, em 

detrimento a um modelo único e inflexível. 

Bush e Glover (2014, p. 554, tradução da autora) apresentam, ainda, três 

dimensões da liderança escolar: Liderança como influência, indicando esta como um 

processo de influência intencional que uma pessoa exerce sobre outras pessoas para 

estruturar processos, atividades e relacionamentos a fim de atingir determinados 

propósitos. A influência, neste caso, não pode ser confundida com autoridade posicional. 

Esta liderança pode ser exercida tanto por grupos quanto por indivíduos. Liderança e 

valores, em que se espera que os líderes fundamentem suas ações em valores pessoais e 

profissionais claros. Bons líderes são informados e comunicam conjuntos claros de 

valores pessoais e educacionais que representam seus propósitos morais para a escola. 

Professores e líderes são mais propensos a se entusiasmar com a mudança quando eles 

possuem os mesmos valores.  Liderança e visão, que é a articulação de uma visão clara 

que tem o potencial de desenvolver escolas e deve estar de acordo com as expectativas 

centralizadas.  

Leituras atuais sugerem que cada um dos modelos de liderança é parcial. Eles 

fornecem perspectivas distintas sobre a liderança escolar, mas são unidimensionais. 

Também são considerados tipos ideais, no sentido de que os líderes mais bem-sucedidos 

provavelmente incorporam, em seu cotidiano escolar, a maioria ou todas essas tipologias 

em seu trabalho (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008; BUSH, GLOVER, 2014; 

UNESCO, 2022), por exemplo, “as lideranças transformacional e instrucional, quando 
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utilizadas simultaneamente, se vinculam com mais efetividade à melhoria da escola. 

Dessa forma, uma sem a outra tem menor probabilidade de alcançar melhores resultados”. 

(UNESCO, 2022, p. 111). 

Robinson, Lloyd e Rowe (2008) comandaram uma investigação de metanálise que 

envolveu 27 estudos, publicados entre 1978 e 2006, a maioria em escolas dos Estados 

Unidos. O objetivo foi abordar as diferenças entre evidências qualitativas e quantitativas 

sobre o impacto da liderança escolar nos resultados estudantis, propondo uma nova 

abordagem para a análise das evidências.  

A proposição das autoras foi realizar comparações entre os resultados da 

metanálise, que consistiu em identificar o impacto relativo à liderança instrucional e à 

liderança transformacional. Ao focar nos dois principais estilos de liderança citados na 

literatura, as autoras buscaram identificar seu impacto relativo e a existência de práticas 

de liderança específicas que mais impactariam nestas duas tipologias, buscando indicar 

que algumas práticas têm repercussões mais fortes nos resultados dos estudantes do que 

outras. 

A priori, realizaram comparações entre o impacto das lideranças transformacional 

e instrucional. O domínio de pesquisas empíricas sobre estas duas tipologias de liderança 

e as evidências já publicadas definiram a opção de escolha da focalização do estudo. Para 

esta fase da pesquisa, as descobertas indicaram que, apesar de a liderança instrucional 

apresentar resultados notavelmente maiores que a liderança transformacional, a utilização 

de teorias abstratas fornece guias ruins para definição de práticas que tenham maiores 

impactos nos resultados dos estudantes. 

 Em seguida, realizaram uma abordagem mais indutiva, baseada em análise 

detalhada do significado dos itens utilizados para medir a liderança. Todos os itens, 

independentemente do tipo de liderança estudada, foram listados e agrupados, o que 

resultou na definição de um conjunto comum de práticas de liderança. 

 Diferentemente das pesquisas que tratam somente do impacto das tipologias de 

liderança, o conceito elaborado por esta pesquisa perpassa pelo trabalho da liderança 

escolar como unificador de aspectos pedagógicos, ao mesmo tempo que construtor de 

relacionamentos de confiança com a equipe escolar. A pesquisa esteve centrada no 

impacto das práticas gestoras nos resultados dos estudantes, em vez de somente identificar 

abstratamente os estilos de liderança já descritos na literatura. A centralidade, neste 

aspecto, seria para a prioridade de práticas que causassem maior impacto sobre a 

aprendizagem. 
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Assim, as autoras reuniram, como resultado da metanálise, cinco dimensões 

práticas da liderança centrada no estudante, que são: 1. Estabelecer metas e expectativas, 

que passa pela seleção de metas possíveis de serem alcançadas, comprometimento de 

todos os responsáveis que acreditam ser capazes de atingi-las e comunicação a todos os 

envolvidos de modo a motivar o caminho em busca da realidade desejada; 2. Alocação 

estratégica de recursos, que determina que os recursos devem ser alocados 

prioritariamente para promover o alcance das metas estabelecidas, de modo que pessoas, 

recursos materiais e formação profissional estejam coordenados, inclusive para tratar o 

tempo estudantil como um recurso estratégico, de maneira a aumentar as chances de 

atingirem os objetivos propostos; 3. Assegurar a qualidade do ensino, por meio da ligação 

coerente entre currículo, estratégias e avaliações, que são coordenados no interior da 

escola dentro do ano letivo e entre os anos letivos a fim de favorecer o uso de vocabulário 

semelhante, ideias cumulativas crescentes em complexidade e avaliações coerentes, e, 

além disso, deve usar os resultados dos estudantes para monitorar o progresso individual 

e do grupo; 4. Liderar a aprendizagem e o desenvolvimento dos professores, 

considerando que a qualidade do ensino é a influência mais poderosa sobre o resultado 

dos estudantes, assim, cabe à liderança escolar oferecer conteúdo útil, integrar teoria e 

prática, fazer uso de conhecimentos externos e oferecer múltiplas oportunidades de 

aprendizagem profissional ao corpo docente, oferecendo ações contínuas para o 

desenvolvimento de novas aprendizagens e competências aos professores; 5. Garantir um 

ambiente organizado e seguro, ou seja, criar um ambiente físico e social que permita aos 

professores e estudantes sentirem-se em um local seguro para se concentrarem e 

desfrutarem de sua aprendizagem, pois escolas com rotinas consistentes aumentam as 

oportunidades dos estudantes de adquirir novos conhecimentos. (ROBINSON, LLOYD 

E ROWE, 2008; ROBINSON e GRAY, 2019; ROBINSON, 2019; UNESCO, 2022). 

Entre as conclusões do estudo, uma é que a importância da qualidade da liderança 

educacional para o bom desempenho dos estudantes é incontestável. Outro ponto foi o 

deslocamento da centralidade dos modelos ideais de liderança para o impacto de 

conjuntos assertivos de práticas e dimensões da liderança e o uso de modelos 

multivariados que favoreçam ações que impactem direta ou indiretamente os resultados 

estudantis. E, por fim, há a recomendação de cuidado ao transpor pesquisas internacionais 

para a realidade brasileira, pois o “contexto em que os líderes das escolas brasileiras 

operam é consideravelmente diferente daquele no qual a pesquisa foi conduzida”, 

permeado de profundas desigualdades sociais. Alertam sobre a necessidade de avaliar as 
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ideias com senso crítico e desenvolver programas de pesquisa que considerem a realidade 

empírica para aplicação no contexto brasileiro (UNESCO, 2022, p. 23). 

Na realidade brasileira, o cenário educacional é desafiador, com características 

regionais, sociais e políticas que impactam substancialmente a oferta e qualidade das 

políticas educacionais. O papel de uma boa liderança escolar exerce uma poderosa força 

capaz de transformar a qualidade da educação e de influenciar, de maneira positiva, o 

trabalho coletivo que se realiza diariamente na educação básica, com o objetivo de formar 

as novas gerações com mentes críticas para tempos que também são críticos.  

Assim, para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizamos como parâmetro para 

identificação das práticas gestoras das escolas desviantes positivas da rede estadual de 

ensino do estado do Maranhão a Base Nacional Comum (BNC) de Competências do 

Diretor Escolar, que já teve parecer aprovado em abril de 2021 pelo Conselho Nacional 

de Educação e encontra-se em fase de homologação pelo Ministério da Educação. Esse 

documento reflete um estudo aprofundado da liderança escolar na realidade brasileira e 

constitui-se uma referência para políticas de seleção, formação e desenvolvimento de 

lideranças escolares. 

A exemplo de outros países que já avançaram em políticas de desenvolvimento 

de lideranças, a BNC de Competências do Diretor Escolar aprovada pelo Conselho 

Nacional de Educação (CNE) atende a uma necessidade consequente após as publicações 

de diversas resoluções que fundamentaram as mudanças recentes na educação básica 

brasileira1: 

A Base Nacional Comum de Competências do Diretor Escolar foi proposta e 

submetida ao CNE pela Secretaria de Educação Básica, vinculada ao Ministério da 

Educação. Para tal, realizou, segundo informações do parecer, levantamento documental 

sobre as competências da gestão escolar em 13 países de cinco continentes, além de ter 

                                                           
1 Resolução CNE/CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019, fundamentada no Parecer CNE/CP nº 22, de 7 de 

novembro de 2019, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores 

para a Educação Básica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da 

Educação Básica (BNCFormação), e a Resolução CNE/CP nº 1, de 27 de outubro de 2020, decorrente do 

Parecer CNE/CP nº 14, de 10 de julho de 2020, que dispõe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a Formação Continuada de Professores da Educação Básica e instituiu a Base Nacional Comum para a 

Formação Continuada de Professores da Educação Básica (BNC-Formação Continuada), e que tais 

instrumentos têm como referência a implantação da Base Nacional Comum Curricular da Educação Básica 

(BNCC-Educação Básica), instituída pela Resolução CNE/CP nº 2, de 22 de dezembro de 2017, e a Base 

Nacional Comum Curricular na etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), instituída pela Resolução CNE/CP 

nº 4, de 17 de dezembro de 2018, torna-se agora relevante, como etapa seguinte, estruturar uma Base 

Nacional Comum de Competências do Diretor Escolar (BNC-Diretor Escolar), o que também inclui o Vice-

Diretor Escolar, ambos responsáveis pela gestão escolar. (BRASIL. Parecer CNE/CP 4/2021a). 
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executado uma pesquisa na legislação brasileira, envolvendo 26 estados, 26 capitais e o 

Distrito Federal, a fim de verificar como é tratada a questão das competências. Como 

resultado, 54% das legislações brasileiras analisadas tratam da questão da gestão escolar, 

entretanto, limitam-se à composição de listas de atribuições e responsabilidades do cargo, 

com poucas proposições acerca do perfil de competências necessárias para o exercício da 

função. Além desse levantamento, realizou busca na legislação nacional e em documentos 

de referência, como políticas e programas nacionais, que pautassem a atuação do gestor 

escolar. 

Após a fase documental, a proposta foi submetida à discussão de grupos de 

trabalho compostos por gestores escolares, equipes técnicas de secretarias de educação 

dos estados e dos municípios, além de representantes do Conselho Nacional de 

Secretários de Educação (Consed) e da União Nacional dos Dirigentes Municipais de 

Educação (Undime). Como resultado deste trabalho coletivo, 

 

A Matriz traduz uma reflexão aprofundada na direção de estabelecer 

parâmetros e referências para as políticas que norteiam o trabalho deste 

profissional, considerando sua formação inicial, os processos de escolha, o 

acompanhamento de sua rotina, e sua formação continuada. (BRASIL, Parecer 

CNE/CP 4/2021a, p. 5). 

 

No relatório do CNE de aprovação da referida Base, há o reconhecimento da 

causalidade existente entre um bom desenvolvimento da gestão escolar e a eficácia de um 

espaço educacional, indicando o que estudos brasileiros quantitativos apontam: que há 

uma relação direta entre eficácia escolar, liderança e aprendizagem nas escolas estaduais 

brasileiras; que a liderança tem uma associação positiva com a nota dos estudantes em 

avaliações externas; o relevante papel do diretor escolar na condução pedagógica e 

administrativa da escola; o diretor escolar é uma liderança com forte influência e 

capacidade de direcionamento do trabalho escolar. 

A matriz proposta contempla as dimensões político-institucional, pedagógica, 

administrativo-financeira e pessoal e relacional. Está descrita por meio de competências 

interdependentes considerando a sua característica multidimensional, pois o “termo 

competência foi sendo associado a uma variedade de atributos como capacidades, 

aptidões, qualificações que seriam adequados e esperados à execução de determinadas 

atividades profissionais”. (MARINHO e RABELO, 2015, p. 450). 

No referido documento, constam dez competências gerais para o diretor escolar, 

17 competências específicas e atreladas a estas últimas, 95 atribuições de caráter flexível, 
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que servem de referência para o trabalho do diretor escolar, respeitando as 

particularidades de cada centro de ensino, conforme listado no Quadro 1: 

 

Quadro 1 - Competências gerais do diretor escolar 

 

1. Coordenar a organização escolar nas dimensões político-institucional, 

pedagógica, administrativo-financeira, e pessoal e relacional, construindo 

coletivamente o projeto pedagógico da escola e exercendo liderança orientada por 

princípios éticos, com equidade e justiça. 

2. Configurar a cultura organizacional com a equipe, na perspectiva de um 

ambiente escolar produtivo, organizado e acolhedor, centrado na excelência do ensino 

e da aprendizagem.  

3. Assegurar o cumprimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o 

conjunto de aprendizagens essenciais e indispensáveis a que todos os estudantes, 

crianças, jovens e adultos têm direito, bem como o cumprimento da legislação e das 

normas educacionais.  

4. Valorizar o desenvolvimento profissional de toda a equipe escolar, 

promovendo, em articulação com a rede ou sistema de ensino, formação e apoio com 

foco nas Competências Gerais dos Docentes, assim como nas competências específicas 

vinculadas às dimensões do conhecimento, da prática e do engajamento profissional, 

conforme a BNC-Formação Continuada, proporcionando condições de atuação com 

excelência.  

5. Coordenar a construção e implementação da proposta pedagógica da escola, 

engajando e corresponsabilizando todos os profissionais da instituição por seu sucesso, 

aplicando conhecimentos teórico-práticos que impulsionem a qualidade da educação e 

o aprendizado dos estudantes e (re)orientando o trabalho educativo por evidências, 

obtidas através de processos contínuos de monitoramento e de avaliação.  
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6. Realizar a gestão de pessoas e dos recursos materiais e financeiros, garantindo 

o funcionamento eficiente e eficaz da organização escolar, identificando e 

compreendendo problemas, com postura profissional para solucioná-los. 

7. Buscar soluções inovadoras e criativas para aprimorar o funcionamento da 

escola, criando estratégias e apoios integrados para o trabalho coletivo, compreendendo 

sua responsabilidade perante os resultados esperados e desenvolvendo o mesmo senso 

de responsabilidade na equipe escolar. 

8. Integrar a escola com outros contextos, com base no princípio da gestão 

democrática, incentivando a parceria com as famílias e a comunidade, incluindo 

equipamentos sociais e outras instituições, mediante comunicação e interação positivas 

orientadas para a elaboração coletiva do projeto pedagógico da escola e sua efetivação.  

9. Exercitar a empatia, o diálogo e a mediação de conflitos e a cooperação, além 

de desenvolver na escola ações orientadas para a promoção de um clima de respeito ao 

outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorização da diversidade de 

indivíduos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, 

sem preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos 

locais de aprendizagem. 

10. Agir e incentivar pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, 

flexibilidade, resiliência, a abertura a diferentes opiniões e concepções pedagógicas, 

tomando decisões com base em princípios éticos, democráticos, inclusivos, sustentáveis 

e solidários, refletidos no ambiente de aprendizagem. 

Fonte:  BRASIL. Parecer CNE/CP 4/2021a, p. 25 

 

 

A fim de favorecer a pesquisa de campo deste estudo, as competências gerais 

acima citadas foram a base para a elaboração do roteiro de perguntas, para que pudessem 

ser utilizadas na etapa das entrevistas semiestruturadas, uma vez que desejamos observar 

quais práticas os gestores escolares de escolas desviantes positivas apresentam como 

preponderantes para o alcance ou superação das metas por suas escolas no Saeb.  



 

41 
 

 

2.3 O desvio positivo em educação 

 Este subcapítulo é reservado a compreender a abordagem do desvio positivo que 

recentemente começou a ser aplicada na educação (BLOCHOWIAK, 2021). 

As origens do estudo sobre o desvio positivo iniciaram nos Estados Unidos, no 

campo da saúde, sendo aplicadas em pesquisas sobre nutrição em comunidades 

periféricas que registravam desnutrição na maioria das crianças. Pesquisadores desta 

abordagem identificaram crianças nessas comunidades que estavam com níveis 

nutricionais adequados e buscaram entender quais atitudes suas famílias exerciam que as 

diferenciavam das demais. A partir daí, organizaram um formato de socialização de boas 

práticas possíveis de serem executadas a longo prazo pelo restante das famílias da 

comunidade, visto que as soluções foram encontradas dentro do próprio território. 

(WISHIK e VYNCKT, 1976; ZEITLIN, 1991; PASCALE, 2013; BLOCHOWIAK, 

2021). 

O termo desvio positivo tem sido usado para explicar situações em que algumas 

pessoas, comunidades ou instituições, contrariando o seu contexto social adverso, 

apresentam resultados positivos quando comparados a seus pares. Conforme relatado por 

Pascale: 

 

O princípio do desvio positivo (DP) é baseado na premissa de que pelo menos 

uma pessoa da comunidade, trabalhando com os mesmos recursos que 

qualquer outra, já conseguiu resolver o problema que confunde os demais. Tal 

indivíduo é um valor discrepante em termos estatísticos – uma exceção, alguém 

cujo resultado representa um desvio da norma no sentido positivo do termo. 

Na maioria dos casos, essa pessoa não tem consciência de estar fazendo nada 

fora do normal. Mesmo assim, quando tal solução é descoberta e 

compreendida, ela pode vir a ser adotada por uma comunidade maior e 

transformar muitas vidas. (PASCALE, 2013, p. 3). 

 

A expressão desvio positivo reforça a ideia de que, dentro do contexto de 

comunidades, já há o desenvolvimento de atitudes e comportamentos positivos que são 

destoantes da maioria e que, exatamente por isso, são considerados a exceção 

(PASCALE, 2013). A chave é identificar essas práticas, que se distinguem das demais, e 

auxiliar um amadurecimento de todo o restante da comunidade por meio de mudanças de 

práticas comportamentais que se desenvolvam dentro do seu próprio tecido social, o que 

favorece a aceitação e consolidação de novas atitudes: 
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Agentes isolados de desvios positivos coexistem nas comunidades. É possível 

que alguns descubram estratégias de sucesso para resolver problemas com 

maior nível de dificuldade. Mas se não houver um processo social que permita 

a difusão das inovações e a incorporação das mesmas ao repertório do grupo, 

a descoberta trará poucos resultados. (PASCALE, 2013, p. 12). 

 

Segundo Chelsea (2018, p. 2, tradução da autora), a metodologia do desvio 

positivo “identifica e aprende com aqueles que demonstram um desempenho bem-

sucedido em um resultado de interesse. Assume que os problemas podem ser superados 

usando soluções que já existem na comunidade”.  Para o autor, a abordagem do desvio 

positivo é uma resposta à implementação de programas de mudanças propostos por 

agências externas que não se conectam com a comunidade local e deixam de alcançar a 

escala necessária para atingir aqueles que precisam.  

O estudo de práticas comunitárias bem-sucedidas é promissor porque, ao 

identificar comportamentos que se mostraram eficazes em contextos sociais e geográficos 

específicos, pode-se evitar o desafio de transferir ideias que foram bem sucedidas em 

países desenvolvidos para tentar adaptá-las ao novo ambiente. Por definição, essas 

transformações já são sustentáveis e adaptativas porque ocorrem no próprio contexto em 

que há a necessidade de escala (REIMERS, 2000; CALDERÓN, 2015b). 

Blochowiak (2021, p. 4, tradução da autora) diz que a abordagem de melhoria do 

desvio positivo está apenas começando a surgir na educação. Essa abordagem fornece 

uma maneira eficaz de aprender com os mais bem-sucedidos educadores de uma escola 

ou sistema, considerados especialistas internos, a fim de ampliar suas estratégias de 

sucesso. “Concentra a energia na descoberta de soluções comuns que já existem dentro 

de uma comunidade”, entendendo que as tentativas externas implantadas de cima para 

baixo para abordar as mudanças necessárias nas escolas reproduzem ou contribuem para 

as desigualdades sociais existentes. 

Este mesmo autor ratifica que em um mesmo território, com desafios semelhantes 

e acessos aos mesmos recursos, é possível identificar a variação existente no desempenho 

que indica que alguns espaços escolares, por exemplo, são mais bem-sucedidos que 

outros, tendo resolvido um problema persistente para as demais escolas 

(BLOCHOWIAK, 2021, p. 6, tradução da autora): “Concentrar-se em soluções locais 

incentiva líderes educacionais a olhar para dentro de sua comunidade e descobrir 

estratégias e abordagens de sucessos locais”. 
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O Fundo das Nações Unidas para a Infância (UNICEF) realiza, desde 2014, uma 

pesquisa com escolas situadas em ambientes vulneráveis que têm resultados positivos na 

aprendizagem dos estudantes quando comparadas a outras escolas de mesmo contexto, 

reforçando o entendimento de que são as soluções locais as mais eficazes para 

manutenção de mudanças a longo prazo (GUERRA, 2022). 

A pesquisa Data Must Speak (DMS), traduzida livremente para “Os dados devem 

falar”, tem como objetivo identificar soluções de escolas desviantes positivas, por meio 

da análise de práticas e comportamentos de instituições de ensino com elevado 

desempenho, que podem ser transformadas em lições para que outros contextos 

semelhantes possam fazer uso dessas estratégias a fim de também obterem bons 

desempenhos. Como explica o sumário executivo da pesquisa: 

 

Mesmo nos contextos educacionais mais desafiadores, há exemplos positivos 

de escolas que superam (em termos de resultados educacionais, como 

aprendizagem, retenção, equidade e igualdade de gênero) outras escolas 

localizadas em contextos semelhantes e com um nível equivalente de recursos. 

Esses valores discrepantes são conhecidos como escolas 'desviantes positivas', 

e os melhores resultados que eles alcançam são provavelmente facilitados por 

práticas e comportamentos específicos empregados dentro da escola (por 

exemplo, práticas de gestão escolar e/ou abordagens pedagógicas) ou em 

relação à escola (por exemplo, envolvimento dos pais e da comunidade). 

(GUERRA, 2022, p. 1). 

 

A pesquisa DMS é uma iniciativa global desenvolvida em 14 países, entre eles o 

Brasil, que visa abordar as lacunas de evidências para mitigar a crise global de 

aprendizagem que indica que 53% das crianças de até dez anos não conseguem ler textos 

simples (GUERRA, 2022). Na realidade brasileira, está na fase de construção da 

metodologia junto aos sistemas educacionais selecionados para a pesquisa, entre eles a 

rede estadual de ensino do estado do Maranhão. 

Em Madagascar, a pesquisa já foi implementada e a conclusão a que chegaram, 

após investigarem as escolas desviantes positivas daquele sistema de educação, é que a 

presença de diretores e professores mais qualificados tem uma associação positiva com 

as taxas de aprovação dos alunos (LE NESTOUR, 2023). 

Neste sentido, pesquisas realizadas no interior de comunidades ou contextos 

educacionais que favoreçam a identificação de boas práticas que elevem os indicadores 

sociais são relevantes por entender que “o enfoque centrado na prática, e não somente no 

conhecimento, provou ser um elemento-chave capaz de trazer mudanças 

comportamentais duradouras”. (PASCALE, 2013, p. 34). 
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2.4 A avaliação em larga escala 

A avaliação educacional sofreu influência ao longo de seu percurso histórico no 

Brasil. Mensurar a aprendizagem, entre 1890 e 1930, era o objetivo das avaliações 

implementadas, que tinham foco na verificação e quantificação dos conhecimentos. 

Influenciada pela psicologia, essa tendência de avaliação media aptidões, quantificando 

e ordenando-as em escala por meio de métodos científicos (SILVA, 2018) 

Nos anos de 1930, percebendo-se que a abordagem de mensuração não 

extrapolava o resultado em si, emergiu uma nova abordagem de avaliação, buscando 

favorecer a utilização dos dados contidos no processo avaliativo para modificar realidades 

de aprendizagem, articulando avaliação e objetivos educacionais de modo coerente, 

instaurando-se, assim, a avaliação educacional. Silva e Gomes (2018) afirmam que o 

“papel essencial da avaliação seria determinar o grau de mudanças comportamentais por 

meio dos objetivos educacionais traçados em relação ao currículo e ao desenvolvimento 

das práticas pedagógicas.” 

Na década de 1960, a avaliação entrou no cenário da gestão estatal, como prática 

e modelo de acompanhamento da efetividade de políticas públicas. No campo 

educacional brasileiro, a ideia de avaliar os sistemas educacionais acompanhou a 

tendência internacional, observada a partir do século XX, que tem objetivos e finalidades 

distintas, a depender das concepções e imposições políticas, econômicas e sociais do 

contexto histórico. 

 

Como consequência, no âmbito escolar, as avaliações não apenas avaliariam 

os alunos, mas passariam a avaliar as escolas, os professores, os conteúdos, as 

metodologias e as estratégias de ensino e aprendizagem, superando a tese dos 

objetivos como elemento organizador da avaliação, com a introdução da noção 

das tomadas de decisão, a qual ampliaria os horizontes do campo da avaliação 

educacional. (SILVA; GOMES, 2018, p. 365). 

 

A partir desta ampliação de objetivos sobre por que avaliar, na década de 1970 

houve um amadurecimento neste conceito e “compreendeu-se que a avaliação não se 

limitaria ao aspecto técnico da mensuração ou investigação, que não é um processo 

científico de obtenção neutra de dados. Passou-se a reconhecer as dimensões humana, 

política, social e cultural que a avaliação necessariamente carrega em suas práticas.” 

(SILVA; GOMES, 2018, p. 372). 



 

45 
 

Observa-se, com base no exposto acima, que existe uma diversidade de 

concepções de avaliação. Porém, indubitavelmente, há um consenso atual de utilização 

da avaliação educacional para balizar, validar e modificar a oferta de educação dos 

sistemas educacionais. O embate, neste caso, acirra-se na escolha do embasamento de 

ações avaliativas em concepções mais gerencialistas ou mais democráticas. A utilização 

de avaliações externas aparece, neste cenário, como uma possibilidade de refletir um 

diagnóstico detalhado da educação. 

O amplo crescimento de políticas de avaliação em larga escala dos sistemas 

educativos vincula-se ao movimento de transformações no papel do Estado, que teve 

início na Europa e nos Estados Unidos com a crise da década de 1970 (BONAMINO, 

1999; MACHADO, 2020). 

Avaliar externamente os sistemas educacionais acompanha uma “agenda mundial 

comum que tem se destacado no processo de formulação e na implementação das políticas 

educacionais brasileiras nas últimas décadas, associadas à promoção da qualidade do 

ensino e da gestão dos sistemas educacionais”. (FERNANDES, VIEIRA, NOGUEIRA, 

2023, p. 21). 

Em que pese as críticas relacionadas ao reducionismo dos objetivos de 

aprendizagem e descontextualização dos testes aplicados, este tipo de avaliação é 

utilizado para determinar a qualidade da oferta de educação: 

 

A uniformização dos instrumentos de medida dos indicadores educativos, com 

o objectivo de permitir a comparação internacional e regional (Normand, 

2006), sofisticam-se à medida que os próprios organismos nacionais e 

supranacionais se apetrecham de gabinetes e especialistas na pilotagem, 

monitorização e avaliação das performances, incrementando a visibilidade 

pública desta expertise quer de um ponto de vista mediático quer na emanação 

de referenciais de competências, de boas práticas, de manuais e guias de acção 

e de governação das políticas públicas em geral e de gestão dos 

estabelecimentos locais em particular. (DIONÍSIO, 2010, p. 312). 

 

O surgimento dos sistemas de avaliação responde à necessidade de mensurar a 

qualidade resultante do investimento feito na educação, servindo como mecanismo de 

controle e direcionamento de políticas públicas. O Relatório Coleman foi um pioneiro na 

utilização de avaliações em larga escala2 no estudo realizado sobre o impacto da escola 

na vida dos estudantes estadunidenses por meio do levantamento de características do 

                                                           
2 “É um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo de traçar séries 

históricas do desempenho dos sistemas que permitam verificar tendências ao longo do tempo, com a 

finalidade de reorientar políticas públicas”. (FREITAS, 2017, p. 47). 
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contexto e do processo educativo (BONAMINO, 1999; SALEJ, 2005; FERNANDES 

2020). 

 O movimento conhecido como accountability educacional3 e os novos contornos 

definidos a partir da aprovação da Base Nacional Comum Curricular do ensino 

fundamental e ensino médio, bem como a aprovação do novo Fundeb, em 2020, 

estimularam iniciativas para melhoria do desempenho dos estudantes por meio da 

mudança de estrutura de responsabilização e de incentivos para professores, escolas e 

sistemas educacionais (FERNANDES, VIEIRA, NOGUEIRA, 2023). 

O principal fundamento, segundo Fernandes (2020), para mensurar a qualidade 

resultante do investimento feito na educação seria a possível distorção entre os interesses 

dos agentes da educação, entendidos como professores, diretores e gestores educacionais, 

e dos principais interessados, que seriam pais, autoridades e a sociedade como um todo.  

A ocorrência, no cotidiano escolar, de educadores que não canalizam esforços para 

a melhoria do desempenho estudantil, ao endereçar seu trabalho a atividades não 

diretamente associadas à aprendizagem dos estudantes (como melhorar a estrutura da 

escola, selecionar conteúdos mais aprazíveis em detrimento de todo o currículo), justifica 

a realização de avaliações externas4:  

 

Ao providenciar informações independentes às autoridades e ao público em 

geral sobre o desempenho das escolas em disciplinas-chaves, os programas de 

accountability atuariam no sentido de promover incentivos para que os 

educadores se concentrassem em tarefas que elevam o desempenho dos 

estudantes nos exames. Se a simples divulgação dos resultados de desempenho 

não for considerada suficiente, pode-se atrelar recompensas e sanções às 

escolas com base no desempenho de seus estudantes (FERNANDES, 2020, p. 

1.107). 

 

Outra justificativa para a utilização de dados de avaliações externas seria o 

estabelecimento de parâmetros para medição da eficácia escolar a fim de estabelecer 

evidências para o monitoramento das políticas públicas ofertadas pelos sistemas 

educacionais (FERNANDES, 2020). 

A crítica sobre a utilização desse instrumento de mensuração da qualidade escolar 

recai sobre a alegação de que: as avaliações são incompletas, desconsiderando outros 

resultados importantes da escola; os resultados podem não refletir precisamente o 

                                                           
3 Em tradução livre, responsabilidade educacional, o que significa, segundo Fernandes (2020, p. 1.107), o 

processo de avaliar o desempenho de sistemas educacionais, escolas e professores individuais com base em 

medidas de desempenho dos alunos. 
4 “Avaliação externa é todo processo avaliativo do desempenho das escolas desencadeado e 

operacionalizado por sujeitos alheios ao cotidiano escolar.” (MACHADO, 2012, p. 71). 
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aprendizado dos estudantes avaliados; outras influências para além da escola podem 

afetar o resultado, como a família e as habilidades inatas do estudantes; as escolas podem 

promover o estreitamento do currículo privilegiando conteúdos prioritários das avaliações 

e; estudantes com baixo rendimento podem ser excluídos das avaliações (BONAMINO, 

1999; FERNANDES, 2020). 

Um risco apresentado por Fernandes, Vieira e Nogueira (2023, p. 23) seria o do 

reducionismo do currículo escolar, descaracterizando este instrumento de gestão e 

monitoramento dos resultados da aprendizagem, ocasionado por “provas padronizadas 

das avaliações externas em larga escala, que envolvem apenas uma parte do currículo, 

passarem a expressar o próprio currículo”. 

Entretanto, ainda que a avaliação em larga escala, em nível nacional, apresente 

limitações para a investigação de efeitos causais, é inegável que os dados provenientes 

dela oferecem a oportunidade para investigações empíricas sobre as consequências de 

políticas e práticas educacionais (ALVES e BONAMINO, 2007). 

No Brasil, diferentemente do que acontecia na esfera internacional na década de 

1970, não havia iniciativas que caminhem no sentido de avaliar seus sistemas 

educacionais5, visto que, nesse contexto, o debate realizado dizia respeito ainda à 

universalização da matrícula no ensino fundamental e médio, ao fluxo escolar e ao baixo 

nível educacional da população brasileira (BONAMINO, 1999; FERNANDES, 2020). 

As pesquisas, naquele período, estavam voltadas para compreender e combater os 

problemas de acesso, evasão, abandono e reprovação no sistema educacional do Brasil. 

Elas eram realizadas em contextos específicos e investigavam características 

sociodemográficas relacionadas ao acesso a determinados níveis de ensino ou ao fracasso 

escolar, pautando-se, principalmente, em fatores externos (BONAMINO, 1999). 

Foi somente nas décadas de 1980 e 1990, no contexto da Nova Gestão Pública6, 

que a utilização das avaliações em larga escala começou a ser empregada como meio de 

demonstrar evidências sobre o resultado do trabalho pedagógico dos sistemas 

educacionais públicos brasileiros.  

                                                           
5 “Devido a um grande número de fatores, como a hegemonia da tecnologia em educação, as dificuldades 

organizacionais e financeiras inerentes à concretização de grandes levantamentos e a falta de uma cultura 

acadêmica que propiciasse o desenvolvimento deste tipo de investigação, as pesquisas educacionais 

quantitativas de corte sociológico foram escassas.” (BONAMINO, 1999, p. 104). 
6 A Nova Gestão Pública trouxe um novo arcabouço de metodologias, técnicas e estratégias de gestão que 

não se restringiram somente ao sistema educacional. Para maiores informações sobre o contexto da Nova 

Gestão Pública, consultar PEREIRA, 1999; OLIVEIRA, 2015. 
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A persistência de altas taxas de repetência no país e a necessidade de verificar não 

apenas o acesso, mas a qualidade do sistema educacional brasileiro, levou o Ministério 

da educação (MEC) a anunciar a criação do Sistema de Avaliação do Ensino Público de 

1º grau – Saep, primeira tentativa de instituir um sistema mais amplo de avaliação da 

educação (BONAMINO, 1999). Além dessa iniciativa, no governo de Fernando Henrique 

Cardoso ainda foram implementados o Exame Nacional de Cursos (ENC), que visava 

avaliar o ensino superior; o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), destinado a avaliar 

estudantes do ensino médio; e o Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb) 

(BONAMINO, 1999; FRANCO, ALVES e BONAMINO, 2007; FERNANDES, 2020; 

MACHADO, 2020). 

A institucionalização de um processo de avaliação em larga escala no Brasil 

atende ao disposto constitucional mencionado no artigo 9º, inciso VI da Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação (LDB) nº 9.394/19967, enfatizando os objetivos da avaliação de 

rendimento dos estudantes e a melhoria da aprendizagem como promotores da 

complementaridade de objetivos meios e fins da educação (ALVES e BONAMINO, 

2007). 

O Saeb, como é conhecido hoje, após obter o financiamento necessário para 

viabilização de seu primeiro ciclo, ganhou os contornos de uma avaliação em larga escala, 

sendo responsável por produzir informações a respeito da realidade educacional brasileira 

e fornecer subsídios à elaboração de políticas públicas que contribuam com a melhoria da 

qualidade da educação brasileira, ou seja, os ciclos de avaliação permitiram comparações, 

mesmo sendo aplicados ao longo de vários anos com testes e estudantes diferentes 

(BONAMINO, 1999; MESQUITA, 2012; MACHADO, 2020; FERNANDES E 

GREMAUD, 2020).  

Desde a sua instituição, o Saeb tem passado por reformulações quanto aos 

objetivos, ao desempenho, à arquitetura e à amplitude, abandonando a perspectiva 

conteudista que aferia somente o desempenho educacional para um desenho que passou 

a associar aprendizagem à aquisição de habilidades e competências cognitivas, passando, 

em 2005, a ter o formato utilizado atualmente (BONAMINO, 1999; FERNANDES, 

2020).  

                                                           
7 Art. 9º A União incumbir-se-á de: VI - assegurar processo nacional de avaliação do rendimento escolar 

no ensino fundamental, médio e superior, em colaboração com os sistemas de ensino, objetivando a 

definição de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino 

(http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm). 
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Os resultados das avaliações do Saeb são insumos para a aferição do Ideb. 

 

Em 2007, com o objetivo de obter um maior comprometimento das redes e 

escolas com a melhoria da educação brasileira, foi pactuado, entre o Ministério 

da Educação e secretarias de educação de estados e municípios, um sistema de 

metas, e foi estabelecido o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educação 

com base no IDEB. As metas do IDEB foram estipuladas para 2021, com metas 

intermediárias estabelecidas de dois em dois anos, a partir de 2007. 

(FERNANDES, 2020, p. 1.122). 

 

O Saeb, atualmente, é aplicado bienalmente, de modo amostral, em escolas 

privadas, e de modo censitário, em escolas públicas localizadas na zona urbana. Além 

disso, avalia o desempenho em língua portuguesa e matemática de estudantes do 5º e 9º 

anos do ensino fundamental e da 3ª série do ensino médio, que são as séries conclusivas 

das etapas da educação básica, por meio da aplicação de testes padronizados que utilizam 

a metodologia de aferição orientada pela Teoria de Resposta ao Item8 -TRI. 

(BONAMINO, 1999; FERNANDES, 2020, FRANCO, ALVES e BONAMINO, 2007). 

O sistema faz, ainda, um levantamento de dados contextuais de estudantes, 

professores e diretores, favorecendo uma compreensão dos resultados à luz de 

determinantes sociais e culturais que impactam os resultados obtidos e contextualizam a 

leitura e o tratamento dos dados de desempenho, contribuindo para o reconhecimento da 

necessidade de articulação da política educacional com políticas sociais. “Até a 

introdução destes instrumentos, o Saeb tinha tendido a valorizar apenas o papel das 

variáveis propriamente escolares (...) subestimando (...) a existência de relações estreitas 

entre fatores intraescolares e extraescolares no desempenho do estudante”. 

(BONAMINO, 1999. p. 114). A concepção deste indicador, grosso modo, é que “assim, 

teríamos um sistema de ensino ideal, no qual as crianças têm acesso, não apresentam 

distorção idade-série devido às sucessivas reprovações, não abandonam a escola e ao final 

aprendem”. (MESQUITA, 2012, p. 592). 

Para a composição do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica - Ideb, os 

resultados de proficiência média dos estudantes participantes são multiplicados pelas 

taxas médias de aprovação da escola, integrando os dados do Saeb e do Censo Escolar: 

 

                                                           
8 A Teoria de Resposta ao Item (TRI) é uma metodologia utilizada para apuração dos resultados e 

definição das escalas. O uso da TRI permite a comparação dos resultados ao longo do tempo e a 

compreensão das consequências de políticas e práticas educacionais sobre o desempenho dos estudantes. 

(FRANCO, ALVES e BONAMINO, 2007; FERNANDES, 2020). Para maiores informações sobre a TRI, 

consultar: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb 
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Cada vez mais são realizados esforços nos diversos níveis de governo – 

nacional, estadual e municipal – com o objetivo de melhorar a qualidade da 

educação, tomando como referência padrões e indicadores orientadores da 

política pública, alinhados com os parâmetros de qualidade definidos no 

âmbito global pelas agências multilaterais. Desta forma, estabelecem-se 

parâmetros curriculares, se reinventam estratégias didático-pedagógicas, se 

criam mecanismos de estímulo para os diversos atores da comunidade escolar, 

como também se aprofundam estudos sobre fatores de aprendizagem, boas 

práticas escolares e melhores instrumentos de avaliação. (CALDERÓN, 

RAQUEL, CABRAL, 2015a, p. 518). 

 

Desde a sua instituição, o Saeb sinalizou a ineficiência das políticas adotadas na 

garantia da melhoria da qualidade do ensino no país, uma vez que as metas9 projetadas 

para o sistema educacional não foram atingidas (FRANCO, ALVES, BONAMINO, 

2007; MESQUITA, 2012; FERNANDES, 2020). 

Mello e Bertagma (2016) realizaram um estudo sobre a qualidade da educação 

brasileira e a dependência de fatores, como condições sociais e econômicas dos 

estudantes, e concluíram que o Ideb tem sido usado para “responsabilização 

descontextualizada sobre o mau desempenho das escolas e culpabilização pelos 

problemas com evasão, reprovação e aprovação, sem que outros fatores relacionados ao 

contexto em que a escola se insere sejam analisados”. 

A descontextualização apontada pelas autoras, presente nas avaliações de larga 

escala, desconsidera o cenário complexo de desigualdade social em que estão inseridas 

as escolas brasileiras. A pesquisa apresenta os resultados do Ideb de 2011 e as projeções 

para 2021, bem como os dados estatísticos do Instituto Brasileiro de Geografia e 

Estatística (IBGE) e do Programa das Nações Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) 

sobre aspectos socioeconômicos dos estados brasileiros: 

 

De acordo com os dados do IBGE e do PNUD sobre os estados, pode-se notar 

a relação entre os altos índices de analfabetismo, os recursos financeiros do 

estado e as condições de vida da população com seu desempenho no IDEB. 

Por exemplo, (...) o estado de Alagoas obteve as piores notas do IDEB 2011 

em todos os anos/séries avaliados e é (...) o estado brasileiro com maior taxa 

de analfabetismo proporcional a sua população (24,3%), tem o terceiro menor 

PIB per capita (39,8% comparado ao valor médio nacional), pouca participação 

no montante total do PIB nacional (0,66%) e ainda é o estado brasileiro com 

menor Índice de Desenvolvimento Humano –IDH (0,0677 em 2005) (MELLO, 

BERTAGMA, 2016, p. 1.142). 

 

                                                           
9 O Plano de Desenvolvimento da Educação definiu metas, à época, para 2021, e submetas para o período 

de 2007 a 2021. Para atingi-las, é necessário a regularização do fluxo escolar e que o desempenho das 

escolas brasileiras melhore sensivelmente (FRANCO, ALVES e BONAMINO, 2007, p. 992). 
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A referida pesquisa ainda apresenta dados do Distrito Federal como um dos 

melhores resultados no Ideb, contrastando aos números citados acima, demonstrando uma 

relação entre melhores condições socioeconômicas e melhores resultados na educação. 

Mello e Bertagma (2016) afirmam que “é importante que novos olhares sejam lançados 

sobre a educação e os fatores sociais que se relacionam a ela sejam considerados”. 

Segundo pesquisa realizada pelo Inep (2003), um filho de pai com menos de um 

ano de escolaridade tende fortemente a refletir a mesma escolaridade do pai no percentual 

de 34%. Adicionalmente, a chance desta criança ingressar no ensino superior é de apenas 

1%. Por outro lado, quando o responsável tem o ensino superior, o estudante tem 60% de 

probabilidade de também cursar um curso superior. 

Segundo Mujis (2012), escolas e salas de aula conseguem explicar 20% da 

variação do desempenho acadêmico. O restante da variação está relacionado a aspectos 

extraescolares, como status socioeconômico e ambiente familiar. Resultados semelhantes 

foram citados por Garcia (2015) em sua pesquisa sobre os subsídios àqueles que estudam 

e atuam nos estabelecimentos de ensino a fim de auxiliá-los nas mudanças e melhorias: 

 

Os estudos sobre o efeito das escolas no Brasil e sobre os fatores relacionados 

às escolas eficazes iniciaram na década de 1990, com a utilização, em muitos 

casos, de dados do SAEB. Fletcher (1997) realizou um estudo com dados do 

SAEB de 1995, utilizando modelos hierárquicos de dois níveis, alunos e escola, 

revelando que, após o controle do nível socioeconômico dos estudantes, o 

efeito escola era de 14%. 

Barbosa e Fernandes (1997) mostraram que o efeito escola, também utilizando 

dados do SAEB, na disciplina de matemática (oitava série), Região Sudeste, 

sem o controle do nível socioeconômico, foi de 37%. Ferrão, Beltrão e 

Fernandes (2002), analisando dados do SAEB de 1999, mostraram o efeito 

escola em várias regiões brasileiras: sem o controle da situação 

socioeconômica na Região Sudeste, por exemplo, o efeito foi de 35% e com o 

controle, de 12%. No Nordeste, sem o controle, 29% e 17%. (GARCIA, 2015, 

p. 8). 

 

Diante deste cenário, não é adequado imaginar que a escola conseguirá ser 

responsável pela compensação de todas as desvantagens sociais de determinados 

contextos (MESQUITA, 2012). No entanto, é possível observar que, no nível de entes 

subnacionais ou no nível escolar, existem realidades de atingimento ou superação de 

metas educacionais estabelecidas para tais esferas. Esta discrepância positiva motiva 

vários estudos na área de avaliação educacional, haja vista a necessidade de compreender 

os aspectos preponderantes do sucesso de redes educacionais eficazes. 
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Parece que, quando o programa é posto em funcionamento, algumas escolas 

respondem de modo significativo, enquanto outras não dão qualquer resposta. 

Se for esse o caso, seria interessante investigar o que essas escolas têm de 

diferente. O que faz com que umas respondam aos incentivos e outras não. 

(FERNANDES E GREMAUD, 2020, p. 1.111). 

 

 Sendo assim, os resultados obtidos em avaliações externas devem favorecer, 

dentro do espaço escolar, a análise dos dados para proposição de estratégias e 

direcionamento de ações que visem a melhoria da qualidade da educação (Machado, 

2012). 

A escola pode utilizar os dados de avaliações externas para promover ações de 

melhoria da aprendizagem de seus alunos. A avaliação externa mostra-se como uma 

importante ferramenta para a escola, pois fornece informações sobre o desempenho dos 

alunos e, consequentemente, sobre as práticas pedagógicas adotadas (VIEIRA, VIDAL, 

NOGUEIRA, 2020). 

Para Fernandes, Vieira e Nogueira (2023), faz-se necessário que o corpo escolar 

analise os resultados de forma criteriosa e identifique os pontos fortes e fracos da sua 

prática pedagógica. A análise dos resultados das avaliações externas deve ser feita com 

base em critérios claros e objetivos, para que se possa identificar as causas dos problemas 

e promover ações efetivas de melhoria. As avaliações nacionais do ensino médio são úteis 

para analisar resultados das redes e das escolas públicas e formular estratégias de atuação. 

A pesquisa organizada pelos supracitados autores investigou a atuação das 

secretarias estaduais de educação de 24 estados brasileiros, por meio da análise 

quantitativa de dados provenientes de questionário, a fim de compreender processos 

associados à gestão eficaz da aprendizagem, documentando experiências e investigando 

processos de gestão adotados. Além disso, realizou estudos qualitativos em profundidade 

em quatro dos estados envolvidos. Os resultados encontrados na pesquisa indicam que as 

avaliações e as proposições de intervenções pedagógicas necessitam ser discutidas com 

os professores e demais profissionais da escola para que todos estejam alinhados e 

comprometidos com as ações propostas (FERNANDES, VIEIRA, NOGUEIRA, 2023). 

Por fim, é fundamental que a escola faça um acompanhamento sistemático das 

ações implementadas e avalie seus resultados, pois o processo de melhoria da 

aprendizagem é contínuo e exige um acompanhamento constante para que se possa 

verificar se as ações implementadas estão produzindo os resultados esperados, pois “tão 

importante quanto realizar avaliações externas é fomentar a apropriação dos resultados 
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dessas avaliações pelos profissionais da educação” (p. 84), e essa é uma tarefa do gestor 

enquanto liderança escolar. 

 

3. PERCURSO METODOLÓGICO 
Comumente, as pesquisas realizadas para definir o efeito-escola valem-se de 

processos metodológicos quantitativos, por meio de modelos estatísticos evidenciando o 

impacto da escola no desempenho acadêmico dos estudantes (MARTINS, 2020, p. 

1.144). Ao realizarem o pareamento das informações para fins de isonomia no tratamento 

dos dados, exercem o controle de características sociais e contextuais, privilegiando a 

utilização de base de dados das avaliações em larga escala disponíveis. 

Este trabalho, contudo, consiste em uma pesquisa qualitativa que se vale de 

profundidade, com investigações engajadas ao tecido social do locus da pesquisa, 

proporcionando um aprendizado situacional capaz de “detectar muitos dos comos de 

maior utilidade, e não apenas os quês”. (PASCALE, 2013, p. 29). 

A atuação metodológica de desenho qualitativo coadunou com o objetivo da 

pesquisa, onde: 

 

O pesquisador procura estabelecer um significado de um fenômeno a partir do 

ponto de vista dos participantes. Isso significa identificar um grupo que 

compartilhe determinada cultura e estudar como ele desenvolve padrões 

compartilhados de comportamento no decorrer do tempo. (CRESWELL, 2021, 

p. 13). 
 

Para compreender o fenômeno social, estudá-lo e aplicar suas boas práticas, 

adotou-se uma linha epistemológica de perspectiva construtivista, que busca confiar o 

máximo possível nas visões que os participantes têm da situação estudada (CRESWELL, 

2021). Essa linha é um aprofundamento da discussão sobre eficácia escolar em contextos 

vulneráveis, visto que, “analisando os processos que ocorrem nas escolas e integrando 

esse conhecimento com o conhecimento acumulado pela pesquisa, será possível 

estabelecer critérios, diretrizes e procedimentos de avaliação adequados que nos 

conduzam à eficácia e qualidade dos centros educacionais e dos programas que correm 

sobre eles”, segundo Murillo Torrecilla (2011, p. 53, tradução da autora). 

De acordo com a classificação de Vergara (1998), quanto aos fins, esta pesquisa 

é descritiva e busca compreender quais práticas gestoras influenciam nos resultados 
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escolares sob o olhar do gestor escolar. Quanto aos meios, trata-se de uma pesquisa 

bibliográfica, seguida de pesquisa de campo. 

Para chegarmos ao cerne da pesquisa, tivemos de iniciar o processo metodológico 

por meio de dados quantitativos das escolas maranhenses coletados e divulgados pelo 

Saeb. Esse tipo de avaliação externa, apesar de limitações para investigações de causa e 

efeito, oferece a oportunidade para que haja investigações empíricas das consequências 

das políticas educacionais (FRANCO, BONAMINO e ALVES, 2007). 

Para Mesquita (2012), os atores escolares e as próprias escolas não podem ficar 

alheios aos dados estatísticos levantados pelas avaliações externas, uma vez que eles 

fornecem os insumos para que a comunidade escolar possa compreender a sua realidade 

e traçar os objetivos para melhorias educacionais condizentes ao seu contexto: 

 

É necessário que se estabeleça um diálogo, buscando a integração do 

qualitativo e o quantitativo, entre o macro e o micro, sem descartar as 

interferências de um sobre o outro. Aproximando os dados quantitativos com 

o ponto de vista dos seus atores é possível apreender as contribuições destes 

dois campos de investigação para refletir sobre a escola e a busca por mais 

qualidade. (MESQUITA, 2012, p. 602). 

 

Assim, visando integrar os dados quantitativos trazidos pelas estatísticas das 

avaliações externas com os dados qualitativos do cotidiano da vivência da gestão escolar, 

a realização deste estudo buscou identificar as práticas gestoras que influenciam 

positivamente o desempenho escolar dos estudantes, partindo de dados quantitativos, 

mas, privilegiando dados contextuais e a percepção dos próprios gestores envolvidos nas 

entrevistas realizadas, engajando os membros locais e recorrendo a soluções já 

comprovadas dentro do sistema (PASCALE, 2013).  

A pesquisa foi conduzida, inicialmente, pela realização de revisão bibliográfica 

sobre as teorias que embasaram todo percurso do estudo, seguida de levantamento e 

análise de dados secundários para seleção da amostra. Após esta etapa, foram realizadas 

as entrevistas semiestruturadas, a análise do conteúdo presente nelas por meio de 

“deduções lógicas e justificadas, tendo como referência sua origem e o contexto da 

mensagem ou os efeitos dessa mensagem” (DE OLIVEIRA, 2003), bem como a discussão 

sobre os achados, conforme veremos. 
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3.1 Coleta de dados 

Em um primeiro momento, fizemos a seleção dos dados secundários que 

subsidiaram a definição da amostra da pesquisa a partir de dados disponibilizados pelo 

Inep, regidos pela Portaria nº 250, de 5 de julho de 2021, que estabelece as diretrizes de 

realização do Saeb no ano de 2021: 

 

O Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (Saeb) é um sistema de 

avaliação externa em larga escala, composto por um conjunto de instrumentos, 

realizado periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 

Educacionais Anísio Teixeira (Inep) desde os anos 1990, e tem por objetivos, 

no âmbito da educação básica: (I) produzir indicadores educacionais para o 

Brasil, suas regiões e unidades da Federação e, quando possível, para os 

municípios e as instituições escolares, tendo em vista a manutenção da 

comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o incremento das séries 

históricas; (II) avaliar a qualidade, a equidade e a eficiência da educação 

praticada no País em seus diversos níveis governamentais; (III) subsidiar a 

elaboração, o monitoramento e o aprimoramento de políticas públicas em 

educação baseadas em evidências, com vistas ao desenvolvimento social e 

econômico do Brasil; (IV) desenvolver competência técnica e científica na área 

de avaliação educacional, ativando o intercâmbio entre instituições de ensino 

e pesquisa. (BRASIL, INEP, 2021b).  
 

Os indicadores utilizados nesta pesquisa foram o Índice de Desenvolvimento da 

Educação Básica - Ideb, as metas projetadas pelo Inep para os estabelecimentos de ensino, 

o Indicador de Nível Socioeconômico - Inse e o Índice de Complexidade da Gestão - ICG, 

todos eles relativos à edição do Saeb 2021, conforme descrição abaixo:  

a) Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb) de 2021 - O Ideb é um 

índice de qualidade da educação ofertada no sistema educacional brasileiro e é um 

indicador sintético que relaciona as taxas de aprovação escolar, obtidas no Censo Escolar, 

com as médias de desempenho em língua portuguesa e matemática dos estudantes no 

Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb). Desta forma, apresentam melhores 

resultados no Ideb os sistemas que alcançam, de forma concomitante, maiores taxas de 

aprovação e proficiência nas avaliações. (INEP, 2021b).  

Metas projetadas pelo Inep para os estabelecimentos de ensino em 2021 - As 

metas intermediárias são calculadas nos âmbitos nacional, estadual e municipal, assim 

como para cada escola, a cada dois anos, tendo início em 2007 e sendo estabelecidas até 

2021. A meta nacional 6,0 do Ideb, que o país deveria atingir em 2021, significa alcançar 

nível de qualidade educacional, em termos de proficiência e rendimento, da média dos 

países desenvolvidos membros da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE). Esta comparação é possível devido à compatibilização entre as 
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métricas do Pisa10 e do Saeb. Para cada um dos estados, municípios e escolas, também 

foi definida a trajetória do Ideb que contribuiria para que o Brasil atingisse a meta 

escolhida no prazo definido. O procedimento do cálculo dos esforços e metas 

intermediárias para estados, municípios e escolas leva em consideração o Ideb inicial 

observado, fazendo com que cada escola ou município ou estado obtenha uma trajetória 

diferente para o Ideb ao longo dos anos; entretanto, é garantido que a desigualdade entre 

eles se reduza até que todos tenham o mesmo valor de Ideb. 

b) Indicador de Nível Socioeconômico (Inse) dos estudantes de 2021 - “O 

Indicador de Nível Socioeconômico (...) tem como objetivo contextualizar resultados 

obtidos em avaliações e exames aplicados por este instituto no âmbito da educação 

básica” (BRASIL, 2023, p. 4). O Inse do Saeb 2021, com base na coleta de dados 

contextuais dos estudantes, é a combinação de dois elementos-chaves que indicam o nível 

socioeconômico das famílias dos estudantes: a escolaridade dos pais e a posse de bens e 

serviços. Esse indicador foi operacionalizado em uma escala, organizada por níveis que 

vão do I ao VIII, em que o Nível I indica que os estudantes têm famílias com nível 

socioeconômico mais baixo e o Nível VIII indica que os estudantes têm famílias com 

nível socioeconômico mais alto: 

 

Nível I - Este é o nível inferior da escala, no qual os estudantes têm dois ou 

mais desvios-padrão abaixo da média nacional do Inse. A maioria dos 

estudantes respondeu ter em sua casa bens como uma geladeira, uma televisão, 

um banheiro e um celular com internet, sendo que eles não possuem muitos 

dos bens e serviços pesquisados (computador, TV por internet, carro, wi-fi, 

mesa para estudar, garagem, forno de micro-ondas, aspirador de pó, máquina 

de lavar roupa e freezer). Algumas respostas não obtiveram maioria, mas 

indicam que parte dos estudantes afirmou possuir um ou dois quartos para 

dormir e ter escolaridade da mãe (ou responsável) e/ou do pai (ou responsável) 

variando entre até o 5º ano do ensino fundamental incompleto e o ensino 

fundamental completo. 

(...) 

Nível VIII - Este é o nível superior da escala no qual os estudantes estão dois 

desvios-padrão ou mais acima da média nacional do Inse. A maioria dos 

estudantes respondeu ter em sua casa todas as respostas mais altas sobre os 

bens, ou seja: duas geladeiras, três ou mais quartos para dormir, três ou mais 

televisões, três ou mais banheiros, três ou mais celulares com internet, dois ou 

mais computadores, garagem, mesa para estudar, wi-fi, máquina de lavar 

roupa, TV por internet, forno de micro-ondas, freezer e aspirador de pó. A 

                                                           
10 PISA - O Programa Internacional de Avaliação dos Estudantes é um estudo comparativo internacional 

realizado a cada três anos pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE). O 

Pisa oferece informações sobre o desempenho dos estudantes na faixa etária dos 15 anos, idade em que se 

pressupõe o término da escolaridade básica obrigatória na maioria dos países, vinculando dados sobre seus 

backgrounds e suas atitudes em relação à aprendizagem e aos principais fatores que moldam sua 

aprendizagem, dentro e fora da escola. Para saber mais, acesse https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-

atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa. 

https://www.oecd.org/pisa/
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escolaridade da mãe (ou responsável) e/ou do pai (ou responsável) é 

caracterizada por ensino superior completo. (BRASIL, 2023, p. 16). 

 

c) Nível de Complexidade de Gestão (ICG) de 2021 - “O indicador de 

complexidade de gestão das escolas resume em uma única medida as informações de 

porte, turnos de funcionamento, nível de complexidade das etapas e quantidade de etapas 

ofertadas” (MEC/Inep, 2014, p. 7). Os parâmetros estabelecidos pelo Inep para esse 

indicador são em seis níveis, sendo o nível 1 o mais baixo, indicando escolas pouco 

complexas para o trabalho de gestão e o nível 6, o mais alto nível, indicando escolas com 

um grau de complexidade mais elevado para a condução da gestão escolar: 

 

Nível 1 - Porte inferior a 50 matrículas, operando em único turno e etapa e 

apresentando a Educação Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada. 

(...) 

Nível 6 - Porte superior a 500 matrículas, operando em 3 turnos, com 4 ou mais 

etapas, apresentando a EJA como etapa mais elevada. (MEC/Inep, 2014, p. 6) 

 

3.2 Seleção e perfil das escolas investigadas 

Para a definição da amostra desta pesquisa, iniciamos a organização de uma 

planilha em Excel com dados brutos, contendo a listagem de escolas de ensino médio da 

rede estadual de ensino do estado do Maranhão que participaram da prova do Saeb no ano 

de 2021, situadas na zona urbana, o que totalizou um quantitativo de 815 escolas 

participantes, segundo dados obtidos pelo Censo Escolar 2021. 

Fizeram parte desta planilha colunas com as projeções de metas do Ideb para 

2021, com os resultados do Ideb 2021 e com os dados dos indicadores Inse e ICG por 

estabelecimento de ensino. 

A fim de organizar os dados e gerar uma lista que contivesse todos os dados 

necessários para a definição da amostra, fizemos a exclusão de escolas que não tivessem 

indicativo de algum dos indicadores citados acima.  

Do total das 815 escolas participantes do Saeb 2021, 62 delas não apresentavam 

o Indicador de Nível Socioeconômico (Inse) dos estudantes, 41 não apresentaram Nível 
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de Complexidade da Gestão (ISG), 393 não tiveram os resultados do Ideb divulgados11 e 

94 não apresentaram metas de nota do Ideb definidas pelo Inep.  

Com a eliminação das escolas que não possuíam informações de um ou mais dos 

quatro indicadores acima, obtivemos uma lista de 395 escolas com todos os dados das 

quatro colunas que interessavam para a definição da amostra da pesquisa: meta do Ideb 

2021, Ideb 2021, Inse e ICG. 

Munidos de uma base de 395 escolas com todos os indicadores necessários, 

passamos para o próximo passo, que foi selecionar as escolas que tivessem alcançado ou 

superado a nota projetada do Ideb, obtendo, assim, um total de 106 escolas. Deste 

universo, os 106 estabelecimentos de ensino possuíam Inse variando entre os níveis II a 

V e ICG variando entre os níveis 1 a 5.  

Fizemos uma análise dessas informações, pois, para atingir os objetivos da 

pesquisa, de investigar espaços escolares desviantes positivos, os estabelecimentos de 

ensino deveriam ter o Inse mais baixo possível, indicando menores condições 

socioeconômicas de seus estudantes, e ICG mais alto, indicando maior nível de 

complexidade da gestão, sendo que estes dois indicadores deveriam ser os mesmos para 

as escolas selecionadas. 

Assim, para compor a lista das escolas que participaram da pesquisa, 

consideramos aquelas que: a) tiveram maior diferença de superação das metas do Ideb; 

b) possuíam Inse nível II; e c) possuíam ICG nível 5. 

Considerando o caminho percorrido acima, chegamos ao universo de pesquisa, 

apontado no Quadro 2. 

Quadro 2 - Escolas selecionadas para a pesquisa de campo 

Escola 
Meta Ideb 

2021 

Ideb 

2021 

Inse 

2021 

ICG 

 2021 

Centro de Ensino Vereadora Neide 

Costa 
4 4,3 Nível II Nível 5 

Centro de Ensino Quincio Pinto 

Muniz 
4 4,0 Nível II Nível 5 

                                                           
11 Segundo a portaria nº 250, de 5 de julho de 2021, que estabelece as diretrizes de realização do Sistema 

de Avaliação da Educação Básica (Saeb) no ano de 2021, serão publicamente divulgados os resultados (...) 

das escolas públicas mencionadas no inciso I do art. 5º que cumprirem, cumulativamente, os seguintes 

critérios: I - registrar, no mínimo, 10 (dez) estudantes presentes no momento da aplicação dos instrumentos; 

II - alcançar taxa de participação de, pelo menos, 80% (oitenta por cento) dos estudantes matriculados na 

etapa de ensino avaliada, conforme dados declarados pela escola ao Censo da Educação Básica 2021, 

considerados aqui os dados finais da Matrícula Inicial. 
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Centro de Ensino Dr. Paulo Ramos 3,6 3,7 Nível II Nível 5 

Centro de Ensino Oliveira Roma 3,6 3,7 Nível II Nível 5 

Centro de Ensino Senador Vitorino 

Freire 
3,3 3,3 Nível II Nível 5 

Centro de Ensino Professor 

Joaquim Santos 
3 3,4 Nível II Nível 5 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

 

Definido o universo da pesquisa, seguimos para a próxima etapa, que foi a 

realização de pesquisa de campo, por meio de entrevistas individuais semiestruturadas 

com os profissionais que estavam no cargo de gestor geral no período de 2020 a 2021, 

biênio em que foram coletados o Ideb 2021 e os demais indicadores utilizados como 

parâmetros na presente pesquisa, independentemente de ainda atuarem no cargo. 

A elaboração do roteiro de entrevista semiestruturada levou em consideração o 

referencial teórico escolhido e a BNC de Competências do Diretor Escolar, versando 

sobre a coleta de informações de aspectos pessoais e experiência profissional, condições 

de funcionamento da escola, recursos e infraestrutura, participação, gestão pedagógica e 

educação inclusiva. 

A pesquisa foi submetida no mês de abril de 2023 ao Comitê de Conformidade 

Ética em Pesquisas Envolvendo Seres Humanos (CEPH), da Fundação Getulio Vargas, a 

fim de que as entrevistas semiestruturadas aplicadas respeitassem todos os envolvidos, 

ponderando riscos e benefícios, e reforçando a relevância social. A pesquisa foi aprovada, 

conforme Parecer nº 134 /2023, com data de emissão em 12 de maio de 2023.  

As entrevistas foram previamente agendadas pela pesquisadora, que fez um 

primeiro contato com os gestores selecionados via telefone. Todos os gestores contatados 

se dispuseram a participar da pesquisa e, assim, foi feita a marcação das entrevistas 

semiestruturadas. Tendo em vista a distância geográfica entre as escolas que ficam 

endereçadas em diferentes municípios do estado do Maranhão, a realização da entrevista 

foi feita com apoio de softwares de videoconferência. Todas as entrevistas aconteceram 

nos dias e horários combinados, tendo durado entre 33 minutos, a mais curta, e 1 hora, a 

mais longa. Os vídeos das entrevistas foram integralmente gravados e armazenados na 

conta da pesquisadora. 



 

60 
 

Ao término de todas as entrevistas, foi realizada a transcrição dos diálogos, com 

o auxílio de software de transcrição de vídeo (Sonix), tendo sido realizada posterior 

revisão manual dos textos transcritos, sendo utilizado para este fim um software 

acadêmico para análise de dados qualitativos e métodos mistos de pesquisa (MaxQDA 

2022). 

Ainda com o auxílio do software MaxQDA, foi realizada toda a etapa de análise 

de conteúdo, conforme veremos adiante. Para tanto, considerou-se o referencial teórico, 

a contextualização das escolas selecionadas e os dados qualitativos obtidos, buscando as 

aproximações e distanciamentos, para análise comparada e formulação das possíveis 

conclusões. 

3.3 Tratamento de dados 

O trabalho de desenvolvimento das entrevistas semiestruturadas planejadas no 

início da pesquisa buscou, por meio da análise de comportamentos e práticas dos gestores 

de escolas desviantes positivas, identificar similitudes na atuação de diversos sujeitos, 

que, apesar de atuarem no mesmo cargo dentro da esfera estadual, consistiam em 

indivíduos únicos, com trajetórias profissionais diferentes e com personalidades distintas. 

A opção pelo uso de métodos qualitativos corroborou para que a pesquisa e seus 

resultados compusessem um texto qualificado interpretativo que buscasse refletir 

holisticamente, o tanto quanto for possível, a realidade apresentada no campo de pesquisa 

e compará-la com a literatura escolhida (MATTAR e RAMOS, 2021). 

 A partir desta compreensão, e considerando as potencialidades e os desafios de 

realizar uma análise dos achados da pesquisa que não é mais simples ou trivial que os 

passos anteriores do ciclo da pesquisa, optamos pelo uso da técnica de análise de conteúdo 

(MATTAR e RAMOS, 2021). 

Como relatam Mozzato e Grzybovski: 

 

Um conhecimento amplo das diferentes técnicas de análise de dados torna-se 

pertinente, para que as escolhas possam ser realizadas de maneira mais 

apropriada, tanto para a temática estudada como para os propósitos do 

pesquisador e, também, para o campo de pesquisa. (MOZZATO e 

GRZYBOVSKI, 2011, p. 737). 

 

 Assim, a escolha da técnica de análise de conteúdo, entre outros aspectos, favorece 

uma elaboração de relatório mais sistemático, fidedigno, claro e sem tantas ambiguidades. 

É neste tipo de método de análise que também é possível realizar aproximações e 
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distanciamentos com o referencial teórico de embasamento. Mozzato e Grzybovski 

(2011, p. 732) alertam para a postura do pesquisador neste tipo de escolha: 

 

Inicialmente, pode-se dizer que análise de conteúdo é uma técnica refinada, 

que exige muita dedicação, paciência e tempo do pesquisador, o qual tem de 

se valer da intuição, imaginação e criatividade, principalmente na definição de 

categorias de análise. Para tanto, disciplina, perseverança e rigor são 

essenciais.  

 

Outros autores que discutem o método de análise de conteúdo fazem referência às 

fragilidades que o pesquisador precisa considerar ao utilizar esta técnica. O excesso de 

inferências feitas pelo pesquisador pode interferir na neutralidade da análise e a fraca 

análise de contexto também é um limitador a ser considerado (BAUER, 2017; MATTAR 

e RAMOS, 2021).  

Dentro da literatura explorada, fizemos a opção por utilizar a técnica de análise 

de conteúdo de Bardin (1977), que possibilita uma atuação mista entre quantificações e 

qualificações dos discursos existentes nos materiais coletados. 

Neste sentido, referindo-se ao papel da análise do conteúdo, afirma Bardin (1977, 

p. 43): 

 

O que se procura estabelecer quando se realiza uma análise, conscientemente 

ou não, é uma correspondência entre as estruturas semânticas ou linguísticas e 

as estruturas psicológicas ou sociológicas (por exemplo: condutas, ideologias 

e atitudes) dos enunciados.  

 

Procedemos, conforme orientado por Bardin (1977), com o tratamento dos dados 

primários obtidos, após a transcrição das entrevistas, o que nos levou a inferir não somente 

aquilo que está explícito no texto, mas, principalmente, os elementos subjacentes e 

implícitos que estão marcados no discurso dos entrevistados (MATTAR e RAMOS, 

2021). 

Partimos para a organização da análise em si, o que consistiu em realizar uma 

leitura flutuante das anotações realizadas ao longo das entrevistas, a fim de definir o que 

seria útil para a análise à luz do problema de pesquisa, bem como das seis transcrições 

das entrevistas realizadas. É importante destacar que todas as entrevistas foram gravadas 

e foi possível realizar sua transcrição em sua totalidade, o que nos gerou o corpus desta 

pesquisa, que foi, posteriormente, submetido à análise. 

De posse da hipótese principal desta investigação, que é a de que gestores de 

escolas desviantes positivas apresentam práticas similares que justificam o bom 
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desempenho escolar e o alcance de metas do Ideb, o passo seguinte foi o de revisitar as 

transcrições realizadas pelo software Sonix, desta vez utilizando um outro software, o 

MaxQDA. Neste momento, foi feita a revisão das transcrições a partir da audição das 

entrevistas, a fim de identificar erros apresentados na primeira transcrição. As alterações 

foram realizadas diretamente no texto original, e esta etapa garantiu precisão, coerência 

e qualidade ao texto final. 

Concomitantemente, também por meio do software MaxQDA, procedemos com 

a categorização das unidades de registro e unidades de contexto, por meio de análise 

qualitativa, a fim de identificar a pertinência das categorias levantadas. Esta etapa foi 

importante para revelar categorias e índices que não seriam identificáveis ao nível de 

dados em bruto (BARDIN, 1997). 

Realizamos o agrupamento semântico das unidades de registro nas categorias que 

foram definidas a priori, sendo o referencial teórico utilizado para este fim as dez 

competências gerais descritas na BNC de competências do diretor escolar, que também 

foram utilizadas na elaboração do roteiro de perguntas. 

Durante esta fase, identificamos a presença de outras categorias relevantes a serem 

consideradas, baseadas no referencial teórico de Robinson, Lloyd e Rowe (2008). Esses 

autores apresentam as cinco dimensões práticas da liderança centrada no estudante, 

categorias definidas a posteriori, que surgiram após a primeira análise do material. Assim, 

condensamos todas as informações codificadas e categorizadas, o que exporemos adiante. 

O sistema de codificação, cujos códigos foram os definidos previamente, e aqueles 

que emergiram durante a análise dos dados primários, estão dispostos no quadro 3. 

 

Quadro 3 - Sistema de codificação utilizado na análise dos dados primários 

1. CARACTERIZAÇÃO 

  1.1 Faixa etária 

  1.2 Nível de escolaridade 

  1.3 Formação acadêmica 

  1.4 Tempo de formado 

  1.5 Tempo de docência antes de assumir a gestão 

  1.6 Tempo de experiência na gestão escolar 

  1.7 Carga horária semanal de trabalho na escola 
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       1.7.1 Dedicação além do tempo previsto 

  1.8 Além da gestão desta escola, você exerce outra atividade? 

2. PERGUNTAS DO ROTEIRO DA ENTREVISTA (+) 

  2.1 Escolha política da gestão 

  2.2 Pergunta 1 

  2.3 Pergunta 2 

       2.3.1 Escolha política da gestão 

       2.3.2 Falta de recurso 

       2.3.3 Pandemia 

  2.4 Pergunta 3 

  2.5 Pergunta 4 

  2.6 Pergunta 5 

  2.7 Pergunta 6 

  2.8 Pergunta 7 

  2.9 Pergunta 8 

  2.10 Pergunta 9 

  2.11 Pergunta 10 

  2.12 Pergunta 11 

  2.13 Pergunta 12 

3. DEZ COMPETÊNCIAS GERAIS DO DIRETOR ESCOLAR (+) 

  3.1 Coordenar a organização escolar 

  3.2 Configurar a cultura organizacional com a equipe 

  3.3 Assegurar o cumprimento da BNCC 

       3.3.1 Formação ofertada pela Seduc 

       3.3.2 Orientações da Seduc 

       3.3.3 AIF 

  3.4 Valorizar o desenvolvimento profissional 

  3.5 Proposta pedagógica da escola 
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  3.6 Gestão de pessoas e dos recursos materiais e financeiros 

  3.7 Buscar soluções inovadoras e criativas 

       3.7.1 Busca ativa escolar (BAE) 

  3.8 Parceria com as famílias e a comunidade 

  3.9 Exercitar a empatia, o diálogo 

  3.10 Abertura a diferentes opiniões e concepções pedagógicas 

4. DIMENSÕES PRÁTICAS DA LIDERANÇA CENTRADA NO ESTUDANTE 

  4.1 Estabelecer metas e expectativas 

  4.2 Alocação estratégica de recursos 

  4.3 Assegurar a qualidade do ensino 

  4.4 Liderar a aprendizagem e o desenvolvimento dos professores 

  4.5 Garantir um ambiente organizado e seguro 

Fonte: Elaborado pela autora com auxílio do software MaxQDA 

 

A seguir, apresentaremos os resultados da análise dos dados primários a partir da 

identificação de trechos relevantes das entrevistas, a atribuição destes ao sistema de 

codificação elaborado e a identificação de padrões e tendências nos dados.   

 

3.4 Limitações metodológicas 

Apesar de a presente pesquisa analisar dados do Saeb e demais indicadores 

utilizados no ano de 2021, uma limitação encontrada foi que esses resultados foram frutos 

de um biênio afetado pela pandemia do Covid-19. Mesmo cientes da realidade 

desafiadora causada pelo fechamento das escolas em parte desse período, consideramos 

a possibilidade de utilização dos dados haja vista que, dentro do contexto estadual, todas 

as escolas tiveram as mesmas regras para participação no Saeb e o estado do Maranhão 

não adotou a aprovação automática, o que mascararia os resultados obtidos12. 

                                                           
12 A nota do Todos Pela Educação sobre os resultados divulgados do Saeb e do Ideb de 2021 alerta que a 

principal questão a ser considerada é que as redes de ensino lidaram de forma distinta com a aprovação dos 

alunos na pandemia. Seguindo diretrizes do Conselho Nacional de Educação (CNE), algumas redes 

implementaram uma política de aprovação de todos os seus estudantes, enquanto outras não trilharam esse 

caminho. Aquelas que aprovaram automaticamente os alunos viram um salto no seu indicador de fluxo 

escolar que compõe o Ideb, ainda que de forma distorcida, por conta da situação atípica vivida. Disponível 

em: https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/09/nota-todospelaeducacao-

https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/09/nota-todospelaeducacao-saeb-ideb-16set.pdf?utm_source=SAEB+POSICIONAMENTO&utm_id=posicionamento+saeb
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 Levando em conta que as escolas enfrentaram grandes desafios para manter o 

ensino durante esse período, que as condições de acesso à tecnologia e à internet podem 

ter sido diferentes entre os alunos e que a pandemia pode ter afetado o estado emocional 

e psicológico dos estudantes, o que pode ter influenciado seu desempenho nas avaliações, 

entendemos que o número de escolas desviantes positivas encontradas na seleção da 

amostra pode ter sido reduzida, fruto do impacto negativo da pandemia nos resultados das 

escolas.  

Para a análise das práticas gestoras, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, 

porém, considerando a complexidade e variedade de atividades executadas pelo gestor 

escolar, a estratégia escolhida inviabilizou a participação de um número elevado de 

participantes, o que ofereceu limitações. Entende-se, inclusive, que a realização de outros 

procedimentos de pesquisa de campo, como surveys aplicadas com professores e 

estudantes, robusteceria os achados com perspectivas distintas sobre um mesmo 

fenômeno. Mas, considerando o escopo da presente pesquisa, o foco do trabalho de campo 

centrou-se nas entrevistas. 

Em relação às entrevistas semiestruturadas, devido à grande extensão territorial 

do estado do Maranhão, outra limitação foi a impossibilidade financeira e temporal de 

realização das entrevistas de modo presencial, sendo utilizado o recurso de 

videoconferência para viabilizar essas interlocuções. 

Por fim, a escolha da rede estadual de ensino do estado do Maranhão se deu por 

se tratar do estado de moradia e atuação profissional da pesquisadora e se tratar de uma 

rede pública de educação. 

 

4. RESULTADOS DA PESQUISA 

 No presente tópico, analisaremos as narrativas dos gestores escolares buscando 

aproximações com as dez competências gerais do diretor escolar. 

A fim de manter a confidencialidade e o anonimato dos gestores escolares, o que 

foi garantido pelo termo de consentimento assinado por todos os entrevistados, eles serão 

                                                           
saeb-ideb-16set.pdf?utm_source=SAEB+POSICIONAMENTO&utm_id=posicionamento+saeb. Acesso 

em: 6 jun. 2023. 

https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/09/nota-todospelaeducacao-saeb-ideb-16set.pdf?utm_source=SAEB+POSICIONAMENTO&utm_id=posicionamento+saeb
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identificados por números, e o gênero linguístico utilizado será o padrão da língua culta, 

masculino. 

 

4.1 O perfil dos gestores escolares das escolas investigadas 

Dos seis gestores, três estavam exercendo a função de gestor geral da rede estadual 

de ensino do estado do Maranhão e outros três haviam sido dispensados da função, 

considerando como marco temporal o mês de maio de 2023, período em que ocorreram 

as entrevistas. 

A amostra mostra-se heterogênea quanto ao gênero, e foi composta de quatro 

mulheres e dois homens, e a faixa etária dos participantes varia entre 42 anos e 62 anos. 

Sobre o nível de escolaridade, todos os gestores possuem nível superior em cursos 

da área da educação, sendo que o tempo de formados varia entre sete e 20 anos. Cinco 

entrevistados são formados em licenciaturas e um possui formação em Pedagogia. Quanto 

à pós-graduação, todos são graduados em nível de especialização, predominando a 

formação em gestão e supervisão escolar para cinco dos seis gestores. 

Todos os gestores são professores concursados de carreira da rede estadual de 

ensino do estado do Maranhão, visto que ser professor efetivo é um pré-requisito 

obrigatório para assumir a função de gestor escolar, segundo definido pelo estatuto do 

magistério13 desta rede de ensino. Todos atuaram como professores em sala de aula, antes 

de assumirem a função de gestor escolar, sendo que o tempo de atividade docente variou 

entre oito e 28 anos. 

O tempo que os entrevistados estão ou estiveram na função da gestão escolar 

variou entre três anos, o gestor com menos tempo de experiência, e 22 anos, o gestor mais 

experiente, sendo que os seis assumiram a função por critério de indicação. Vale informar 

que um dos gestores incluiu neste tempo de atividades de gestor escolar a experiência na 

função de gestor-adjunto (gestor auxiliar ao gestor geral)14. 

                                                           
13 Lei nº 9.860, de 1º de julho de 2013. Dispõe sobre o Estatuto e o Plano de Carreiras, Cargos e 

Remuneração dos integrantes do Subgrupo Magistério da Educação Básica. Art. 60 - A gestão das Unidades 

de Ensino da Educação Básica do Estado do Maranhão é exercida por servidores integrantes das Carreiras 

de Docência em Educação Básica e de Suporte Pedagógico. 
14 A organização da gestão escolar da rede estadual é regida pelas leis nº 8.903, de 10 de dezembro de 2008, 

nº 10.216, de 16 de março de 2015, e pelo Decreto nº 36.817, de 25 de junho de 2021, que organizam os 

espaços escolares sob jurisdição da rede estadual e definem a quantidade de gestores gerais e auxiliares, 

considerando o porte das unidades. 
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Sobre a carga horária semanal de trabalho, a totalidade de entrevistados informou 

que desenvolve sua função nas unidades escolares em 60h semanais, mesmo que a 

normativa da Secretaria de Estado da Educação do Maranhão (SEDUC)15 seja que a 

função gratificada de gestor escolar deve ser exercida em 40h semanais. Quando 

questionados sobre o exercício de outra atividade remunerada, a maioria atua ou atuou 

em dedicação exclusiva na função de gestor escolar, sendo que somente um indicou 

trabalhar em uma área diversa da educação. 

4.2 As dez competências gerais do diretor escolar 

Nesta etapa, apresentaremos a análise de conteúdo feita a partir do tratamento dos 

dados primários das entrevistas semiestruturadas. O formato de entrevista foi pensado 

para que os entrevistados pudessem estar à vontade para explicitar suas ideias e 

pensamentos. Assim, seguimos um formato mais dialógico e menos rigoroso, conforme 

sugere Paro (2007, p. 13): 

 

Não entrar em conflito com o depoente, comprometendo-lhe a espontaneidade 

e a liberdade de expressar seu pensamento, mas para propiciar-lhe 

oportunidade de deparar com posições divergentes e dialogar a respeito disso. 

Esse modo de proceder em pesquisa de campo tem permitido descobrir razões 

importantes por trás dos discursos e comportamentos das pessoas envolvidas 

no cotidiano da escola. 

  

Neste tópico, apresentaremos as percepções mais recorrentes dos gestores 

entrevistados, tendo como categorias, a priori, as dez competências gerais do gestor 

escolar contidas na BNC do diretor, apresentadas no tópico 2.2, que também serviram de 

base para a elaboração do roteiro de perguntas. 

 

4.2.1 Coordenar a organização escolar nas dimensões político-institucional, 

pedagógica, administrativo-financeira e pessoal e relacional, construindo 

coletivamente o projeto pedagógico da escola e exercendo liderança orientada por 

princípios éticos, com equidade e justiça. 

                                                           
15 Portaria nº 95, de 2 de fevereiro de 2022. Art. 6. Os servidores do Subgrupo Magistério da Educação 

Básica lotados nas Unidades Escolares estão sujeitos à jornada de trabalho descritas nos incisos abaixo: I - 

40 (quarenta) horas semanais: servidores com Função Gratificada de Gestor Geral/Auxiliar, Diretor 

Geral/Adjunto, Secretário Escolar e/ou outras funções gratificadas ou cargo em comissão. 



 

68 
 

Esta competência envolve a responsabilidade de liderar e gerenciar a escola de 

forma integrada e holística, garantindo que todas as dimensões da instituição funcionem 

de forma eficiente e eficaz. 

Na dimensão político-institucional, o gestor escolar deve coordenar as relações 

entre a escola e as instituições públicas e privadas, garantindo que a instituição esteja em 

conformidade com as leis e em comunicação com outras entidades educacionais. Esta 

dimensão foi pouco perceptível no discurso da maioria dos gestores. Dois gestores 

indicaram, quanto ao transporte escolar, apresentado por eles como um desafio da gestão, 

que há sempre a necessidade de interlocução com as prefeituras, visto que são elas que 

recebem os recursos para o transporte de estudantes da rede estadual, conforme relata o 

Gestor 1: 

 

A gente precisa da parceria dos municípios e todos os anos, desafio extremo. 

Então, o que a gente pode fazer é ser chato, é cobrar, é pedir, é ter um bom 

diálogo com as prefeituras e buscar parceria. Mas muitas vezes funciona e 

outras vezes não, porque não depende da gente, depende da boa vontade de 

quem está na gestão municipal, né? (GESTOR 1). 

 

Na dimensão pedagógica, o gestor escolar deve coordenar as atividades 

relacionadas ao ensino e aprendizagem na escola. Isso inclui a elaboração de planos de 

ensino, a definição de estratégias pedagógicas, a avaliação do desempenho dos alunos e 

professores e a implementação de políticas educacionais. Quanto a esta dimensão, em 

todas as entrevistas, os gestores demonstraram domínio e liderança sobre as atividades 

pedagógicas da escola, ficando evidente o seu protagonismo quando, por exemplo, o 

Gestor 4 menciona que gosta muito de conversar com os professores na hora do 

planejamento e se inteirar sobre o que estão trabalhando, incrementar o planejamento com 

informações educacionais atuais. Além disso, também faz observações nas salas de aula 

e dialoga com os estudantes a fim de ter retorno sobre a atuação dos professores. 

Na escola do Gestor 2 a equipe gestora exerce atuação conjunta em todas as 

frentes de atuação da escola: “Nós somos três gestores da escola... Não tem aquela só 

separada por pedagógico ou só por financeiro... Nós três trabalhamos nas três áreas". Já 

o Gestor 6 indica que, no seu cotidiano, há uma agenda predeterminada para o seu dia de 

trabalho, e que esta lista de tarefas perpassa por:  

 

...além de a nossa rotina de estar nos reunindo com líderes de sala, de estarmos 

conversando com o grêmio estudantil, fazendo esses alinhamentos, reunindo 

com a equipe pedagógica da escola para alinharmos planejamento com 

professores, que esse diálogo nosso é constante e permanente, justamente para 
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que nós possamos, na nossa instituição, tomarmos essa decisão em conjunto, 

naquilo que nós viabilizamos e vemos que é melhor para escola, melhor para 

o nosso alunado, que vai surtir melhor efeito! (GESTOR 6). 

 

Na dimensão administrativo-financeira, o gestor escolar deve coordenar as 

atividades relacionadas à gestão de recursos humanos e financeiros. Isso inclui a 

elaboração do orçamento da escola, a gestão de recursos financeiros e a manutenção da 

infraestrutura escolar. Sobre esta dimensão, os pontos mais indicados pelos gestores 

foram as atividades relacionadas ao censo escolar, transporte escolar, matrícula e 

rematrícula de estudantes, tendo prevalência nas citações a preocupação com a boa 

execução da prestação de contas, citada por quatro dos seis entrevistados. 

Na dimensão pessoal e relacional, o gestor escolar deve coordenar as relações 

entre os membros da comunidade escolar. Isso inclui a promoção de um ambiente de 

trabalho saudável e produtivo, o estabelecimento de relações positivas com os alunos, 

pais e professores, e o incentivo à participação da comunidade na vida escolar. Neste 

ponto, uma situação ilustrativa enfrentada por uma das escolas reflete o papel relacional 

exercido por um dos gestores. Uma das escolas passou por uma reforma em sua 

infraestrutura, o que levou os estudantes a terem aulas remotas. A atitude do gestor frente 

aos responsáveis foi fundamental para o enfrentamento desse período, segundo palavras 

do próprio Gestor X16:  

 
Eles (os responsáveis) questionavam muito e eu sempre procurava responder 

da melhor forma, informar e passar a informação da melhor forma possível, 

para que não houvesse nenhum atrito, nenhuma zanga, nenhum que eles e eles 

se mostraram e me deram muita credibilidade, porque eu me comunicava com 

o pessoal da reforma e transmitia aquilo que eles me passavam para eles. E eles 

sempre mantiveram a calma e ética, aguardando esse momento de voltar para 

a escola. (GESTOR X). 

 

Outras demonstrações desta última dimensão foram identificadas, como a que o 

Gestor 6 aponta na relação com os professores, levando-os a “entender que é necessário 

nós trabalharmos a educação com seriedade, de não fazer educação por fazer, de faz de 

conta, de fingir, como diz o professor Dermeval Saviani: finge que ensina, o aluno finge 

que aprende e está tudo bem". 

O Gestor 5 aponta a importância do trabalho de profissionais de suporte, 

indicando que as merendeiras, zeladores e porteiros compreendem o seu papel e 

                                                           
16 Respeitando a confidencialidade das identidades dos gestores, sempre que um gestor for identificado com 

a letra X, indica que a situação ilustrada permitiria a sua identificação, levando o leitor a identificar todas 

as outras falas a ele relacionadas. 
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colaboram para o bom desenvolvimento da escola. De igual modo, o Gestor 1 também 

aborda a participação de todos dos atores no cotidiano escolar: 

 

Então os vigias, eles têm a responsabilidade… Ele não está só sentado no 

portão, ele acompanha aquele processo de estar vendo o que que os meninos 

estão fazendo... Ele faz além da função dele, né? Não é só porque ele é da 

portaria, ele vai ficar só no portão? Não, ele faz uma espécie de inspeção, o 

inspetor da escola. As meninas da cozinha também observam bastante se tem 

alguma coisa errada, se está acontecendo alguma coisa, também elas falam... 

Da limpeza também... Os professores. Então todo mundo, graças a Deus, 

participa desse, desse processo, viu? É bem interessante isso aí. (GESTOR 1). 

 

 

4.2.2 Configurar a cultura organizacional com a equipe, na perspectiva de um 

ambiente escolar produtivo, organizado e acolhedor, centrado na excelência do 

ensino e da aprendizagem.  

 Esta competência envolve a responsabilidade de liderar a criação de uma cultura 

organizacional que promova um ambiente escolar produtivo, organizado e acolhedor, 

centrado na excelência do ensino e da aprendizagem. 

Para a maioria dos entrevistados, o gestor deve trabalhar em conjunto com a 

equipe escolar para definir os valores, crenças e comportamentos que são importantes 

para a instituição. Isso envolve a identificação dos principais desafios e oportunidades da 

escola, bem como a definição de objetivos e metas claras para a instituição. Neste aspecto, 

todos os gestores indicaram práticas que revelam que suas escolas possuem uma 

identidade organizacional que é conhecida e compartilhada com toda a comunidade. 

 O Gestor 4 diz ser rotineiro que a equipe gestora de sua escola (ele e os dois 

gestores-adjuntos) organize a pauta do que é necessário ser discutido com os professores, 

e que essa atividade traz harmonia para a relação interpessoal e já é esperada, o que 

favorece que todos os professores “abracem a causa”. O Gestor 6 informa que não há 

dificuldades, por parte dos professores, para colocarem em prática as ações propostas, 

pois mantém “um diálogo permanente, sempre buscando manter uma harmonia… sempre 

mantendo um elo harmônico entre todos”. 

Um dos entrevistados relatou que a sua escola, em anos anteriores, apresentou um 

índice preocupante e descreveu uma mudança de comportamento e definição de novas 

atitudes por parte de toda a equipe escolar para que essa realidade mudasse: 

 

Então, daí a gente começou se tocar... Nós, eu e os professores! Foi aí que a 

gente começou... foi mudando nossa maneira de como trabalhar esses alunos. 

Que mesmo eles sendo da zona rural, mas eles que eram nossos alunos. Nós 
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tínhamos que prepará-los para essa prova do Enem. Aí foi daí que veio o 

desafio para a gente fazer o nosso trabalho diferente, para poder alcançar a 

meta que nós alcançamos. (GESTOR X). 

 

Refletindo a existência de uma estrutura de valores e comportamentos já 

consolidados, o Gestor 1 diz que os professores que iniciam suas atividades na escola são 

instados a se adaptarem à cultura organizacional já existente: "Então, os professores 

contratados, por exemplo, que chegam, que veem o ritmo, eles já se adaptam logo, porque 

eles estão vendo que é a forma da gente trabalhar". 

Foi possível identificar, nas falas dos Gestores 1, 3, 4 e 6, uma preocupação com 

a definição e o compartilhamento de regras, visto que uma cultura organizacional positiva 

também pode ser construída por meio de ações concretas, como o estabelecimento de 

normas e regras claras, a promoção de um ambiente de trabalho colaborativo e inclusivo, 

o reconhecimento e valorização dos esforços e realizações da equipe e a criação de 

oportunidades para o desenvolvimento profissional dos funcionários. A exemplo, quando 

o Gestor 3 explana sobre seu relacionamento com os professores: 

E minha relação com os professores, era uma relação bem sincera, bem 

honesta. Eu vou lhe ser muito franco... alguns professores na rede... como é 

que eu diria... eles precisam às vezes de uma mão forte e de uma mão firme 

para poder direcionar as coisas... Você tem que coordenar, eles são colegas de 

trabalho nossos, mas nós temos que ser a referência para eles. Eles têm que nos 

entender e nos ajudar. (GESTOR 3). 

 

O Gestor 4 afirma que tem uma relação equilibrada com os estudantes, procurando 

manter um “relacionamento de harmonia e de amizade também” e, sempre que possível, 

buscar estar próxima deles. Sobre o relacionamento com os professores, aponta que "... a 

gente reúne, a gente conversa, trata de assuntos que são da escola, mas a gente também, 

em algum momento, a gente escapa dessa informalidade e brinca também um pouco." 

 

4.2.3 Assegurar o cumprimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o 

conjunto de aprendizagens essenciais e indispensáveis a que todos os estudantes, 

crianças, jovens e adultos têm direito, bem como o cumprimento da legislação e das 

normas educacionais.  

Essa competência envolve a responsabilidade de garantir que a escola esteja em 

conformidade com as diretrizes educacionais estabelecidas pelo governo e que todos os 

alunos tenham acesso aos conteúdos e habilidades necessárias para o seu 

desenvolvimento. 
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Observamos a preocupação em assegurar o cumprimento da BNCC e do conjunto 

de aprendizagens essenciais na maioria dos entrevistados. O Gestor 4 relatou que, para a 

implementação da BNCC do Ensino Médio, a equipe gestora e coordenadores tiveram de 

estudar o documento para trabalhar com os professores na Jornada Pedagógica da escola. 

Informou que o material desenvolvido pela Seduc sobre a temática “ajudou bastante a 

compreender essas disciplinas do novo ensino médio” e que “batalhamos muito para 

entender”. O Gestor 1 também organiza momentos de discussão dentro do planejamento 

dos professores, a fim de “rever algumas coisas da BNCC”. 

O Gestor 6 garante que todos os professores estejam familiarizados com esses 

documentos e que os planos de ensino estejam alinhados com as competências e 

habilidades estabelecidas. “Para as eletivas de base, que requer um material mais 

especializado, a gente está sempre fazendo aquilo que é viável, aquilo que é possível para 

que nós possamos atender à demanda e os nossos professores possam desenvolver o seu 

trabalho da forma mais viável possível." Para ele, as disciplinas Letramento em Língua 

Portuguesa e Letramento em Matemática também colaboram como “uma ferramenta que 

os nossos professores utilizam justamente para corrigir essa deficiência que esse aluno 

traz”. 

O Gestor 2 relata que a implementação correta das mudanças do ensino médio 

favoreceu a realização de atividades diferenciadas, frutos das eletivas de base: “... foi feito 

um trabalho no primeiro semestre e no segundo, trabalhos fantásticos que os meninos 

fazem da eletiva de base… Eles são muito criativos, basta ter uma oportunidade, até 

mesmo porque uma eletiva de base faz com que o aluno seja criativo". 

O cumprimento da legislação e das normas educacionais foi outra 

responsabilidade identificada na fala dos entrevistados. O Gestor 2 vincula o 

cumprimento das regras internas da escola ao cumprimento das normas educacionais 

quando relata que “meu professor tem que estar esperando meu aluno... não existe de meu 

aluno chegar às 7h e meu professor chegar meia hora depois, certo?... Aí a cobrança, no 

horário de entrada, das aulas que eram ministradas". 

 Sobre este último ponto, o Gestor 1 aponta como ponto forte da escola o 

cumprimento do calendário letivo e dos dias letivos obrigatórios: “Nós cumprimos o 

calendário. Então, professora, na nossa região, aqui não tem nenhuma escola que cumpra 

o calendário, não. Sempre a gente é o primeiro a começar e sempre nós somos os últimos 

a terminar”. 
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Este mesmo entrevistado promove uma cultura de colaboração e 

comprometimento com a qualidade da educação oferecida na instituição, quando relata o 

trabalho sobre os conteúdos planejados: “... Então, se tem algum conteúdo que ele vê que 

os alunos têm dificuldade, ele vai voltar aquele conteúdo, vai dar aula para ele, né? Então, 

geralmente é assim que acontece: o primeiro e segundo ano, trabalho intensificado, e o 

terceiro ano é apenas para revisar conteúdos”. 

4.2.3.1 Orientações da Seduc 

 Uma subcategoria identificada nas entrevistas foi a indicação dos Gestores 4 e 5 

sobre as orientações oferecidas pela Seduc para o desenvolvimento do ensino médio.  

O Gestor 4 relata que, em conjunto com a Seduc e a Unidade Regional de 

Educação, a escola organizou um plano de ação para melhorar o desempenho dos 

estudantes, em que “esse plano delega funções e atribuições a todos os envolvidos”. Para 

o desenvolvimento do currículo, ele informa que segue todas as orientações advindas da 

Seduc e que, em diálogo com os professores da escola, “tenta adaptar na realidade da 

nossa escola” e “a gente vai buscar outras e outras fontes que possam nos ajudar a 

esclarecer a demanda sobre o currículo, as novidades". 

O Gestor 5 aponta algumas iniciativas de projetos da Seduc que foram 

desenvolvidos na escola e foram preponderantes para os resultados alcançados, como o 

Projeto “Terceirão não tira férias” e “Aulão mais Ideb”17. 

 

4.2.3.2 Articulador de Itinerário Formativo18 

Outra subcategoria que emergiu da análise de conteúdo foi a da figura do 

articulador de itinerário formativo - AIF, cujo trabalho foi indicado como essencial para 

três dos seis entrevistados. 

O Gestor 1 compara o AIF a uma espécie de gestor-adjunto, em grau de 

importância para o desenvolvimento do currículo da escola. Segundo o gestor, o diálogo 

constante e diário entre eles favorece o acompanhamento e monitoramento do trabalho 

                                                           
17 Ambos os projetos são organizados pela Secretaria de Estado da Educação e são regidos pela Portaria nº 

814, de 21 de maio de 2019. 
18 Portaria nº 95, de 2 de fevereiro de 2022. Art. 16. Considera-se Articulador de Itinerários Formativos os 

professores que exercem as atividades de articulação, orientação pedagógica e formação continuada 

docente, para implementação dos componentes curriculares do Documento Curricular do Território 

Maranhense do Ensino Médio. 
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docente e indica os melhores temas a serem trabalhados no planejamento com os 

professores: "Ele dá uma contribuição muito grande, gigante, na verdade, né? Porque se 

eu não o tivesse na parte pedagógica, o problema ia ser bem maior pra nós… E foi um 

presente que esse novo ensino médio trouxe para mim, foi o professor como o articulador 

aqui na escola." 

 O Gestor 6 e o Gestor 4 indicam que o AIF faz parte da equipe gestora e divide a 

responsabilidade com os demais gestores gerais e adjuntos pelo desenvolvimento da 

dimensão pedagógica da escola.  

Então, quando nós julgamos necessário, a gente chama o professor à parte para 

conversar, para saber… professor, porque que está acordado, está no seu plano 

que seria trabalhado essa semana isto e isto, em alinhamento com o 

componente curricular, e nós estamos percebendo que está fugindo um 

pouquinho... Para que a gente não possa, também, tomar nenhuma atitude 

precipitada sem ouvirmos o professor. Então, nós fazemos esse 

acompanhamento com os nossos orientadores pedagógicos que nós temos aqui 

na escola, que nós chamamos de articuladores. (GESTOR 6). 

 

4.2.4 Valorizar o desenvolvimento profissional de toda a equipe escolar, 

promovendo, em articulação com a rede ou sistema de ensino, formação e apoio com 

foco nas Competências Gerais dos Docentes, assim como nas competências 

específicas vinculadas às dimensões do conhecimento, da prática e do engajamento 

profissional, conforme a BNC-Formação Continuada, proporcionando condições de 

atuação com excelência.  

  Sobre a realização de formação continuada na escola, somente o Gestor 4 indica 

que realiza iniciativas de formação organizadas pela gestão escolar: 

 

Acontece essa formação em serviço junto com a coordenadora pedagógica. A 

gente escolhe os temas, o tema do momento, aquilo que nós vamos trabalhar, 

depois de uma conversa com ela, a gente identifica o que é necessário. 

Primeiro, a gente identifica o que é necessário, o que nós podemos estar 

trabalhando com os professores. Aí, a gente vai pesquisar o assunto, vai fazer 

as leituras, organizar os textos, todo o material para a gente trabalhar com eles. 

A minha participação é ...como é que eu posso dizer assim? ... Eu participo 

sempre. Eu sempre estou nesses momentos. Claro que a gente divide o 

trabalho, eu, esse ano, eu disse assim: este ano, eu até fiz diferente... Eu disse: 

este ano, eu vou ficar observando mais um pouco. Quem vai fazer as palestras, 

quem vai explicar, quem vai participar mais. Então, nós dividimos, e deu certo. 

A coordenadora e o gestor-adjunto, e auxiliar os dois, né? A gente dividiu e 

deu muito certo a participação de todos eles nesses trabalhos aí, mas, às vezes, 

em algum outro momento, eu e a coordenadora nos organizamos mais para 

conversar com eles. E passar essas informações, debater algum assunto ou 

passar informações mesmo através de estudo. (GESTOR 4) 
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 Os demais entrevistados apontam que as ações de formação continuada que 

acontecem em suas escolas são as organizadas pela Seduc e que, de modo geral, as 

temáticas são voltadas para a implementação da reformulação do ensino médio. Que a 

oferta de formação acontece numa periodicidade constante e que os professores mais 

contemplados são os docentes da parte diversificada. Todos os gestores indicam que 

fazem o acompanhamento da participação dos professores e que, sempre que é possível, 

organizam um ambiente na escola para que todos os inscritos na formação participem de 

forma coletiva. 

 Na escola do Gestor 6: 

 

Essas formações acontecem em rede que a Seduc ela tem disponibilizado para 

os professores, principalmente aos professores da parte diversificada. Então, 

vem através da Unidade Regional de Educação. Eles nos encaminham os 

formulários, a gente coloca no grupo dos professores, eles fazem as inscrições 

e, naquele horário determinado, no momento da formação (...) que ultimamente 

tem sido através do YouTube, ou mesmo através do Meet, vou estar sentadinho 

aqui da minha sala fazendo esse acompanhamento, vendo a frequência e os 

professores também, em rede, como um todo, participando dessas formações. 

(GESTOR 6). 

 

O Gestor 2 reconhece que nunca organizou momentos de formação continuada 

em sua escola, limitando-se às iniciativas que são oferecidas pela Seduc, indicando como 

momentos formativos da escola a elaboração de projetos em que se sentava com os 

professores para planejar como seria a execução e a participação de cada docente. 

Já os Gestores 1 e 5 reconhecem que não oferecem formação continuada de modo 

constante e com espaço reservado para este fim. Entretanto, buscam, nos momentos de 

planejamento, oportunidades para discussão de temáticas pedagógicas pertinentes ao 

corpo docente. O Gestor 1 relata que: “Nos planejamentos, a gente gosta de rever algumas 

coisas da BNCC. Então, a gente coloca um professor responsável, que tem uma facilidade 

maior em lidar com a BNCC. E aí tem aquelas pequenas discussões, em algum momento 

do planejamento”. 

 

4.2.5 Coordenar a construção e implementação da proposta pedagógica da escola, 

engajando e corresponsabilizando todos os profissionais da instituição por seu 

sucesso, aplicando conhecimentos teórico-práticos que impulsionem a qualidade da 

educação e o aprendizado dos estudantes e (re) orientando o trabalho educativo por 

evidências, obtidas através de processos contínuos de monitoramento e de avaliação.  
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 Para esta competência, foi possível inferir diretamente que cinco dos seis 

entrevistados indicam práticas que revelam preocupação com a implementação da 

proposta pedagógica da escola, fazendo uso de processos contínuos de monitoramento e 

avaliação do trabalho docente. 

 Na escola do Gestor 4, é realizado um diagnóstico com os estudantes, e o trabalho 

é organizado para que eles desenvolvam habilidades e conhecimentos que permitam à 

instituição de ensino atingir níveis de proficiência considerados adequados. Segundo ele, 

“de acordo com o resultado do Ideb, a nossa escola ficou num nível de aprendizagem 

abaixo do básico tanto no português quanto em matemática. E a nossa meta é atingir pelo 

menos 75% desse percentual de aprendizagem para esse ano”. Para isso, realizam a 

identificação de alunos com dificuldade de aprendizagem e cada professor, de posse desse 

diagnóstico e do plano de ação escolar anual, elabora um plano de ação docente com o 

objetivo de alcançar as metas definidas coletivamente. 

 

Cada professor tem uma ação a desempenhar. Tem um… Tem uma atribuição, 

vamos dizer assim. Cada professor tem uma atribuição, ele foi feito 

coletivamente, todos têm clareza do que vai ser feito. E isso eu achei muito, 

muito bom, porque facilita o envolvimento e a entrega mesmo deles nessas 

ações para que seja atingido aqueles objetivos que foram estabelecidos. 

(GESTOR 4). 

  

Uma pesquisa com estudantes é realizada dentro da escola do Gestor 6, que busca 

avaliar a gestão, o trabalho docente e as tarefas de suporte (alimentação, infraestrutura). 

Além deste indicador, a gestão também acompanha o desempenho dos estudantes por 

meio do Sistema Integrado de Administração de Escolas Públicas - Siaep19, visando 

monitorar o desenvolvimento estudantil. Ademais, outras estratégias de acompanhamento 

da implementação da proposta pedagógica são executadas nesta escola: 

 

Nós temos os nossos professores de tutoria, que conversam semanalmente com 

os nossos alunos, para sabermos como é que está esse desenvolvimento e, 

quando julgamos necessário, nós chamamos o professor à parte para conversar 

para nós não fugirmos dos nossos alinhamentos, daquilo que é proposto no 

plano mensal, aquilo que está articulado para fazer em conjunto com outro 

componente curricular e que, quando nós vamos na sala de aula, nós 

percebemos que não está seguindo esse alinhamento que estava sendo 

acordado para nós chegarmos ao resultado X. (GESTOR 6). 

                                                           
19 O Sistema Integrado de Administração de Escolas Públicas (SIAEP) é um sistema de gerenciamento 

escolar utilizado pela rede estadual de ensino do estado do Maranhão para os professores inserirem as 

informações dos dados escolares de suas turmas que possibilita ao professor registrar as informações 

acadêmicas, conteúdo ministrado, a frequência e notas dos alunos. (https://www.educacao.ma.gov.br. 
Acesso em: 6 jun. 2023) 
 

https://www.educacao.ma.gov.br/
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O Gestor 1 é enfático ao relatar que as decisões sobre as metas e os caminhos que 

a escola vai percorrer são decididos coletivamente, visto que são os próprios funcionários 

da escola aqueles que mais conhecem a realidade e o contexto escolar. No início de cada 

ano letivo, elaboram um planejamento que corresponda às expectativas definidas: 

 

Mas é o planejamento mesmo que funciona. Não é aquele de papel, né? Se o 

foco é o Enem, se o foco é o Ideb, o que é que a gente vai fazer, né? Então, o 

planejamento! O que a gente pode fazer é o que a gente faz… A gente só 

trabalha de verdade. A gente não faz de conta. (GESTOR 1). 

  

Os Gestores 2 e 3 apontam a participação ativa e o envolvimento dos professores 

como fatores essenciais para o desenvolvimento de uma proposta pedagógica exitosa. 

Para o Gestor 3, além de fazer o acompanhamento do desenvolvimento do currículo nos 

planejamentos mensais e o monitoramento dos resultados dos estudantes, a 

disponibilidade dos professores favorece o engajamento de todo o corpo docente, 

trazendo motivação, inclusive, para os professores menos envolvidos. “E quando eles 

viam o trem, o trem todo arrumadinho e partindo, eles se sentiam praticamente na 

obrigação de entrar nesse trem e partilhar com a gente”. 

 Já o Gestor 2, para além da dedicação do corpo docente, acrescenta como 

elemento adicional para o fortalecimento da qualidade da educação o protagonismo dos 

estudantes. 

Então, nós tivemos um comprometimento tão grande dos professores e dos 

alunos, porque se a gente tem que bater a meta na porcentagem dos alunos 

também, porque não adianta só o professor fazer o trabalho se a gente não tiver 

os alunos... Então, além do professor, a gente tem os alunos, também, que são 

comprometidos. (GESTOR 2). 

 

4.2.6 Realizar a gestão de pessoas e dos recursos materiais e financeiros, garantindo 

o funcionamento eficiente e eficaz da organização escolar, identificando e 

compreendendo problemas, com postura profissional para solucioná-los. 

Na gestão de pessoas, o gestor escolar deve garantir que a equipe escolar esteja 

motivada, engajada e capacitada para desempenhar suas funções. Todos os participantes 

indicaram, ao longo de cada entrevista, uma preocupação na manutenção de 

relacionamentos profícuos com todos os funcionários da escola. Alguns trechos dos seus 

discursos reforçam esta inferência. 
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O Gestor 4 busca manter um clima amistoso entre todos, pois considera que a 

união da equipe faz a diferença para o atingimento de metas: 

 

Eu sempre tento trabalhar no clima de amizade, de companheirismo. Claro que, 

às vezes, tem algumas coisas que fogem desse meio aí, mas a gente sempre 

trabalha no clima de amizade. Eu, claro que não deixo de cobrar aquilo que é 

necessário, mas eu quero sempre que eles estejam, se sintam acolhidos… 

(GESTOR 4). 
 

“Nós sempre mantemos um diálogo permanente, sempre buscamos manter uma 

harmonia, por nós entendermos que, quem lidera, precisa ter flexibilidade”, diz o Gestor 

6, ao se reportar sobre o relacionamento interpessoal entre a gestão e o corpo docente da 

escola. Para isso, ele relata que a equipe gestora preserva comunicação constante entre si, 

por meio de reuniões rotineiras, com professores e com as lideranças estudantis. 

De igual modo, o Gestor 1 enfatiza que todos têm espaço para se pronunciar e 

que, na escola, este ambiente mais humano e sensível é ressaltado pelos funcionários, o 

que favorece o envolvimento na busca de soluções para os desafios da própria escola: “De 

entender a todos, de ouvir, de tentar ver situações. Então, assim, eles sempre falam isso, 

essa questão que o centro de ensino ficou mais humano, né? Então eu acredito que a 

relação tá boa, né?". 

A gestão de recursos materiais e financeiros também é uma responsabilidade 

importante do gestor escolar. Isso inclui a gestão de recursos financeiros, a prestação de 

contas dos recursos alocados, a compra e manutenção de equipamentos e materiais 

didáticos, entre outras atribuições. Para garantir o funcionamento eficiente e eficaz da 

organização escolar, o gestor escolar deve identificar e compreender os problemas que 

afetam a instituição e buscar soluções para resolvê-los. Isso envolve a análise de dados e 

informações relevantes, bem como a comunicação clara e objetiva com a equipe escolar. 

 Sobre esta dimensão, quando perguntados sobre a existência e funcionamento de 

órgão colegiado em seus espaços escolares, cinco entrevistados informaram que os 

conselhos escolares de suas escolas estão ativos e que funcionam em base regular. 

Informaram, ainda, que, caso haja necessidade, ocorrem reuniões extraordinárias para 

discussão de problemas que exijam uma tomada de decisão coletiva. Sobre a participação 

dos integrantes, todos relataram que, apesar da dificuldade de os integrantes que não 

trabalham dentro da escola participarem com regularidade, as reuniões têm quórum 

suficiente para acontecerem, quer seja com titulares ou suplentes. 

 Sobre a importância do conselho escolar, afirmou o Gestor 4: 
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É porque tem um ponto muito importante do conselho que eu quero frisar, que 

é, assim, a gente reunia, na verdade, mais por dois motivos: para resolver 

alguma situação da escola que necessitava apoio do conselho e também para 

fazer a prestação de contas, porque o conselho tem que estar presente na 

prestação de contas. Então, geralmente, se reúne para fazer prestação de contas 

de três em três meses. Ou até mais. Mas, se houver necessidade, a gente reúne 

antes de completar o mês. (GESTOR 4). 

 

Outras atividades relacionadas à gestão dos recursos materiais e/ou financeiros 

identificadas foram a definição coletiva sobre a priorização de recursos recebidos pela 

escola e a atenção com a aquisição e manutenção de recursos pedagógicos que estejam 

disponíveis ao trabalho docente, como relatam dois entrevistados: 

E eu diria, o envolvimento da comunidade escolar. O espaço que nós criamos 

com essas rodas de diálogo, nessas conversas, nessas reuniões com os nossos 

profissionais de educação, os nossos professores, para que nós possamos 

priorizar, com o pouco recurso que nós recebemos, aquilo que deva ser 

aplicado naquilo que nós iremos fazer, para que a gente não possa sair gastando 

de forma aleatória. Até porque nós não temos mesmo. Então nós temos... nós 

estabelecemos o nosso foco, a nossa meta, alinhamos com os nossos 

professores, e é isso que nós iremos fazer. (GESTOR 6). 

A minha escola, se você chegar na minha escola hoje, é uma escola que, por 

ser do estado, a gente tem datashow, a gente tem caixa de som, a gente tem 

impressora para os alunos terem material, você entendeu? (GESTOR 2). 

 

4.2.7 Buscar soluções inovadoras e criativas para aprimorar o funcionamento da 

escola, criando estratégias e apoios integrados para o trabalho coletivo, 

compreendendo sua responsabilidade perante os resultados esperados e 

desenvolvendo o mesmo senso de responsabilidade na equipe escolar. 

 Para esta competência, a utilização de estratégias que promovam um ambiente de 

trabalho colaborativo e incentivem a equipe escolar a compartilhar ideias e sugestões para 

melhorar processos e práticas pedagógicas fazem com que as ações executadas sejam 

eficazes. 

Identificamos a busca por soluções inovadoras e criativas para aprimorar o 

funcionamento da escola em todos os participantes da pesquisa. A preocupação em 

garantir que a instituição de ensino esteja sempre se desenvolvendo e oferecendo o melhor 

para seus alunos e colaboradores está entre as percepções observadas nesta competência. 

Entre as estratégias apontadas pelos gestores, podemos citar a realização de palestras para 

os estudantes sobre temáticas socioemocionais e a criação de grupos, em aplicativos de 
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troca de mensagens, com estudantes e responsáveis, para disseminação de informações 

da escola.   

Alguns gestores apontaram a realização de cafés literários, olimpíadas, simulados, 

gincanas, torneios esportivos e festas culturais como eventos fomentadores do 

envolvimento de todos os funcionários e como mobilizadores do protagonismo estudantil. 

O bom desempenho nas atividades pedagógicas é condicionante para a participação dos 

estudantes nas atividades esportivas, como explica o Gestor 6: 

 

Os torneios interclasses de futebol que nós utilizamos também na nossa escola, 

com frequência, e, além desses critérios, eles contribuem também para a 

questão da própria disciplina. O aluno que o professor solicitou que ele saia da 

sala de aula porque estava bagunçando... Então, ele já está suspenso para a 

partida que vai acontecer no horário tal contra a sala tal. Então, isso faz com 

que inibe uma série de coisas. E os próprios alunos gostam desses movimentos. 

(GESTOR 6). 

 

O Gestor 5 menciona a utilização da Plataforma Gonçalves Dias e do projeto 

Terceirão Não Tira Férias como estratégias utilizadas pela escola no período da pandemia. 

Ações de mobilização também foram empreendidas para que os estudantes se 

mantivessem ativos na escola, como a entrega a eles de atividades impressas na escola e 

em suas residências, para aqueles que não conseguiam se deslocar no período do 

confinamento. 

O Gestor 1 realiza reuniões com responsáveis dos estudantes e considera esta uma 

estratégia que envolve toda a comunidade escolar no processo de melhoria contínua da 

educação dos estudantes: “O carro chefe é a reunião, tanto para alunos como para os pais. 

Então o foco é preparar para a vida, né? Preparar... então, não quer fazer faculdade, mas 

que, pelo menos, enquanto está na escola, foque em estudar, foque em ser uma pessoa 

melhor”. 

Este mesmo respondente compreende sua responsabilidade perante os resultados 

alcançados, ao direcionar esforços para atingir metas estabelecidas e avaliar o impacto 

das suas ações na escola: 

 

E essa questão dos bastidores, né? Os professores estão lá para fazer acontecer, 

mas, para que tudo aconteça, tem o bastidor, né? E qual é o bastidor? Essas 

providências internas para a gente tomar. Então, é um contato com alguém, é 

fazer esses meninos chegarem aqui, né? Então, é entrar em contato com a 

família, é visitar a família, né? Então, é comunicar aos professores o que é que 

está acontecendo com determinados casos para eles terem a sensibilidade de 

entender. (GESTOR 1). 
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A estratégia de recuperação paralela trabalhada na escola do Gestor 3 é 

considerada por ele crucial para desenvolver o senso de responsabilidade da equipe 

escolar e incentivar a participação ativa e o comprometimento de todos. Ao final de cada 

período letivo, é realizada uma reunião, com a participação de professores, equipe gestora 

e colegiado escolar, em que o foco é identificar os estudantes com dificuldades de 

aprendizagem para realizar a recuperação paralela e evitar, assim, um número alto de 

reprovações ao final do ano letivo. 

Já o Gestor 2, de posse das notas e faltas de todos os estudantes de sua escola, ao 

final de um período letivo, realiza reuniões individuais com os responsáveis para abordar 

a situação dos faltosos ou com notas abaixo da média e propor estratégias para alterar 

essa realidade ao longo do ano letivo: “Aí a mãezinha chegava... mãezinha, no primeiro 

bimestre, seu menino tem tantas faltas. Não deixe mais faltar. Fizemos um documento.... 

os pais prometendo que o aluno não iria mais faltar”.  

Como observamos, os gestores escolares entrevistados demonstraram buscar 

soluções inovadoras e criativas para aprimorar o funcionamento da escola e para garantir 

a qualidade do ensino oferecido e o sucesso dos alunos. 

 

4.2.7.1 Busca Ativa Escolar 

 Uma subcategoria, codificada a posteriori, indicada por quatro gestores, foi a 

realização de Busca Ativa Escolar (BAE) orientada pela Seduc. Os participantes reportam 

que realizar a estratégia da busca ativa reduz os índices de evasão e abandono das escolas 

e fomenta o envolvimento das famílias na vida escolar de estudantes com baixa 

frequência. O Gestor 6 explica como a BAE ajudou na melhoria dos indicadores da 

escola: 

 

A gente faz uma busca ativa com os alunos... o aluno não está vindo para a 

escola, vamos ver o professor de matemática, que é o que mais tem aulas... 

Quantas faltas tem?... Vamos buscar o pai.... - Pai, seu menino está no terceiro 

ano, o que está acontecendo? Vamos ver... A gente vai na casa do aluno... A 

gente traz o pai para a escola... A gente quer saber o que está acontecendo. 

Então é uma coisa que funcionou pela prática da gestão, porque tudo isso foi 

acolhido pelos demais. Professor, final de semana, a gente dividia... Vamos 

para o bairro tal, bairro tal... vamos buscar os alunos... (GESTOR 6). 
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4.2.8 Integrar a escola com outros contextos, com base no princípio da gestão 

democrática, incentivando a parceria com as famílias e a comunidade, incluindo 

equipamentos sociais e outras instituições, mediante comunicação e interação 

positivas orientadas para a elaboração coletiva do projeto pedagógico da escola e 

sua efetivação. 

Nesta competência, o gestor escolar busca incentivar a parceria com as famílias e 

a comunidade, estabelecendo comunicação e interação positivas, buscando ouvir e 

compreender as demandas e necessidades desses grupos. Foi possível observar, na fala 

de todos os respondentes, que ações que busquem a participação das famílias dos 

estudantes estão entre as estratégias consideradas por eles como determinantes para o 

sucesso escolar dos discentes. 

A existência de grupos de troca de mensagens, a realização de reuniões periódicas, 

a organização de atividades esportivas e culturais, a oferta de palestras e a manutenção de 

um diálogo próximo e frequente são algumas ações de fomento da relação escola-

comunidade que pudemos inferir em todas as entrevistas realizadas. 

Na escola do Gestor 1, a realização de reuniões no início do ano letivo, 

principalmente com as famílias dos estudantes do 1º ano do ensino médio, valoriza a 

participação ativa da comunidade escolar e a integra ao projeto pedagógico da escola: 

 

Outra situação também é a questão da família… Nós fazemos um trabalho no 

começo, quando é o início do ano, principalmente as turmas de 1º ano. A gente 

vê, a gente bate duro para que eles possam se adaptar ao ritmo da escola... É a 

transição do fundamental para o médio, sempre dá esse conflito, né? E, às 

vezes, a gente pede a contribuição, a colaboração da família. (GESTOR 1). 

 

Nas reuniões com as famílias realizadas na escola do Gestor 3, há o 

compartilhamento das metas indicadas para o centro de ensino e, nesses momentos, era 

apresentado aos responsáveis as ações que seriam executadas a fim de compartilhar a 

responsabilidade sobre os resultados pedagógicos. 

Alguns fragmentos de fala dos entrevistados indicam a família como elemento 

prevalecente ao êxito das ações escolares:  

 
A gente pede a contribuição, a colaboração da família. E, muitas vezes, a gente 

não tem esse feedback da família, a gente não tem esse apoio, e é muito 

complicado. (GESTOR 1). 

 

Eu sempre quis fazer uma gestão em que eu estava gestor, mas a comunidade 

tinha que entender que eu estava lá para ajudar, e que eles precisavam também 

me ajudar... é trazer a comunidade para dentro da escola. (GESTOR 3). 
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A escola não funciona sem a família. A gente tem o aluno com problemas, a 

gente manda chamar a família... vamos nos sentar, vamos conversar, ver como 

é que a gente se organiza, porque a escola sem a família não funciona. 

(GESTOR 2). 

 

Para o sucesso funcionar, a gente tem que alcançar a família. (GESTOR 6). 

 

Sobre a realização de ações com instituições parceiras, somente o Gestor 4 relatou 

que buscou uma parceria com a rede municipal de Assistência Social a fim de promover 

palestras para estudantes e famílias em temáticas socioemocionais. 

Não foi possível identificar, na fala dos respondentes, ações que tratassem da 

integração das escolas com outros contextos que os conectassem com a realidade social 

do entorno. Entretanto, não podemos afirmar que tais ações não aconteçam nas escolas. 

Apenas esse relacionamento com outros equipamentos sociais não foi mencionado. 

 

4.2.9 Exercitar a empatia, o diálogo e a mediação de conflitos e a cooperação, além 

de desenvolver na escola ações orientadas para a promoção de um clima de respeito 

ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorização da diversidade de 

indivíduos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, 

sem preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos 

locais de aprendizagem. 

 A competência de exercitar a empatia, o diálogo, a mediação de conflitos e a 

cooperação é essencial para que a escola seja um espaço de convivência harmoniosa e 

respeitosa, onde todos se sintam acolhidos e valorizados. 

 Os participantes apontaram, ao longo das entrevistas, que buscam a promoção de 

um clima de respeito entre funcionários, estudantes e famílias, com acolhimento e 

valorização da diversidade dos indivíduos, dos seus saberes e potencialidades.  

O Gestor 4 faz relatos que reforçam esta preocupação, quando diz: “Eu sempre 

tento trabalhar no clima de amizade, de companheirismo” ou “Eu sempre tento acolher e 

compreender e conversar quando estão errados, alguma coisa não está bem, que eu noto 

que precisa melhorar". 

Para desenvolver o relacionamento interpessoal da equipe escolar e promover um 

ambiente colaborativo, na escola do Gestor 4 são realizados momentos de convivência e 

desconcentração: 

A gente procura fazer algum tipo de atividade em que eles possam se sentir 

melhor, como, por exemplo, um passeio, uma confraternização. É um almoço 
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onde todos possam se sentar, conversar, descontrair um pouco ouvindo uma 

música. Em um ambiente diferente da escola. Claro que todos colaboram para 

que isso aconteça, a escola não tem condição de patrocinar essas ações. 

Assim… a gente entra no acordo e vamos para tal lugar, descontrair um pouco, 

para poder... E até a gente viver melhor, ter essa relação, manter a relação de 

amizade e fortalecer esse laço de tudo. A gente, também, em alguns momentos, 

comemora algum aniversário, para poder também dizer à pessoa que ela é 

importante naquele no convívio, lá, naquele meio. (GESTOR 4) 

 

O exercício da empatia com os estudantes é uma prática indicada pelo Gestor 6, 

que busca compreender melhor as necessidades e demandas dos discentes, buscando 

soluções que atendam a todos de forma justa e equitativa. Em situações de atraso de 

estudantes que moram na zona rural, o gestor busca o bom senso para resolver a situação:  

 

Aí tem um aluno que mora a 18 quilômetros. Esse aluno chega 20 minutos, 15 

minutos atrasado. Aí manda chamar o gestor… Meu filho, deixa entrar! Se 

vocês quiserem, vão lá ao banheiro, toma banho, troca de roupa, vai pra sala 

de aula. Porque eu sei que a realidade nossa de uma cidade pequena do interior, 

que atende alunos que ficam a mais de 18 quilômetros, que enfrentam sol, 

chuva, lama, poeira, nessas estradas de faz de conta, não é tarefa fácil. Então, 

a gente sempre mantém essa flexibilidade quando julgamos que é necessário. 

(GESTOR 6). 
 

4.2.10 Agir e incentivar pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, 

flexibilidade, resiliência, a abertura a diferentes opiniões e concepções pedagógicas, 

tomando decisões com base em princípios éticos, democráticos, inclusivos, 

sustentáveis e solidários, refletidos no ambiente de aprendizagem. 

As competências do gestor escolar são interdependentes e entrelaçam-se entre si 

no cotidiano escolar e na vivência prática das relações do universo escolar. Ao longo da 

análise das entrevistas, pudemos identificar fragmentos das falas dos gestores vinculados 

a outras competências que nos levam a indicá-los, também, como a competência de estar 

aberto a ouvir e considerar diferentes opiniões e concepções pedagógicas, desde que com 

tolerância e respeito à individualidade de cada pessoa que faz parte da instituição escolar. 

Todos os entrevistados demonstram que têm abertura para acolher opiniões e 

valorizar a participação. O Gestor 4 acha interessante “... ouvir as sugestões dos 

professores… Algumas são válidas e a gente utiliza, outras, a gente vai reorganizando, 

para que todos também possam se sentir valorizados e participar desse processo. Eu acho 

que é importante isso, valorizar o esforço de cada um". 

Em relação a essa competência, o Gestor 6 informa que, na sua escola, as decisões 

importantes são decididas coletivamente: 
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Essas metas são estabelecidas, e eu costumo dizer que o martelo batido em 

reunião é conjunto para que nós possamos ver se é viável ou não. E os nossos 

professores, sim, eles abraçam a causa, vestem a camisa, e trabalhamos 

duramente para que nós possamos atingir. Porque, se nós não tivermos essa 

parceria, se nós não tivermos esses nossos professores abraçando a causa, nós 

não vamos conseguir. (GESTOR 6). 

  

Os demais gestores apontaram algumas situações em que é notória a valorização 

da opinião dos que fazem parte da comunidade escolar, quando narram a participação 

ativa de copeiras, merendeiras e vigias nas tomadas de decisão, a representatividade dos 

grêmios estudantis e lideranças de turma e o diálogo firme e permanente com as famílias.  

 

5. DISCUSSÃO 

Com base nos resultados expostos acima, pudemos realizar uma análise com 

categorias codificadas a posteriori, tendo em vista a relação encontrada entre os dados 

analisados e as cinco dimensões práticas da liderança centrada no estudante, apresentadas 

no tópico 2.2. (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008; ROBINSON e GRAY, 2019; 

ROBINSON, 2019; Unesco, 2022). 

A definição pela utilização da citada pesquisa correspondeu à pergunta de 

pesquisa sobre a existência de práticas que influenciassem a obtenção de bons resultados 

estudantis, conforme relatado a seguir: 

 

Teoricamente, ainda não há consenso sobre seus impactos (dos tipos de 

liderança) relativos nos resultados dos estudantes. Por isso, os pesquisadores 

da área de liderança educacional estão estudando cada vez mais o impacto das 

práticas de liderança com uma abordagem que se volta para análises do 

trabalho educacional, em vez de formulações abstratas sobre estilo de liderança 

(UNESCO, 2022, p. 25).  

  

A lista de dimensões proposta por Robinson, Lloyd e Rowe (2008) é derivada de 

199 itens identificados no trabalho de gestores escolares e categorizados em diversas 

pesquisas sobre os tipos ideais de liderança escolar. A principal motivação para identificar 

tais dimensões foi encontrar práticas de liderança específicas que tivessem maiores 

impactos sobre os estudantes. Esta lista é pouco trivial por não fazer distinção das práticas 

a partir de um modelo específico de gestor, mas, ao contrário, por abordar atitudes de 

liderar por meio de tarefas e organização e liderar por meio de relacionamentos e pessoas 

(ROBINSON, 2008). 
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Para Robinson, Lloyd e Rowe (2008, p. 664, tradução da autora), “quanto mais os 

líderes educacionais se aproximam do negócio principal de ensino e aprendizagem, maior 

a probabilidade de terem um impacto positivo nos resultados dos alunos”. Observamos, 

na pesquisa de campo, que a frequência discursiva dos seis participantes revela o 

centralismo pedagógico presente nas narrativas dos gestores escolares. Na nuvem de 

palavras exibida na Figura 1, estão expostas as palavras que mais se repetiram no discurso 

dos participantes da pesquisa. 

 

Figura 1: Nuvem de palavras com maior frequência discursiva 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborada pela autora com auxílio do software MaxQDA 

 

 A seguir, abordaremos as correlações feitas entre as entrevistas realizadas e as 

cinco dimensões práticas da liderança centrada no estudante. 

5.1 As dimensões práticas da liderança centrada no estudante 

Dimensão 1 - Estabelecer metas e expectativas 

 Esta dimensão “abarca a seleção de metas a serem definidas, a obtenção do 

comprometimento dos responsáveis por alcançá-las e a comunicação com todos os 

interessados em sua realização” (UNESCO, 2022, p. 26), e precisam estar incorporadas 

nas rotinas pedagógicas. 
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  Os gestores escolares de escolas com melhor desempenho têm como principal 

enfoque a definição de metas que sejam específicas, possíveis de serem alcançadas e 

abraçadas por todos que fazem parte da comunidade escolar. “A definição de objetivos 

por parte dos líderes das escolas proporciona melhores resultados para os estudantes 

quando cria uma discrepância motivadora entre a realidade atual e o futuro almejado”. 

(UNESCO, 2022, p. 27). 

 Identificamos, ao longo das entrevistas, que os gestores lideraram, em seus 

espaços escolares, a constituição de metas claras e objetivas, com a participação de todos 

os envolvidos no processo educacional, para que os objetivos estabelecidos funcionassem 

como mecanismos que influenciassem todas as rotinas e procedimentos da escola. Como 

ilustra o Gestor 4, “a nossa meta é fazer com que os alunos e fazer o possível para os 

alunos atingirem pelo menos 75% da aprendizagem esperada para a série”. Para isso, 

   

Nós fizemos, junto com o pessoal da URE da Regional, um plano de 

ação para melhorar o desempenho dos alunos, e esse plano delega 

funções e atribuições a todos os envolvidos. (...) Então, o bom desse 

plano é que cada professor tem uma ação a desempenhar. Cada 

professor tem uma atribuição, ele foi feito coletivamente, todos têm 

clareza do que vai ser feito. E, isso, eu achei muito, muito, muito bom, 

porque facilita o envolvimento e a entrega, mesmo, deles nessas ações, 

para que sejam atingidos aqueles objetivos que foram estabelecidos. 

(GESTOR 4). 

 

A comunicação das metas e expectativas também é uma preocupação do gestor 

escolar, o que fornece um senso de propósito e de prioridade frente a inúmeras atividades 

que, igualmente, podem absorver as forças e o tempo de dedicação dos envolvidos 

(ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008). 

Observamos uma preocupação, por parte dos entrevistados, em bem comunicar-

se com a comunidade escolar, publicizando as prioridades da escola frente aos múltiplos 

desafios da escola pública. O Gestor 1 indica que todos devem comungar da mesma ideia 

para que a escola funcione a contento, e que o planejamento das ações é fundamental para 

definição das metas que serão divulgadas. 

Na escola do Gestor 3, a exemplo, "nas reuniões com os pais e nas reuniões que 

fazíamos com os estudantes, nós explicávamos quais eram os índices que a escola tinha… 

Olha, a nossa meta é tanto, nós temos que alcançar essa aqui… Vocês precisam melhorar 

nessa parte de língua portuguesa, de matemática e de história, e íamos conversando com 

eles”. 
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Em centros educacionais em que os professores relatam atuar de acordo com as 

metas estabelecidas coletivamente e lideradas pelos gestores, os estudantes têm 

desempenho superior, quando comparados a escolas que não possuem essa dinâmica. 

(ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008). Para o Gestor 6, a participação dos professores 

é fundamental para a viabilidade de execução das metas: 

 

Quando nós estabelecemos (metas), nós não tomamos uma decisão isolada. 

Nós alinhamos com os nossos gestores-adjuntos, alinhamos com os nossos 

articuladores, que são os nossos orientadores pedagógicos, e também com os 

professores. Essas metas são estabelecidas, e eu costumo dizer que o martelo 

batido em reunião é conjunto, para que nós possamos ver se é viável ou não. E 

os nossos professores, sim, eles abraçam a causa, vestem a camisa e 

trabalhamos duramente para que nós possamos atingir. Porque, se nós não 

tivermos essa parceria, se nós não tivermos esses nossos professores abraçando 

a causa, nós não vamos conseguir. (GESTOR 6). 

 

 

Dimensão 2 - Alocação estratégica de recursos 

 Para esta dimensão, busca-se a capacidade de tomar decisões sobre a alocação de 

recursos com base em um senso claro de qual objetivo tem maior ou menor prioridade em 

um momento específico (ROBINSON e GRAY, 2019). 

 Para Robinson (UNESCO, 2022, p. 27), os recursos a serem coordenados 

estrategicamente pela liderança escolar são os de origem financeira e o tempo de 

professores e estudantes. “O pessoal, os recursos de ensino e o desenvolvimento 

profissional dos professores devem ser coordenados, de maneira a aumentar as chances 

para que uma meta seja atingida”.  

  Sobre a utilização estratégica dos recursos financeiros, foi notório, na maioria das 

escolas dos entrevistados, o funcionamento ativo do conselho escolar que tinha como 

papel principal a aprovação da prestação de contas das escolas. 

 O Gestor 6 diz priorizar os recursos disponíveis para serem aplicados em 

atividades definidas coletivamente pelos professores. As disciplinas eletivas de base que 

requerem material especializado são contempladas nesse alinhamento. 

Na escola do Gestor 5, a prioridade também é ofertar suporte para as aulas 

planejadas pelos professores que requerem material didático específico.   

O Gestor 3 considera como elemento fundamental para sua boa atuação “a 

transparência na prestação dos serviços, ou seja, a transparência na execução das ações 

financeiras”. 



 

89 
 

 Numa menor incidência, identificamos o gerenciamento da tarefa do professor e 

o tempo do estudante como um recurso a ser alocado estrategicamente para o alcance de 

metas. O Gestor 5 entende seu papel como de suporte para garantir que todos os insumos 

necessários a uma boa aula estivessem ao alcance de professores e estudantes. Já o Gestor 

2 fazia a gestão dos tempos curriculares, evitando que atrasos e faltas de professores 

impactassem no tempo de aula dos estudantes, e organizava os recursos financeiros e 

materiais para favorecer a relação ensino aprendizagem:  

 

Se você chegar na minha escola hoje, é uma escola que por ser do estado. A 

gente tem datashow, a gente tem caixa de som, a gente tem impressora para os 

alunos terem material… O professor pediu o material para trabalhar com o 

aluno... tá aqui. Sempre teve disponibilidade. Então, tudo isso faz com que o 

professor, o trabalho dele, seja flexível com o aluno... Que ele possa chegar 

numa sala, que ele possa ter um datashow, que ele possa fazer uma atividade. 

Então, sempre, sempre, nós buscamos priorizar o professor, ter o conforto para 

ele trabalhar dentro da escola. Isso aí é importante, o aluno ter uma boa 

merenda escolar, isso também é importante. O aluno saber que a gente se 

importa com ele… (GESTOR 2). 

 

Dimensão 3 - Assegurar a qualidade do ensino 

 A presente dimensão concentra-se em três conjuntos de práticas: desenvolver uma 

estrutura instrucional coerente, monitorar uma variedade de evidências sobre o impacto 

do ensino nos resultados dos alunos e apoiar os professores, visitando as salas de aula e 

fornecendo feedback. 

Para desenvolver uma estrutura instrucional coerente, o currículo escolar e as 

avaliações devem estar coordenadas entre si e entre as séries ofertadas pela escola para 

garantir a progressão de conteúdos que favoreçam a aprendizagem dos estudantes. Para 

isso, cabe ao gestor escolar o envolvimento pessoal no planejamento, coordenação e 

avaliação do ensino e dos professores (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008; 

ROBINSON e GRAY, 2019). 

 Os entrevistados, em sua maioria, indicam que acompanham o desenvolvimento 

do currículo de suas escolas e que se envolvem na definição das metas de aprendizagem. 

Como relata o Gestor 6, “quando nós julgamos necessário, a gente chama o professor à 

parte para conversar, para saber, professor, porque que está no seu plano que seria 

trabalhado essa semana isto e isto, em alinhamento com o componente curricular, e nós 

estamos percebendo que está fugindo um pouquinho?”. 

Na escola do Gestor 1, ele descreve: “Nos planejamentos, a gente gosta de rever 

algumas coisas da BNCC, discutir coisas das disciplinas. Então, a gente coloca um 
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professor responsável, que tem uma facilidade maior em lidar com a BNCC. E aí tem 

aquelas pequenas discussões, em algum momento do planejamento". 

Esse reconhecimento, por parte dos entrevistados, de que eles são os responsáveis 

pela supervisão e coordenação do programa pedagógico desenvolvido pelos professores 

coaduna com o que a literatura apresenta sobre a importância do trabalho coletivo para 

revisar e melhorar o ensino, oferecendo uma estrutura instrucional em que os professores 

reforçam as mesmas ideias, sabem estabelecer ligações com o que foi visto antes e têm 

seus esforços orientados por avaliações comuns (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008). 

No sentido de monitorar evidências sobre o impacto do ensino nos resultados dos 

alunos, a literatura aborda que esta tarefa complexa envolve rotinas pedagógicas 

organizadas para coletar, analisar e refletir sobre os dados obtidos nas avaliações. O 

objetivo principal é reorientar o planejamento dos professores com vistas à melhoria da 

aprendizagem dos estudantes (ROBINSON e GRAY, 2019). 

 Para ilustrar esta tarefa, a narrativa do Gestor 3 indica que a gestão pedagógica da 

sua escola possui uma rotina focada na recuperação da aprendizagem dos estudantes: 

 

Nós focamos muito na recuperação paralela, na recuperação... Ele terminou o 

primeiro período, vamos fazer a reunião. Aí, chamava os órgãos colegiados, 

participava nisso até o Conselho Fiscal e o Colegiado Escolar. Vamos lá: - 

Turma tal, primeiro ano tal, quais são os alunos que estão com dificuldade, 

professores e colegiado? - Aluno tal, tal, tal, tal, tal... Bora fazer a recuperação 

paralela desses alunos agora, para que, no final do ano, quando tivesse 

conselho de classe, só se fosse numa situação mesmo irreversível. E esse aluno, 

quando ele ia, já ia com a ressalva que, no ano que vem, ele teria que ser muito 

melhor assistido pelos professores. É assim que funcionava. (GESTOR 3). 

  

Os Gestores 2 e 6 apontam a utilização dos dados extraídos do Siaep para 

monitorar e acompanhar o resultado dos estudantes ao final de cada período letivo, e 

afirmam que esta rotina auxilia o planejamento dos professores e o diálogo com as 

famílias. 

 O relato abaixo vai diretamente ao encontro do que prevê a literatura sobre a 

atuação da liderança na observação pedagógica e retorno consistente. Que líderes que se 

envolvem ativamente na observação da sala de aula e no feedback subsequente estão 

associados a escolas que apresentam melhor desempenho. Os professores dessas escolas 

afirmam que os gestores que estabeleceram padrões claros de desempenho para o ensino 

e os seguiram rigorosamente, além de realizar observações regulares em sala de aula, 

contribuíram com o aprimoramento da prática docente (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 

2008). 
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O Gestor 4 traz um exemplo interessante para que possamos caracterizar este 

conjunto de práticas: 

 

É, eu gosto muito de conversar com eles na hora do planejamento. Saber o que 

que eles estão trabalhando e de que forma estão trabalhando os conteúdos, e se 

eles estão incrementando com, vamos dizer assim, informações atuais. O que 

é que eles estão fazendo para esta aula se tornar mais dinâmica... Eu observo, 

também, eu acompanho, também, os recursos que são utilizados na sala de aula 

para ilustrar as informações, os conteúdos, e assim... Alguns professores, como 

você deve saber, têm uma dinâmica incrível. Eles, com pouca coisa, 

conseguem fazer uma aula dinâmica, mas temos professores que não 

conseguem, mesmo tendo recursos, eles não conseguem fazer uma aula 

dinâmica, ou tem outros que não levam nenhum recurso que nós temos, 

também, uma boa parte que acha que acredita que a aula é só chegou, falou, 

falou, falou, e terminou o horário e acabou, pronto, e já cumpriu a sua demanda 

naquele dia. Então, eu observo muito, assim, passo perto da sala de aula para 

ouvir o que o professor está falando. Às vezes, o aluno, quando conversa, 

também acompanho através do aluno, porque, quando o aluno está insatisfeito, 

ele procura a gente também para conversar. E aí, quando isso acontece, eu 

converso com o professor. Então, é uma forma da gente acompanhar como está 

sendo trabalhado e como está sendo trabalhado esse currículo dentro da escola. 

E eu observo, também, as atividades que são elaboradas. (GESTOR 4). 

 

Dimensão 4 - Liderar a aprendizagem e o desenvolvimento dos professores 

 Esta dimensão contempla a visão de que os professores são os “principais alunos” 

da escola. O gestor participa do processo de aprendizagem profissional ora como líder, 

ora como aprendiz, favorecendo contextos formais e informais para o desenvolvimento 

dos docentes. A literatura informa uma melhoria dos resultados dos estudantes em escolas 

que possuem a cultura de aprendizagem profissional liderada pelos gestores 

(ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008). 

A qualidade do ensino é a mais poderosa influência na melhoria dos indicadores 

acadêmicos, e essa probabilidade aumenta “se os líderes oferecerem oportunidades de 

aprendizagem para professores que atendam às condições de eficácia sugeridas por 

pesquisas recentes quanto ao impacto da aprendizagem profissional dos docentes sobre 

os resultados dos estudantes”. (UNESCO, 2022, p. 29). 

Conforme já relatado no capítulo 4, as oportunidades de formação realizadas pela 

escola, em sua maioria, são proporcionadas pela Seduc. 

Somente o Gestor 4 indicou que realiza iniciativas de formação organizadas pela 

própria gestão escolar: 

Acontece essa formação em serviço junto com a coordenadora pedagógica. A 

gente escolhe os temas, o tema do momento, aquilo que nós vamos trabalhar, 

depois de uma conversa com ela, a gente identifica o que é necessário. 

Primeiro, a gente identifica o que é necessário, o que nós podemos estar 
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trabalhando com os professores. Aí, a gente vai pesquisar o assunto, vai fazer 

as leituras, organizar os textos, todo o material para a gente trabalhar com eles. 

A minha participação ela é... Como é que eu posso dizer assim?... Eu participo 

sempre. Eu sempre estou nesses momentos. Claro que a gente divide o 

trabalho, eu, este ano, eu disse assim, este ano eu até fiz diferente... Eu disse: 

este ano eu vou ficar observando mais um pouco. Quem vai fazer as palestras, 

quem vai explicar, quem vai participar mais. Então nós dividimos e deu certo. 

A coordenadora e o gestor-adjunto e auxiliar, os dois, né? A gente dividiu e 

deu muito certo a participação de todos eles nesses trabalhos aí, mas, às vezes, 

em algum outro momento, eu e a coordenadora nos organizamos mais para 

conversar com eles. E passar essas informações, debater algum assunto ou 

passar informações mesmo através de estudo. (GESTOR 4) 

  

Entretanto, foi possível identificar que os gestores, de modo geral, reconhecem a 

importância de proporcionar um ambiente de aprendizagem profissional aos professores. 

Os Gestores 1 e 5 buscam nos momentos de planejamento oportunidades para 

discussão de temáticas pedagógicas pertinentes ao corpo docente. O Gestor 1 relata que: 

“Nos planejamentos, a gente gosta de rever algumas coisas da BNCC. Então, a gente 

coloca um professor responsável, que tem uma facilidade maior em lidar com a BNCC. 

E, aí, tem aquelas pequenas discussões, em algum momento do planejamento”. 

 

Dimensão 5 - Garantir um ambiente organizado e seguro 

Esta dimensão trata do estabelecimento de um ambiente propício para que 

funcionários e alunos possam alcançar metas acadêmicas e sociais relevantes. Quando o 

ambiente é organizado, os professores conseguem se concentrar no processo de ensino, 

enquanto os alunos podem se dedicar ao aprendizado de forma mais eficiente 

(ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008). 

É relevante chamar a atenção para os trechos em que identificamos práticas dos 

gestores entrevistados que comunicassem a execução desta dimensão: 

 

Nós fazemos um trabalho no começo, quando é o início do ano, principalmente 

as turmas de 1º ano. A gente vê, a gente bate duro, para que eles possam se 

adaptar ao ritmo da escola, porque já vêm cheios de vícios da escola de 

fundamental, a questão de comportamento, essas coisas assim... (GESTOR 1). 

 

O terceiro é o ambiente escolar: propiciar um ambiente escolar saudável, 

agradável, mas que tenha compromisso e responsabilidade de todos os alunos, 

dos professores. Não dá... não dá para o aluno ficar andando pra cima e pra 

baixo em corredor, tendo aula. Isso eu não aceitava, eu não aceitava de jeito 

nenhum. (GESTOR 3). 

 

Se você chegar na minha escola hoje, é uma escola que por ser do estado, a 

gente tem datashow, a gente tem caixa de som, a gente tem impressora, para 

os alunos terem material… O professor pediu o material para trabalhar com o 

aluno... tá aqui. Sempre teve disponibilidade. Então, tudo isso faz com que o 
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professor, o trabalho dele seja flexível com o aluno... que ele possa chegar 

numa sala, que ele possa ter um datashow, que ele possa fazer uma atividade. 

Então, sempre, sempre, nós buscamos priorizar o professor, ter o conforto para 

ele trabalhar dentro da escola. Isso aí é importante, o aluno ter uma boa 

merenda escolar, isso também é importante. O aluno saber que a gente se 

importa com ele… (GESTOR 2). 

 

A definição de responsabilidades e metas claras, compartilhada por todos os atores 

da escola, é um fator estruturante para que pontes sejam erguidas e, consequentemente, 

para a construção de um clima escolar que seja colaborativo, principalmente entre 

famílias e escolas. Sobre a manutenção de espaços seguros: 

 

O trabalho de se criar uma escola segura e ordenada é fundamentalmente uma 

questão de aumentar o envolvimento físico, emocional e cognitivo dos 

estudantes, atendendo às suas necessidades de relacionamentos afetuosos e de 

controle, assim como de sucesso em seu processo de aprendizagem. Esse 

envolvimento também é influenciado pela solidez dos laços entre pais e escola. 

(UNESCO, 2022, p. 31). 
 

Neste quesito, os gestores apontaram com destaque a relação com as famílias dos 

estudantes como uma poderosa influência para a manutenção da segurança dos espaços 

escolares, e indicaram a realização de reuniões periódicas com os responsáveis como 

oportunidades para abordar assuntos pedagógicos e para tomadas de decisões coletivas. 

Os Gestores 4, 5 e 6 utilizam grupos, em aplicativos de troca de mensagens, com 

estudantes e responsáveis como meio para comunicação permanente e para disseminação 

de informações da escola. 

Outras atitudes de “bastidores”, conforme eles mesmos definiram, citadas pelos 

gestores que favorecem um ambiente seguro foram a garantia do transporte escolar, ainda 

que, para isso, precisassem manter diálogo constante com as prefeituras; disponibilização 

de materiais pedagógicos especializados que favorecessem as metodologias utilizadas 

pelos professores; oferta da merenda escolar diariamente; organização das rotinas 

pedagógicas em diálogo com os professores, para favorecer assiduidade e pontualidade; 

e parceria com instituições do setor público para a resolução de problemas complexos da 

comunidade escolar. 
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5.2 Análise final 

A pesquisa de campo, realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, buscou 

identificar práticas gestoras que fossem recorrentes entre os gestores de escolas desviantes 

positivas e que tivessem influência no alcance de metas do Ideb. 

De modo a conduzir a investigação empírica, utilizamos, como categorias de 

análise para a etapa de discussão, as cinco dimensões práticas da liderança centrada no 

estudante (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008; ROBINSON e GRAY, 2019; 

ROBINSON, 2019; UNESCO, 2022). 

Ao longo deste tópico identificamos diversas práticas dos gestores entrevistados 

que coadunam com o referencial teórico que guiou esta pesquisa. Os dados apontados 

revelam que os seis gestores possuem práticas similares, em intensidades variadas, que 

justificam os resultados de suas escolas.  

O quadro 4 ilustra, por meio da frequência discursiva dos entrevistados, a 

quantidade de relatos correlacionados a uma ou mais das dimensões práticas da liderança 

centrada no estudante.  

 

Quadro 4 - Quantidade de trechos correlatos às cinco dimensões práticas da 

liderança centrada no estudante 

Gestores escolares 

entrevistados 

Dimensões práticas da liderança escolar 

S

O

M

A 

Dimensão 1 

 

 

Estabelecer 

metas e 

expectativas 

Dimensão 2 

 

 

Alocação 

estratégica 

de recursos 

Dimensão 3 

 

 

Assegurar a 

qualidade 

do ensino 

Dimensão 4 

 

Liderar a 

aprendizagem 

e o 

desenvolvime

nto dos 

professores 

Dimensão 5 

 

 

Garantir um 

ambiente 

organizado e 

seguro 

Gestor 1 10 1 9 8 10 38 

Gestor 2 5 3 3 4 6 21 

Gestor 3 6 3 2 6 3 20 

Gestor 4 6 2 5 10 11 34 

Gestor 5 2 3 4 4 3 16 

Gestor 6 11 3 4 7 5 30 

SOMA 40 15 27 39 38 159 

Fonte: Elaborado pela autora com auxílio do software MaxQDA 
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 Os números apresentados acima, no quadro 4, além de demonstrarem a existência 

das cinco dimensões práticas da liderança centrada no estudante na rotina de todos os 

entrevistados, mostram também a frequência de ações que foram identificadas no 

tratamento dos dados primários.  Os gestores 1 e 4 tiveram uma maior frequência de 

identificação das dimensões, enquanto os gestores 2 e 5 tiveram uma incidência de 

identificação menor. 

A intensidade de presença das práticas na rotina dos gestores revela que cada 

escola, considerando o seu contexto, está em um estágio de atuação pedagógica, e isto 

requer diferentes ênfases de liderança (ROBINSON, LLOYD E ROWE, 2008). 

No gráfico 1 é possível perceber a intensidade de identificação das cinco 

dimensões práticas da liderança centrada no estudante. Nele está demonstrado o número 

de vezes que foram catalogados trechos das entrevistas em cada uma das cinco dimensões. 

 

Gráfico 1 - Quantidade de trechos correlatos às cinco dimensões práticas da 

liderança centrada no estudante 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora com auxílio do software MaxQDA 

 

Já o gráfico 2, abaixo, revela que alguns trechos foram categorizados em mais de 

uma dimensão, ressaltando a interdependência entre elas. 

As linhas do gráfico representam trechos que foram categorizados em mais de 

uma dimensão. Quanto mais fortes os traços das retas, maior a quantidade de vezes em 

que trechos foram categorizados nas duas dimensões ligadas por elas.  

 

 

 

 

  

GESTOR 6 
GESTOR 1 
GESTOR 3 
GESTOR 4 
GESTOR 2 
GESTOR 5 
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Gráfico 2 - Trechos categorizados em mais de uma dimensão 

  

Fonte: Elaborado pela autora com auxílio do software MaxQDA 

 

Na literatura estudada, as cinco dimensões estabelecem conexões entre si, a fim 

de favorecer o foco permanente do gestor escolar nas consequências que as suas decisões 

e ações têm sobre os alunos pelos quais são responsáveis, indicando que a centralidade 

das dimensões está na melhoria da educação dos estudantes (ROBINSON, 2019). 

Constata-se, por fim, que as práticas gestoras identificadas nas narrativas dos 

gestores escolares de escolas desviantes positivas e correlacionadas às cinco dimensões 

práticas da liderança centrada no estudante são recorrentes nos seis entrevistados, porém, 

diferenciam-se em intensidade. Reconhecemos, entretanto, que os contextos vulneráveis 

e adversos nos quais estão inseridos os espaços escolares investigados e o grau de 

complexidade da atuação do gestor escolar em ambientes educacionais tão desafiadores 

justificam tais resultados. 

  

6. IMPLICAÇÕES DO ESTUDO 

Esta pesquisa sugere que, nos espaços escolares que desviam positivamente de 

seus pares, apesar de compartilharem o mesmo contexto de vulnerabilidade, são 

desenvolvidas práticas de liderança escolar planejadas, com objetivos claros, e que têm a 

centralidade do trabalho no processo de aprendizagem de seus estudantes. 
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Uma possibilidade de continuidade deste estudo, considerando a abordagem do 

desvio positivo que busca identificar pessoas ou instituições que, contrariando o seu 

contexto social adverso, apresentam resultados positivos quando comparados a seus 

pares, seria elaborar um formato de socialização das boas práticas identificadas, a fim de 

ampliar suas estratégias de sucesso. Como as soluções encontradas são locais, há maior 

possibilidade de serem executadas a longo prazo. Como reforça Blochowiak (2021, p. 6, 

tradução da autora), “concentrar-se em soluções locais incentiva líderes educacionais a 

olhar para dentro de sua comunidade e descobrir estratégias e abordagens de sucessos 

locais”. 

Os resultados encontrados nos permitem, também, apresentar sugestões para 

possíveis caminhos de investigações futuras sobre a liderança escolar no sistema 

educacional brasileiro. A realização de pesquisas aprofundadas na temática contribuirá 

para estabelecer mais correlações e evidências sobre o impacto que práticas gestoras 

causam na melhoria acadêmica dos estudantes em contextos educacionais tão 

diversificados. No Brasil, os estudos sobre liderança escolar ainda são tímidos frente à 

literatura internacional destinada a este tema (SIMIELLI, 2022). 

Outro aspecto a ser explorado relaciona-se à elaboração de programas de 

formação para gestores escolares, de modo a capacitá-los para liderar processos de 

mudança e inovação nas escolas. Essa formação pode contemplar tanto aspectos técnicos 

da gestão escolar, habilidades socioemocionais, quanto o desenvolvimento de 

capacidades, como o uso de conhecimentos relevantes para tomar decisões de liderança, 

resolução de problemas complexos e estabelecimento de relações de confiança 

(ROBINSON, 2019). 

7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O tema da liderança escolar tem sido fonte de estudo de diversas pesquisas 

internacionais, como parte da literatura sobre eficácia escolar. São utilizados para a 

formulação de políticas públicas educacionais contemporâneas, propondo mudanças nos 

sistemas educacionais, baseados em evidências e resultados de avaliações externas. 

Neste contexto, diferentes estudos sobre o impacto da liderança contribuíram para 

a construção de modelos de liderança do diretor que respondessem às demandas 

complexas do contexto escolar.  
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Pesquisas atuais, como a de Robinson, Lloyd e Rowe (2008), estão debruçadas 

numa linha teórica que analisa o impacto de práticas de liderança escolar sobre o 

desempenho dos estudantes, sem fazer distinção das práticas a partir de um modelo 

específico de gestor, mas, ao contrário, por abordar atitudes de liderar por meio de tarefas 

e organização e por meio de relacionamentos e pessoas. 

Foi objetivo desta pesquisa identificar as principais práticas de gestão escolar de 

escolas desviantes positivas que influenciaram o alcance ou superação de suas metas no 

Ideb. Para isso, num primeiro momento, identificamos seis centros de ensino médio da 

rede estadual de ensino do estado do Maranhão que, diferenciando-se de um grupo de 395 

estabelecimentos educacionais desta rede, foram caracterizadao como desviantes 

positivos. Para chegar a esta amostra, os estabelecimentos de ensino deveriam ter o Inse 

mais baixo possível, indicando menores condições socioeconômicas de seus estudantes, 

e ICG mais alto, indicando maior nível de complexidade da gestão, sendo que estes dois 

indicadores deveriam ser os mesmos para as escolas selecionadas. Assim, as seis escolas 

que participaram da pesquisa possuíam Inse nível II, ICG nível 5, e tiveram diferença 

positiva entre as metas e os resultados do Ideb no ano de 2021. 

Os dados primários, que foram coletados por meio de entrevistas 

semiestruturadas, foram tratados segundo a técnica da análise de conteúdo. Foram 

categorizados a priori, com base nas dez competências gerais do diretor escolar presentes 

na BNC de Competências do Diretor Escolar e, a posteriori, pelas cinco dimensões 

práticas da liderança centrada no estudante. 

Foi possível identificar práticas gestoras dos entrevistados em todas as 

competências gerais do diretor escolar, demonstradas, a exemplo, quando o Gestor 4 diz 

ser rotineiro que a equipe gestora de sua escola (ele e os dois gestores-adjuntos) organize 

a pauta do que é necessário ser discutido com os professores, e que essa atividade traz 

harmonia para a relação interpessoal e já é esperada, o que favorece que todos os 

professores “abracem a causa”, categorizada na competência dois. Ou ainda 

correlacionando-se à competência sete, quando o Gestor 1 realiza reuniões com 

responsáveis dos estudantes e considera esta uma estratégia que envolve toda a 

comunidade escolar no processo de melhoria contínua da educação dos estudantes: “O 

carro chefe é a reunião, tanto para alunos como para os pais. Então o foco é preparar para 

a vida, né? Preparar... então, não quer fazer faculdade, mas que, pelo menos, enquanto 

está na escola, foque em estudar, foque em ser uma pessoa melhor”. 
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Os exemplos citados acima fazem parte de um conjunto vasto de categorizações 

feitas no capítulo 4 e demonstraram que as práticas gestoras identificadas nas narrativas 

dos seis gestores escolares de escolas desviantes positivas foram correlacionadas 

amplamente às dez competências gerais do diretor escolar presentes na BNC de 

Competências do Diretor Escolar. 

A posteriori, de igual modo, foi realizada uma categorização dos dados primários 

com às cinco dimensões práticas da liderança centrada no estudante. Os resultados obtidos 

revelam que as práticas dos gestores entrevistados coadunam com o referencial teórico 

que guiou esta pesquisa. 

Como recorte dos resultados, identificamos na dimensão 1 a seguinte fala do 

Gestor 3: "nas reuniões com os pais e nas reuniões que fazíamos com os estudantes, nós 

explicávamos quais eram os índices que a escola tinha… Olha, a nossa meta é tanto, nós 

temos que alcançar essa aqui… Vocês precisam melhorar nessa parte de língua 

portuguesa, de matemática e de história, e íamos conversando com eles”.  

Na dimensão 2, o Gestor 6 diz priorizar os recursos disponíveis para serem 

aplicados em atividades definidas coletivamente pelos professores. As disciplinas eletivas 

de base que requerem material especializado são contempladas nesse alinhamento. Na 

escola do Gestor 5, a prioridade também é ofertar suporte para as aulas planejadas pelos 

professores que requerem material didático específico.   

Já na dimensão 5, os Gestores 4, 5 e 6 utilizam grupos, em aplicativos de troca de 

mensagens, com estudantes e responsáveis como meio para comunicação permanente e 

para disseminação de informações da escola. 

O recorte das descobertas feito acima, somados ao exposto no capítulo 5, apontam 

que os seis gestores possuem práticas similares, em intensidades variadas, que justificam 

os resultados de suas escolas. Os contextos vulneráveis e adversos nos quais estão 

inseridos os espaços escolares investigados e o grau de complexidade da atuação do gestor 

escolar em ambientes educacionais tão desafiadores justificam tais resultados. 

Considera-se que este estudo poderá levar outros gestores escolares a refletirem 

sobre a sua prática gestora e contribuirá com a formulação de políticas públicas voltadas 

para a seleção e formação de gestores escolares.  
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APÊNDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

OBJETIVO: O presente roteiro tem o objetivo de entrevistar, por meio de entrevista 

semiestruturada, gestores escolares de uma seleção prévia de escolas de ensino médio da 

rede estadual de ensino do estado do Maranhão. A referida seleção foi feita a partir de 

uma análise preliminar de alguns dados estatísticos secundários existentes que 

caracterizam estas escolas como “escolas desviantes positivas”, ou seja, espaços escolares 

que, apesar de estarem inseridos em contexto socioeconômico vulnerável e possuírem 

maior índice de complexidade escolar, alcançaram ou superaram a meta estipulada para 

elas no Ideb (Índice de Desenvolvimento da Educação Básica), contrastando-se, assim 

com a realidade da maioria das escolas que estão na mesma situação. Assim, a presente 

entrevista visa compreender quais práticas executadas pela gestão escolar são indicadas 

pelos gestores escolares como sendo preponderantes na influência do alcance da meta 

supracitada. 

  

 CARACTERIZAÇÃO DO ENTREVISTADO: 

Código do entrevistado: _________________ 

Sexo: masculino ( ) feminino ( ) 

Faixa etária: ( )19 – 25 anos / ( ) 26 – 35 anos / ( ) 36 – 45 anos / ( ) 46 – 55 anos / ( ) 56 

ou mais anos. 

Nível de escolaridade:  ( ) Ensino médio ( ) Ensino superior ( ) Especialização   

( ) Mestrado  ( ) Doutorado. 

Formação acadêmica: ________________________________________ 

Tempo de formado: (  ) de 2 a 7 anos (  ) de 8 a 14 anos (  ) de 15 a 20 anos (  ) 21 ou mais 

anos 

Tempo de docência antes de assumir a gestão: 

____________________________________ 

Tempo de experiência na gestão escolar: 

________________________________________ 

Carga horária semanal de trabalho na escola: (  ) 40 horas (  ) 60 horas 

Além da gestão desta escola, você exerce outra atividade que contribui para sua renda 

pessoal? (  ) Sim, na área de educação (  ) Sim, fora da área de educação (  ) Não. 

 

PERGUNTAS: 
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1.   Fale sobre a sua trajetória profissional até chegar ao cargo de gestor(a) escolar. 

2.   Quais desafios fazem parte do seu cotidiano de trabalho na gestão? Conte-me 

algumas situações. Como você busca solucioná-los? 

3.   Como é a sua relação interpessoal com os seus colegas de trabalho, estudantes e 

comunidade? 

4.   O conselho escolar está ativo na sua escola? Qual o grau de participação dos 

integrantes e qual a periodicidade de reuniões? 

5. A escola tem metas claramente definidas? Quais são essas metas? 

6. Como você enxerga a participação dos professores, estudantes e demais 

profissionais nas metas estabelecidas para escola?  

7.   Você executa ações que estimulem a participação dos professores, estudantes e 

demais profissionais? Quais? 

8. Você acompanha o desenvolvimento do currículo da sua escola? Em caso positivo, 

como? 

9. Na sua escola existe formação em serviço para os professores e demais servidores? 

Se sim, como acontece a sua participação nesses momentos? 

10.  Outras escolas que estão em mesmas condições contextuais que a sua e que 

possuem os mesmos recursos têm resultado inferior ao da sua escola. Você consegue 

citar cinco motivos, de modo geral, de sua escola ter resultados melhores? 

11. Você considera que as suas práticas de gestão influenciam nos resultados obtidos 

pela sua escola no Ideb? Quais você poderia citar? 

12. Se você pudesse quantificar, aproximadamente, qual o percentual do seu tempo 

dedicado à gestão pedagógica da escola e qual o percentual dedicado à gestão 

administrativo-financeira? 
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APÊNDICE B - PARECER Nº 134/2023 - COMITÊ DE CONFORMIDADE ÉTICA 

EM PESQUISAS ENVOLVENDO SERES HUMANOS – CEPH/FGV 
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