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RESUMO

Esta tese tem como objetivo compreender o processo de coproducdo da liderancga escolar a
partir das conversagdes dialogicas do sensemaking dialdgico, & medida que pesquisador e
praticantes da escola se deparam com momentos de interrupgao e recriam novos conhecimentos
da/na/para pratica desse fendmeno social. Nesse sentido, ela estd baseada nos pressupostos
socio-construcionistas, que considera orientagdes responsivas nas relacdes, ndo havendo uma
barreira palpavel entre o0 eu e os outros. Para responder o objetivo proposto, apresentei
inicialmente como o campo tem debatido a lideranca nos Estudos Organizacionais, de maneira
geral, e a lideranca escolar, de maneira especifica, na literatura nacional e internacional. Discuti
gue esses estudos estdo predominantemente pautados em perspectivas realistas, aproximando-
se de uma centralizacdo desse fendmeno social na figura do lider e desvinculando as realidades
sociais das experiéncias vividas dos praticantes. Em seguida, articulei os conceitos de
intersubjetividade, responsabilidade moral e reflexividade com o sensemaking dialdgico, tendo
em vista que os trabalhos que adotam essa perspectiva da lideranca ndo aprofundam em como
ocorre 0 processo de ressignificacdo desse fendmeno social a partir dos dialogos reflexivos.
Para articular empiricamente as ideias elaboradas, esta tese propds o uso da Pesquisa Dialdgico
Reflexiva em uma escola publica de ensino fundamental em Cachoeiro de Itapemirim-ES.
Nessa proposta, considerei que os “participantes-pesquisadores” e os “pesquisadores-
participantes” coproduzem a pesquisa a partir de um constante processo de observar e ser
observado, permitindo que isso se avance para a reflexividade via didlogos. A aproximacgdo ao
campo foi realizada a partir de observacBes participantes via shadowing e das entrevistas
individuais e coletivas com membros do Conselho Escolar. O processo interpretativo foi
desenvolvido a partir da Poética Social (CUNLIFFE, 2002; SHOTTER, 1996), que considera a
linguagem ontologicamente. A analise foi composta de duas etapas: 1) transcricdo das
entrevistas individuais e coletivas e organizacdo cronologica dos diarios de campo para que
esses materiais sejam considerados textos permeados de sentidos (BAKHTIN, 2011); 2) sele¢éo
dos momentos que causaram surpresas nos participantes da pesquisa, ao longo das observacoes
e das entrevistas, e que foram o ponto de partida para os didlogos reflexivos; 3) identificagdo
nos textos referentes aos momentos selecionados recursos que envolvem maneiras poéticas e
imaginativas de conversacdes. A analise dos dados evidenciou que a coprodugdo de novos
significados envolveu a articulacdo da lideranca escolar com trés dimensfes geradoras de

momentos de interrup¢éo, pontos de partida para o processo dialdgico: as dindmicas relacionais



entre escola e comunidade escolar, as relagdes entre unidade de ensino e SEME e, por fim, as
regras e praticas de ensino-aprendizagem construidas no cotidiano. A partir dessas dimensodes
e dos dialogos promovidos, foi possivel reforcar o carater contraditorio da lideranca escolar e a
necessidade de compreendé-la como um fenémeno que é englobado por saberes corporais
situados, nos quais constantemente conectamos o eu (lider escolar) com os outros e com 0
contexto social. Por exemplo, o uso das redes sociais apresentou-se como ponto critico no
relacionamento na comunidade escolar, revelando o carater contraditério sobre as condigdes
em que a escola é compreendida pelos diferentes segmentos desse contexto. Por um lado, o uso
delas gerou tensOes entre escola e comunidade, pois os profissionais da unidade de ensino
sentem-se expostos a possiveis arbitrariedades dos pais. Por outro lado, as redes sociais foram
ressignificadas a partir do momento em que passaram a ser entendidas como mecanismos de
mobilizacdo da comunidade escolar junto a SEME. A exposicao dessas contradi¢des revelou o
contexto complexo e politico que permeia as praticas cotidianas nas escolas publicas, o que
levou a necessidade de entender a lideranca escolar enquanto um fenémeno entrelacado em um
senso de responsabilidade moral, no sentido de que os lideres devem ser sensiveis as diferencas
dos outros, criar oportunidades para os dialogos e refletir criticamente sobre quais pressupostos
eles possuem sobre as pessoas, sobre suas relaces sociais e sobre as praticas organizacionais
cotidianas. Portanto, as principais contribuicbes desta tese sdo: a alternativa de
operacionalizagdo do processo de ressignificacdo da lideranca, dando atencdo as condicdes e as
tensdes que permeiam os relacionamentos e a coproducdo de significados na/da/sobre esse
fendmeno social; e o resgate da coletividade no conceito de moralidade pela via da polifonia e
do dialogismo, evitando possiveis enfoques individualistas na abordagem da lideranca e

revelando préaticas de microlideranca ao longo dos relacionamentos entre 0s sujeitos.

Palavras-chave: Lideranca Escolar; Sensemaking Dialégico; Reflexividade; Poética Social.



ABSTRACT

This thesis aims to understand the process of co-production of school leadership from the
dialogical conversations of dialogical sensemaking, as researcher and school practitioners are
faced with moments of interruption and recreate new knowledge of/in/to practice this social
phenomenon. In this sense, it is based on socio-constructionist assumptions, which consider
responsive orientations in relationships, with no tangible barrier between the self and others.
To achive the proposed objective, | initially presented how the field has debated leadership in
Organizational Studies, in general, and school leadership, specifically, in the national and
international literature. | have argued that these studies are predominantly based on realistic
perspectives, approaching a centralization of this social phenomenon in the figure of the leader
and dissociating the social realities from the lived experiences of the practitioners. Then, |
articulated the concepts of intersubjectivity, moral responsibility and reflexivity with the
dialogical sensemaking, considering that the works that adopt this perspective of leadership do
not deepen how the process of reframing this social phenomenon occurs from the reflexive
dialogues. To empirically articulate the ideas developed, this project proposed the use of
Reflexive Dialogical Research in a public elementary school in Cachoeiro de Itapemirim-ES.
In this proposal, I considered that the “participant-researchers” and the “researcher-
participants” coproduce research based on a constant process of observing and being observed,
allowing this to advance to reflexivity through dialogues. The approach to the field was carried
out based on participant observations via shadowing and individual and collective interviews
with members of the School Council. The interpretative process was developed from Social
Poetics (CUNLIFFE, 2002; SHOTTER, 1996), which considers language ontologically. The
analysis was composed of two stages: 1) transcription of individual and collective interviews
and chronological organization of field diaries so that these materials are considered texts
permeated with meanings (BAKHTIN, 2011); 2) selection of the moments that caused surprises
in the research participants, throughout the observations and interviews, and that were the
starting point for reflexive dialogues; 3) identification in the texts referring to the selected
moments resources that involve poetic and imaginative ways of conversations. The analysis of
the data showed that the co-production of new meanings involved the articulation of school
leading with three dimensions that generate arresting moments, starting points for the dialogical
process: the relational dynamics between school and school community, the relations between

the teaching unit and SEME and, finally, the teaching-learning rules and practices constructed



in everyday life. From these dimensions and the dialogues promoted, it was possible to reinforce
the contradictory character of school leading and the need to understand it as a phenomenon
that is encompassed by situated bodily knowledge, in which we constantly connect the self
(school leader) with others and with the social context. For example, the use of social networks
was presented as a critical point in the relationship in the school community, revealing the
contradictory character about the conditions in which the school is understood by the different
segments of this context. On the one hand, their use has generated tensions between the school
and the community, as professionals in the school feel exposed to possible arbitrariness by
parents. On the other hand, social networks were resignified from the moment they began to be
understood as mechanisms for mobilizing the school community with SEME. The exposure of
these contradictions revealed the complex and political context that permeates everyday
practices in public schools, which led to the need to understand school leading as a phenomenon
intertwined with a sense of moral responsibility, in the sense that leaders must be sensitive to
differences from others, create opportunities for dialogues and critically reflect on what
assumptions they have about people, about their social relationships and about everyday
organizational practices. Therefore, the main contributions of this thesis are: the alternative to
operationalize the process of reinterpret leadeing, paying attention to the conditions and
tensions that permeate relationships and the co-production of meanings in/of/about this social
phenomenon; and the rescue of the collectivity in the concept of morality through polyphony
and dialogism, avoiding possible individualistic focus to the leadership approach and revealing

micro-leadership practices throughout the relationships between the subjects.

Keywords: School Leadership; Dialogical Sensemaking; Reflexivity; Social Poetics.
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1. INTRODUCAO

A partir da Constituicdo de 1988, a educacgdo passou a ser reconhecida como um direito social
e uma obrigacdo do estado e das familias. Na Constituicdo, ficou definido que o sistema
educacional deveria ser viabilizado por cada nivel governamental, cada qual com suas
responsabilidades de estabelecer padrOes e objetivos gerais que devem ser observados.
Atualmente, o sistema educacional brasileiro € dividido em educacdo basica e educacgédo

superior.

A educacdo bésica sera o foco desta tese. Ela inclui pré-escolas, para criangas até 5 anos de
idade; escolas fundamentais, que compreendem turmas de 1° ao 9° ano e sdo obrigatdrias para
criancas com idade entre 6 e 14 anos; e escolas de ensino médio, em que o aluno permanece
por trés anos, sendo uma etapa obrigatoria para entrar no nivel superior de educagdo. A
educacdo superior engloba cursos de graduacdo e pos-graduacdo, tendo como objetivo a

profissionalizacdo dos alunos em diferentes areas.

Nesta tese, delimitarei minhas discussdes na educagdo infantil e no ensino fundamental,
especificamente nas escolas publicas. Esses niveis de ensino séo prioridades dos municipios,
gue devem organizar, legislar e supervisionar seus sistemas de educacdo de acordo com as
provisdes federais e estaduais (BRASIL, 2010). As instituicdes de ensino atuam no nivel de
execucao, sendo responsaveis pela implementacdo das politicas publicas preconizadas pelos

municipios, bem como pelo alcance dos resultados educacionais.

Nesse contexto, como reflexo das conquistas da populacdo em favor da democracia apds a
ditadura militar, as escolas publicas passaram a ser regidas por principios democréaticos. Essa
garantia ocorreu com o desenvolvimento da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conhecida
como Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB). A partir dessa premissa, as escolas
devem seguir principios que visem uma forma de gestdo na qual as decisdes devem representar
0s interesses da comunidade escolar, composta pelo diretor, professores, técnicos
administrativos da escola, pais e alunos (ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016;
MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016; VARGAS; JUNQUILHO, 2013).

Para que essas premissas sejam viabilizadas, s@o varios 0s mecanismos de participacéo
existentes, tais como a eleicdo de diretores; autonomia financeira e pedagdgica das escolas; o

conselho escolar, que inclui o diretor, professores, técnicos administrativos, alunos, pais e lider
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comunitario; as associa¢bes profissionais, incluindo as de professores e as de diretores;
associac0es de pais e professores; e organizagOes estudantis, como grémio estudantil
(ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016; MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES,
2016).

Ao mesmo tempo em que as conquistas democréaticas trouxeram beneficios para as escolas
publicas, ao garantirem a participacdo da comunidade escolar nos diferentes processos das
unidades de ensino, elas também impulsionaram para esse contexto diversos desafios, praticas
cotidianas, rotinas, jogos de resisténcia, conflitos, incertezas, negociagdes e interesses diversos
(DRABACH; MOUSQUER, 2009; LUCK, 2017; VARGAS; JUNQUILHO, 2013; WERLE,
2003). Esses sao elementos que influenciam consideravelmente a lideranca escolar e a dindmica

do cotidiano das escolas publicas.

Isso ocorre, segundo Mariana, Costa e Silva e Moraes (2016), porque os diretores de escolas,
guerendo ou ndo, estdo sempre inseridos em um processo de participacdo da comunidade
escolar. O que contribui para essa questao é a natureza politica da gestdo escolar, que faz com
que os diretores precisem preocupar-se com as negociacoes e as resolucdes de conflitos
existentes no cotidiano escolar (SOUZA, 2012; PARO, 2010).

Além disso, ¢ comum que o trabalho do diretor seja marcado pelas praticas de “apagar incéndio”
(POUBEL; JUNQUILHO, 2019; VARGAS; JUNQUILHO, 2013), de forma que seu trabalho
seja caracterizado pelos imprevistos, pelas demandas inesperadas de professores, alunos e pais,
pela necessidade de constante (re)construcdo das relacGes com a comunidade escolar e 0 érgdo
central, pela vivéncia de dilemas e pelas constantes voltas pelos espacgos da escola (LUCK,
2017).

Nesse contexto, o trabalho cotidiano do diretor de escola acaba sendo paradoxal (PARO, 2010).
E no cotidiano escolar que se percebe a dificuldade dos diretores em tentarem exercer sua
autoridade, pois os dilemas e os multiplos objetivos nas escolas acabam fazendo com que ele
esteja sempre em uma ‘“corda bamba” (DRABACH; MOUSQUER, 2009; VARGAS;
JUNQUILHO, 2013). Por um lado, o diretor precisa atender aos objetivos estabelecidos pelo
orgao central de educacdo, pois ele é preposto do Estado. Por outro, precisa atender as
necessidades, aos anseios e aos desejos da comunidade escolar, que diretamente ¢ impactada
pelo trabalho do diretor (PARO, 2010). E € nesse aspecto que o trabalho do gestor escolar se
torna paradoxal, pois, na maioria das vezes, 0s objetivos do 6rgdo central de educacédo e da

comunidade escolar sdo conflituosos.
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Mesmo diante dessa realidade, o que se percebe na literatura sobre o tema da lideranga escolar
no Brasil, ainda pouco explorado (FLESSA; BRAMWELL; FERNANDEZ; WEINSTEIN,
2017; MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016), é uma forte tendéncia para a natureza
prescritiva desse fenémeno social, influenciados principalmente pelas abordagens da lideranca
instrucional (BAMBURG; ANDREWS, 1990; BOSSERT; DWYER; ROWAN; LEE, 1982;
HALLINGER, 2005, 2011; HALLINGER; MURPHY, 1985; LEITHWOOD; JANTZI, 2000;
LEITHWOOD; MONTGOMERY, 1982) e da lideranca transformacional (HALLINGER,
2005; HONIG; RAINEY, 2014; MARKS; PRINTY, 2003; SEBASTIAN; ALLENSWORTH;
STEVENS, 2014; SILINS, 1994).

Essas abordagens estdo sustentadas em estudos sobre a lideranga que possuem um corte
positivista em formas de teorias, principios, competéncias e técnicas que levariam a uma “boa”
lideranga. E possivel perceber que essas discussdes consideram o lider como aquele que
influencia os liderados a seguirem um determinado curso de agédo a fim de que os objetivos

organizacionais sejam alcangados.

No caso da lideranca escolar, a lideranca instrucional defende que o lider escolar seja diretivo
e capaz de orientar a escola a resultados claros (HALLINGER, 2005, 2011). Para isso, cabe ao
lider definir novas culturas na escola a fim de estimular novas expectativas e padrdes para
professores e alunos (HALLINGER, 2005; HALLINGER; MURPHY, 1985). Ja a lideranca
transformacional, baseada especialmente nos estudos de Bass (1985), afirma que os lideres
devem levar um comportamento visionario para as escolas. Para isso, eles devem focar nos
compromissos e capacidades dos individuos (BUSH; GLOVER, 2014), lancando mao de
habilidades relacionadas ao ensino e a lideranca (HALLINGER, 2005).

No Brasil, esses entendimentos podem ser observados em trabalhos como os de Franco et al.,
(2007), Luck (2012), Oliveira e Carvalho (2018), Oliveira e Waldhelm (2016) e Rosistolato,
Prado e Fernandez (2015). Esses autores definem a lideranca como um processo de influéncia
do @mbito da gestdo, visando mobilizar pessoas e talentos, a partir de viséo clara e abrangente
do lider, a objetivos comuns e a melhoria continua das escolas, seus processos e as pessoas que

nela atuam.

Mais recentemente, em contraposicdo a essas abordagens, surgiu a perspectiva da lideranca
distribuida (SPILLANE, 2005, 2012, 2015), que buscou concentrar esfor¢os nas interagoes
sociais das escolas, pois elas sdo consideradas 0s meios pelos quais a liderancga é construida no
cotidiano escolar (DIAMOND; SPILLANE, 2016). Ou seja, ha um nitido movimento de
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entender a lideranca escolar como algo que emerge e é praticado coletivamente, ndo se
restringindo a papéis e comportamentos pré-definidos de um sujeito (CRAWFORD, 2012;
SPILLANE; LEE, 2014).

No Brasil, o trabalho de Giinther (2017) aproximou-se da lideranca distribuida ao articula-la a
perspectiva da lideranca como prética. A autora contribuiu ao focar mais no que de fato
acontece na pratica cotidiana da lideranca nas escolas publicas e na natureza emergente,
situacional, imprevisivel e relacional desse fendmeno. Entretanto, entendo que essa corrente,
incluindo o trabalho de Ginther (2017), ainda tenta objetivar as relagdes sociais nas escolas.
Isso ocorre porque boa parte dos estudos que se baseiam na lideranca distribuida buscam
mensurar o grau de distribuicdo da lideranca nas escolas. Ou entdo, hd um entendimento de
estabilidade em relacdo a gestdo e a lideranca, que sdo vistas por Spillane (2015) como

mecanismos de manter as formas atuais de realizar as coisas.

O trabalho de Gunther (2017), por exemplo, deixa claro que a intencdo € provocar nos
praticantes, a partir de uma descri¢do imparcial, uma reflexdo consciente e deliberada sobre a
pratica da lideranca a fim de que novos sentidos e entendimentos sejam desenvolvidos. Ou seja,
a autora almeja tornar a prética da lideranca acessivel para que os praticantes reflitam sobre ela
em torno de determinados objetivos. Na visdo de Allen, Cunliffe e Easterby-Smith (2017), essa

maneira de tratar a reflexdo esta atrelada a uma visdo ontoldgica objetivista.

As abordagens de lideranca, de maneira geral, tém revelado uma nogéo realista de mundo sobre
as organizacgdes, entendendo-as como estruturas e sistemas e a lideranca como um conjunto de
funcBes e papeis. Para isso, identificam uma série de leis, perfis, principios e normas que
possam condicionar e influenciar o comportamento humano (CUNLIFFE, 2014). Dessa
maneira, as abordagens acabam aproximando-se da separa¢do entre corpo-mente, pessoa-
mundo ou eu-outro. Mesmo 0s estudos que se preocupam em revelar a natureza relacional da
lideranca (CRAWFORD, 2012; DIAMOND; SPILLANE, 2016; GUNTHER, 2017;
SPILLANE, 2005, 2012, 2015; SPILLANE; LEE, 2014) acabam desvinculando essa realidade
das experiéncias vividas dos praticantes (CUNLIFFE, 2008), ainda que ndo reconhegcam ou

almejem essa separacao.

As correntes da lideranga escolar destacadas anteriormente estdo inseridas ou aproximam-se de
campos da lideranca que seguem essa separacdo e que, por isso, tém sido criticados e
considerados como “teorias amorais ideologicamente inspiradas” (GHOSHAL, 2005, p. 76,

traducdo minha). Tais criticas tém levado ao surgimento de novas formas de ensinar, estudar e
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praticar a lideranga, discutindo-a por meio de uma perspectiva que a considera um processo de
pensar mais criticamente e reflexivamente sobre quem somos, qual o impacto de nossas acoes
e como lidamos com as diferentes situacdes que nos permeiam (CUNLIFFE, 2009; CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2012).

Nesta tese, utilizarei os pressupostos abordados por Bakhtin (2003, 2006, 2010) para avangar
nessa discussdo, sugerindo que corpo-mente, pessoa-mundo ou eu-outro sao inseparaveis e que
um s existe a partir do outro. Dessa forma, considerarei que o outro esta presente no lider e o
lider esta presente no outro. Nesse sentido, tomando como base as ideias de Cunliffe (2008, p.
129, traducdo minha), somos quem somos enquanto lideres “[...] porque o que dizemos,
pensamos e fazemos esta entrelacado com outros particulares e generalizados: grupos
generalizados, categorias, sistemas de linguagem, praticas discursivas e ndo discursivas

culturalmente e historicamente situadas”.

Assumir esse posicionamento como ponto de partida para estudar a lideranca € importante para
que o proprio cotidiano organizacional seja rediscutido. Conforme abordado por Cunliffe
(2014), é muito comum, no cotidiano organizacional, que os sujeitos afirmem que lidar com
problemas, desafios ou mudancas sdo questdes dificeis de acontecer porque o “sistema ¢ assim”.
Esse entendimento ¢ tipico de uma visdo realista, que enxerga o “sistema” como algo

independente de nds e que, portanto, nos aprisiona (CUNLIFFE, 2014).

r

Por isso, é importante questionarmos o que € “o sistema’ ou 0 que € a lideranca e quem a cria
e a mantém nessa dinamica. 1sso € possivel se pensarmos a lideranca a partir das interacdes,
atividades e conversacgdes diarias que coconstroem esse fendmeno. Ou seja, é preciso entender
que a lideranca n&o existe como fim em si mesma, mas como um fendémeno que se (re)constroi

a partir dos relacionamentos e experiéncias diarias dos sujeitos.

De acordo com Cunliffe (2009), essa perspectiva segue a ideia hermenéutica-fenomenoldgica,
pois tem como foco (re)discutir quem somos nas nossas experiéncias diérias. Diferente do
pensamento fenomenoldgico essencialista, que busca compreender a esséncia da natureza
humana (LAWLER, 2005), entendo que o “ser” e a sua consciéncia ndo estdo separados do

mundo, mas ocorrem conjuntamente.

Assumo que o agir, o falar e o pensar ndo séo atividades separadas, mas imbricadas e que devem

ser examinadas nas experiéncias vividas. Assim, trata-se de uma fenomenologia existencial,



21

que rejeita o essencialismo ao compreender que o estar no mundo nao é algo fixo, mas um
constante processo de “vir a ser” (becoming) (CUNLIFFE, 2009; LAWLER, 2005).

Dessa forma, estamos sempre no mundo, imbricados a ele (BAKHTIN, 2006). Assim, a medida
que o vivenciamos, interpretamos nossas realidades de maneiras distintas. Nesse aspecto,
Cunliffe (2009) e Lawler (2005) apontam que é importante para o processo da lideranca a
criacdo de sentidos baseada no entendimento de quem somos e no exercicio da reflexividade e
da responsabilidade moral em relacdo as nossas escolhas. Ao seguir a abordagem da
fenomenologia existencial, busco entender a lideranga como um fendmeno que surge a medida
que didlogos reflexivos se estabelecem e que varios significados emergem. Com base nas ideias
de Lawler (2005), o uso da fenomenologia existencialista para entender quem somos e para
revelar a importancia de nos responsabilizarmos pelas nossas acdes e pelos outros auxilia a
compreender a lideranca escolar sob uma nova 6tica, particularmente havendo uma conexao
entre essas ideias a partir de dois aspectos: o afastamento das versdes heroicas da lideranca e a

aproximacdo da lideranca a reflexividade.

No primeiro aspecto, ao afastar-se das versdes heroicas da lideranca, que partem de visoes
gerenciais muitas vezes egocéntricas, caminha-se para uma noc¢do da liderangca como
responsabilidade moral (CUNLIFFE, 2009). Nessa nova proposi¢édo, o processo da lideranca é
sustentado na intersubjetividade. Ou seja, baseando-se nos trabalhos de Bakhtin (2003, 2011),
é impossivel focar exclusivamente no individuo sem considerar o contexto e as situacdes que 0
permeiam, bem como o fato de que o “eu” moral abrange intencGes éticas de viver com 0s

“outros”.

No segundo aspecto, a fenomenologia existencialista conecta-se com a lideranca a partir da
reflexividade, sugerindo que os lideres constantemente questionem seus pressupostos e acdes
cotidianas (CUNLIFFE, 2009). Portanto, a intencdo é que se alcance uma autointerpretacéo “de
dentro” do cotidiano, 0 que envolve questionar quem sSomos, COMO agimos € como Nos
relacionamos com os outros (CUNLIFFE, 2008, 2009, 2016).

Dessa forma, a ideia neste trabalho é olhar para a pratica cotidiana da lideranga, com o intuito
de considerarmos a natureza relacional desse fenébmeno social, as maneiras como os lideres
respondem aos desafios, ambiguidades e incertezas do cotidiano organizacional, a como eles
aprendem com e a partir das experiéncias e erros diarios e a como conhecem a si mesmo

(CUNLIFFE, 2009). Nesse sentido, o pensar critico-reflexivo envolve questionar as proprias
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habilidades de lideranga (CUNLIFFE, 2009), sem buscar, contudo, definicdes ou
categorizacOes a priori (ALVESSON, 1996).

Para Cunliffe (2009, p. 93, tradu¢do minha),

[...] pensar sobre a vida social e organizacional como emergente, socialmente
construida e inerentemente ideolégica e politica, [...] nos encoraja a desafiar as
realidades organizacionais dadas como certa, nos coloca uma responsabilidade pelas
relagcBes com os outros e forma a génese para realidades alternativas.

Com base nesse aspecto, torna-se fundamental para a nocdo da lideranga escolar apresentada
neste trabalho discutir trés topicos imbricados: a relacionalidade, a atividade moral e a
reflexividade. Embora discutidos separadamente, esses aspectos sao entrelacados, pois a acao
ética e moral estd inserida em uma compreensdo relacional e é estabelecida por meio da
autorreflexividade e da reflexividade critica (CUNLIFFE, 2009).

Com relacdo ao aspecto relacional da lideranga escolar, buscarei revelar a natureza
intersubjetiva e socialmente construida desse fendmeno. Para isso, discutirei como o
dialogismo, processo no qual ndo ha uma autoridade nas conversagdes entre o “eu” e 0S “outros”
(BAKHTIN, 2010, 2011), torna-se um importante elemento para a coconstrucdo da lideranca,
pois ele evidencia a natureza polifénica e emergente das conversas e das relagdes sociais que

se estabelecem no cotidiano organizacional.

O dialogismo, para Bakhtin (2011), é o elemento principal que se diferencia da ideia
monoldgica e autocréatica da linguagem. Na visao do autor, quando um discurso autocratico se
estabelece, hd uma exclusdo da possibilidade de construcdes de diversos significados, pois as
outras vozes sdo silenciadas em detrimento do predominio de uma voz considerada superior. E
0 que ocorre, por exemplo, nas técnicas de persuasdo, comum nos tradicionais cursos de
lideranca (CUNLIFFE, 2009) e de gestdo (CUNLIFFE, 2014).

Ja o dialogismo, por outro lado, considera a linguagem como enuncia¢des vivas que ocorrem
entre pessoas em um determinado contexto e com configuragOes particulares. Ou seja, 0
dialogismo considera os “outros” porque reconhece que os significados surgem nas interacoes,
nos dilemas e nos conflitos diarios (BAKHTIN, 2006). A partir disso, pretendo destacar que a
lideranca escolar ¢ relacional porque nés somos sempre “seres-em-relagédo-com-os-outros”.
Portanto, ndo existe o lider escolar (“eu”) sem o “outro”. A liderancga escolar € (re)construida

pelas relagdes sociais e conversacdes que sdo estabelecidas no contexto organizacional.
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Além disso, o dialogismo sugere que as conversas sdo relacionalmente responsivas
(BAKHTIN, 2010). Esse entendimento articula-se a atividade moral, segundo aspecto da
lideranca escolar a ser abordado nesta tese. Mais do que analisar a liderangca como um fenémeno
relacional, € preciso também discutir como os lideres relacionam-se com 0s outros. Nesse
aspecto, tem-se como enfoque a ideia da integridade relacional, que busca analisar a
sensibilidade dos lideres em relacdo as diferencas e ao processo dialégico (CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011).

Dessa maneira, tendo como base o pensamento de Bakhtin (2003, 2010), buscarei elucidar a
responsabilidade moral dos lideres a medida que falam e agem, bem como relacionam-se com
0s outros atores organizacionais. Ou seja, a tentativa é de apontar para a preocupacao que o
lider deve ter em como se relaciona com os sujeitos (CUNLIFFE, 2009; CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011).

O terceiro aspecto a ser articulado ao fendbmeno da lideranca é a reflexividade, que abarca os
processos de autorreflexividade e de reflexividade critica (CUNLIFFE, 2009). A
autorreflexividade corresponde a um processo de questionar as nossas formas de ser e de agir
no mundo, de questionar as maneiras como construimos significados das/nas nossas
experiéncias diarias e de examinar as questdes envolvidas em agir responsavelmente e
eticamente (CUNLIFFE, 2009).

A reflexividade critica busca desconstruir pressupostos muitas vezes implicitos em posicdes
textuais, teoricas e ideoldgicas, dando base para que sejam pensadas formas mais criticas sobre
politicas, e praticas sociais e organizacionais. Isso é fundamental se pensarmos que a mudanca
de préticas, bem como o pensar criticamente, sdo questdes que ocorrem de “dentro” (from
within) da experiéncia vivida, e ndo como uma critica externa, sem qualquer senso de
responsabilidade (CUNLIFFE, 2009; SHOTTER, 2006).

Dessa forma, saber quem somaos significa reconhecer que n6s, com 0s outros, Somos autores de
nossas realidades sociais e organizacionais, de nossas identidades e do senso de si mesmo. Por
Isso, assumir a lideranga escolar como algo relacional, reflexivo e situado sugere que o “eu
lider” sempre estad em relacdo com e ¢ eticamente responsavel pelo “outro” (CUNLIFFE, 2009).
Diante disso, o “[...] problema basico pratico-moral na vida néo € o que fazer, mas que tipo de
pessoa ser” (SHOTTER; CUNLIFFE, 2002, p. 20, traducdo minha), questionando como

entendemos nosso mundo, como “ser” no mundo, COMO trazemos guem SOMOS para 0 que
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fazemos no cotidiano e como podemos agir de maneira responsavel em relacdo aos outros
(CUNLIFFE, 2009).

O ponto central ao fomentar essa discussao € debater que o que os lideres escolares fazem possui
forte impacto na vida das pessoas, de maneira especifica, e na sociedade, de maneira geral. Isso
significa que, tomando como base o trabalho de Cunliffe (2014), quanto mais visdes de mundo
e novas possibilidades os lideres considerarem em seu cotidiano, a partir de suas relacdes
sociais, melhor estara para lidar com as incertezas e complexidades organizacionais. Por isso,
torna-se fundamental trazer & tona a discussdo da reflexividade e encorajar que os lideres
escolares pensem mais criticamente sobre seus papéis e suas responsabilidades, tanto no

contexto organizacional como na sociedade em geral.

Cunliffe e Erikssen (2011) abordam que a reformulacéo da lideranca perpassa pela interligacao
entre o sensemaking cotidiano dos lideres e do prdprio sensemaking interpretativo dos autores.
Ja Cunliffe (2001) discute que uma forma de alcancar a natureza incorporada e autorreflexiva
no processo de aprendizagem gerencial é reformulando as suposicdes criticas de gestdo dentro
do proéprio contexto cotidiano de experiéncias vividas e de sensemaking. Para isso, a autora
sugere que os dialogos reflexivos sejam parte essencial do processo de aprendizagem, de tal

forma que os gestores deixem de ser técnicos moralmente neutros.

Entretanto, ha uma limitacdo nos trabalhos que abordam a lideranca sob esse enfoque, tais como
em Cunliffe (2001, 2009), Cunliffe e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018), Larsen e
Madsen (2016) e Shotter e Tsoukas (2014). A relacdo entre lideranca e sensemaking aparece
nesses trabalhos, mas de maneira superficial. Especialmente em Cunliffe (2001, 2009), Cunliffe
e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018), o destaque recai em propor que os lideres estejam
atentos aos seguintes aspectos: a importancia que os fluxos dos momentos presentes possuem
para a construcdo de sentido a respeito da complexidade, da resolucdo de problemas, das
diferentes direcGes estratégicas e das acdes praticas; a compreensdo de que a construcao de
sentidos ocorre com 0s outros e ao longo das nossas praticas e experiéncias cotidianas; e a
relevancia da autorreflexividade e da reflexividade critica como caminhos pelos quais podemos

questionar a maneira como damos sentidos as nossas experiéncias e praticas de lideranca.

O questionamento que fago em relacao a esses estudos é que eles ndo explicam como se da esse
processo de reconstrucdo de significados e nem aprofundam de que maneira as bases que
sustentam o entendimento desse conceito alinham-se a ideia da lideranga discutida. Como 0s

proprios autores ja sugerem, esses elementos sdo cruciais para entendermos a relacdo do
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sensemaking com a lideranga. Entretanto, a maneira como se d& essa interligacéo e oferecida
de maneira pontual, sem uma discussao sistematizada de como ela ocorre e de suas implicagoes
para a pratica da lideranca no cotidiano organizacional. Pontuar, mas ndo aprofundar, essas
questdes geram limitacdes no sentido de que o proprio conceito de sensemaking é dado como
certo, perdendo-se a chance de entender como ocorre o processo de ressignificacdo a medida
que o processo dialégico-reflexivo se estabelece ao longo das experiéncias e relacionamentos

cotidianos entre lideres, praticantes e pesquisadores.

Nesse sentido, com vistas a melhor direcionar como ocorre a relagdo entre a lideranga e a
ressignificacdo de sentidos em torno desse fendmeno, proponho um esforco que vise fazer uma
pesquisa colaborativa, em que tanto o pesquisador quanto os atores do local estudado sejam

considerados praticantes e sujeitos de pesquisa (CUNLIFFE, 2016).

Isso permitird compreender como novos sentidos podem ser atribuidos a lideranca escolar, de
tal maneira que ela seja entendida como uma forma de ser e relacionar-se com 0s outros,
incorporada nas experiéncias cotidianas e entrelacada com um senso de responsabilidade moral.
Para entender esse processo de reconstrucdo de sentidos da lideranga, adotarei como base a
discussdo do sensemaking dialégico (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017).

Tradicionalmente, a visdo do sensemaking entende que, a partir dos processos sociais e das
mudancas organizacionais, 0s individuos passam por algum transtorno cognitivo e
desenvolvem novas compreensdes e estruturas interpretativas (BALOGUN; JOHNSON, 2005).
Essas estruturas interpretativas sdo demarcadas por categorizacdes ou caracteristicas que
possuem semelhancas e diferencas entre si, permitindo que os individuos consigam lidar com
complexidades organizacionais a partir da reducdo de dados via sensemaking (BALOGUN,;
JOHNSON, 2005; WEICK, 1995).

A proposta do sensemaking dialdgico vai alem dessa ideia. Mais do que tentar gerenciar as
experiéncias emocionais nas organizagdes, conforme pode ser visto, por exemplo, nos trabalhos
de Cornelissen (2012) e Weick, Sutcliffe e Obstfeld. (2005), o caminho é entender o
sensemaking como uma experiéncia cotidiana vivida e encarnada (CUNLIFFE; COUPLAND,
2012). De acordo com Cunliffe e Coupland (2012), isso pressupde compreender que nos
tornamos nossas vidas e a nds mesmos ‘“sensiveis” a partir das interpretagdes encarnadas que

desenvolvemos nas nossas interagdes e conversacdes cotidianas.
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Com base nessas ideias, proponho que o processo de ressignificacdo da lideranca pela via do
sensemaking dialdgico serd viabilizado a partir do foco em cinco recursos: estar atento aos
dialogos relacionalmente responsivos; engajar na reflexividade compartilhada; reconhecer e
construir momentos de interrupcao (sdo momentos que surgem a partir de abalos de praticas e
que provocam novas significaces sobre nossas situacdes e novas formas de relacionar-se e de
responder as pessoas); explorar as tensdes, as contradi¢bes e as fronteiras no dialogo; e criar

acOes que guiem entendimentos antecipatorios para a pratica da lideranca.

A partir desses recursos, minha intencdo é oferecer uma sistematizacdo da relacdo entre o
sensemaking e a lideranca, propondo que o sensemaking dial6gico € um conceito que esta
imbricado nas ideias da intersubjetividade, da responsabilidade moral e da reflexividade,
elementos destacados por Cunliffe (2009) como centrais para a lideranca, mas que foi deixado
de lado por ela e por seus pares. Ao ndo focar nesses recursos, perde-se a oportunidade de
entender como ocorre o processo das ressignificagdes da lideranca.

A implicacdo de alinhar a lideranca e o sensemaking dialogico é oferecer a ideia de que
tentamos dar sentido a quem somos enquanto lideres a medida que vivenciamos nossas
experiéncias e eventos diarios e passamos por momentos de interrupgcdo. Nessa proposta, a
construcdo de sentido € um processo temporal, e ndo uma atividade Unica e cognitiva. Ela
envolve eventos e conversacdes passados, interacdes responsivas presentes e a antecipacao de
acOes e eventos futuros. Dessa maneira, tentamos tornar nossas vidas sensiveis tanto no
momento quanto retrospectivamente, respondendo e levando em conta “os outros” (polifonia)
a medida que tentamos explicar e justificar nossas a¢oes e criar coeréncias narrativas a partir
de experiéncias concordantes e discordantes (CUNLIFFE; COUPLAND, 2012).

Nesse sentido, os lideres escolares devem entender que damos sentidos as coisas nas nossas
interacdes diarias porque, continuamente, sentimos, julgamos, avaliamos e tentamos construir
um processo interpretativo do que € a lideranca. Assim, a construcdo da liderancga escolar ndo
é algo que se d& de maneira puramente retrospectiva, cognitiva e linear, mas € algo que ocorre
de forma reflexiva, relacional, temporal e encarnada. Ou seja, a partir dos processos dialogicos-

reflexivos é que surgem novas possiblidades da pratica colaborativa e cotidiana da lideranga.

Com base nessas discussdes, tenho como objetivo geral nesta tese compreender o processo de
coproducéo da lideranca escolar a partir das conversacdes dialogicas do sensemaking
dialdgico, a medida que pesquisador e praticantes da escola se deparam com momentos

de interrupcao e recriam novos conhecimentos da/na/para pratica desse fendmeno social.
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Assim, tem-se 0 seguinte problema de pesquisa: como os recursos do sensemaking dialdgico
contribuem para a compreensdo do processo de ressignificacdo da lideranca em uma
escola publica de ensino fundamental? Dessa forma, pretendi responder aos seguintes

objetivos especificos:

a) Compreender a lideranga escolar como um processo intersubjetivo, moral e reflexivo,
que pode ser ressignificado a partir do sensemaking dialogico;

b) Realizar dialogos reflexivos com os praticantes da escola com vistas a provocar a
autocritica dos coautores da pesquisa;

c) Analisar reconstrucdo social da lideranca escolar a partir dos didlogos reflexivos.

Este trabalho sera realizado em uma escola publica de ensino fundamental de um Estado da
regido Sudeste. No periodo em que a pesquisa foi desenvolvida, a escola possuia 687 alunos e,
no final de 2018, a Secretaria Municipal de Educagdo (SEME) indicou uma nova diretora para
assumir a gestdo da escola. Acredito que isso possui implicacdes para esta pesquisa, pois foi
possivel analisar o processo de ressignificacdo da lideranca escolar a medida que uma diretora,
recém-admitida no cargo, vivenciava novos abalos e dilemas da prética cotidiana desse
fendmeno e desenvolvia, em conjunto com o pesquisador e com a comunidade escolar, didlogos

reflexivos.

Considerando que a intencdo deste trabalho é desenvolver uma pesquisa dialégico reflexiva,
em que pesquisadores e praticantes coconstroem novos significados de maneira intersubjetiva,
ao longo das experiéncias e relacionamentos diarios (GORLI; NICOLINI; SCARATTI, 2015;
HIBBERT; SILLINCE; DIEFENBACH; CUNLIFFE, 2014) defini duas formas de
aproximacgdo ao campo: 1) a shadowing, que permitiu acompanhar uma diretora da escola no
seu cotidiano de trabalho entre fevereiro e julho de 2019; 2) entrevistas individuais e em grupo
(CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011; LARSEN; MADSEN, 2016) com diferentes segmentos da
comunidade escolar — diretora, pedagoga, coordenadora, professoras, mée e alunos — como

forma de estabelecer os didlogos reflexivos.

Proponho que as interpretagdes da coproducgéo da pesquisa sejam realizadas a partir das ideias
da Poética Social, uma pratica de pesquisa que considera a linguagem do ponto de vista
ontoldgico e o sensemaking como algo dinamico e incorporado. I1sso nos leva a entender que 0s
significados sdo criados no curso da comunicacdo das pessoas, sendo a linguagem algo
indeterminado, criativo, metafdrico e uma pratica incorporada (CUNLIFFE, 2002; SHOTTER,

1996). A analise foi composta de trés etapas: 1) transcri¢do das entrevistas individuais e grupais
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e organizagdo cronoldgica dos diérios de campo para que esses materiais fossem considerados
textos permeados de sentidos (BAKHTIN, 2011); 2) selecdo dos momentos que causaram
surpresas nos participantes da pesquisa, ao longo das observacdes e das entrevistas, e que foram
0 ponto de partida para os didlogos reflexivos; 3) identificagdo nos textos referentes aos
momentos selecionados recursos que envolvem maneiras poéticas e imaginativas de

conversacoes.

Justifico o desenvolvimento deste trabalho a partir dos seguintes pontos. Primeiramente, esta
tese contribui para fortalecer uma agenda de pesquisa que contrapde a ideia de que os lideres
escolares devem ser racionais e objetivos, ndo deixando que a subjetividade interfira no seu
trabalho. Esse contraponto serd possivel a partir do uso das ideias de Bakhtin no campo da
Administracdo, considerando que suas contribuicdes raramente sdo articuladas a tematicas
como trabalho gerencial e lideranga (CUNLIFFE, 2014) e, especificamente, para a lideranga
nas escolas publicas brasileiras. A partir da discussdo dos referidos autores, é possivel entender
como a lideranca escolar e a gestdo escolar podem ser entendidos como fenbmenos que se
constituem, em determinado contexto, cultura e formas de falar, a partir das inter-relacdes

cotidianas entre o “eu” e 0S “outros”.

Em segundo, busco avancar na discussdo da lideranca ao dar mais atencdo a como ocorrem 0S
processos de ressignificacdo desse fenbmeno. Hibbert, Beech e Siedlok (2017), embora nédo
trabalhnem com o conceito de sensemaking, apontam para algo semelhante ao discutirem que o
processo de formacdo da lideranga se conecta a trés elementos: acimulo de experiéncias de
interpretacdo, o engajamento no didlogo e a experiéncia da interpretacdo. Com base nesses
aspectos, 0s autores buscam descrever que a formacao dos lideres e os curriculos envolvendo o
desenvolvimento de lideres devem se estender historicamente a partir da conexdo com as
tradicOes, estar situados dialogicamente e englobar um engajamento estético com experiéncias

em cada evento de interpretacéo.

Os autores, ao descreverem alternativas e propostas para a formacéo de lideres com base em
uma perspectiva hermenéutica filoséfica, avangcam em relacdo ao que Cunliffe (2009) e Cunliffe
e Erikssen (2011) destacam, pois oferecem principios para abordagens e ac¢les curriculares.
Entretanto, defendo que os autores, assim como em Cunliffe (2001, 2009), Cunliffe e Erikssen
(2011), Erikssen e Cooper (2018), Larsen e Madsen (2016) e Shotter e Tsoukas (2014), ndo
deixam claro como podemos colocar em pratica esses momentos de experiéncia da

interpretacdo, de dialogos e de interpretacdo da experiéncia. Inclusive, Hibbert, Beech e Siedlok
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(2017) colocam isso como uma limitagdo do trabalho ao discutirem que é preciso estudos
empiricos que considerem a abordagem por eles defendida e, sobretudo, contribuam para

avangos no campo de pesquisa.

Dessa forma, minha contribuicdo sera em discutir a lideranca sob o ponto de vista relacional,
moral e reflexivo, mas articulando-a com a ideia do sensemaking dialdgico, algo ndo elaborado
por autores gue se aproximam da mesma abordagem que utilizo nesta tese. Essa proposta sera
uma alternativa para compreender os processos de ressignificacdo cotidianos desse fenémeno
social a partir dos diélogos reflexivos desempenhados, permitindo compreender como ocorre 0

surgimento de novas ideias e conhecimentos para a liderancga escolar.

Em terceiro, a complexidade dos relacionamentos cotidianos da comunidade escolar que
permeiam as escolas publicas de ensino basico e influenciam fortemente a gestdo dessas
organizagdes (VARGAS; JUNQUILHO, 2013) levam a necessidade do uso de abordagens que
busquem compreender esse fendmeno social intersubjetivamente. Boa parte das pesquisas sobre
lideranca nas escolas tém encarado esse fendmeno de maneira realista e préximo ao mainstream
gerencial (GUNTHER,2017). No entanto, é preciso que a lideranca escolar seja entendida como

uma forma de estar-em-relacdo-com-0s-outros.

Ir em direcdo a essa forma de teorizar a lideranca escolar possui fortes implicagdes praticas,
pois auxilia a sensibilizar diretores de escola sobre como seus relacionamentos com a
comunidade escolar, bem como a forma como conduzem as conversas e eventos diarios,
impactam significativamente a (re)construcdo do cotidiano escolar. A ideia é que, via processo
dialdgico-reflexivo, novas possibilidades de lideranca moralmente responsaveis sejam
resignificadas e praticadas nas escolas publicas. Dessa maneira, o valor de uma perspectiva
relacional, moral e reflexiva para as escolas publicas é que ela ndo s6 oferece uma maneira de
reconceitualizar os relacionamentos entre diretores de escola e comunidade escolar, mas

também oferece maneiras praticas para criar relacionamentos colaborativos entre eles.

Por fim, baseado nas afirmacgdes de Hibbert, Beech e Siedlok (2017), entendo que essa
contribuicdo pratica preenche uma lacuna importante, pois 0s autores apontam para a
necessidade de trabalhos empiricos focados na pratica dialogica. Caminhar nessa direcdo é que
se pode propor novas possibilidades de formacéo de lideres, pois o trabalho empirico é uma
maneira de oferecer ideias mais focadas e Uteis para o enriquecimento da préatica da lideranca.
Nesse aspecto, acredito que o sensemaking dialdgico, ao sistematizar recursos especificos, pode

contribuir para avangarmos nessa busca por novas possibilidades para a formacéao dos lideres.
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Por exemplo, Hibbert, Beech e Siedlok (2017) discutem sobre a necessidade de que o
desenvolvimento dos curriculos esteja alinhado a estratégias informais de educacdo, mas nao
oferecem uma alternativa de como isso pode ser pensado e viabilizado. Eu proponho que o
sensemaking dialdgico contribui para isso ao inserir na discussdo os momentos de interrupgéo,
que podem ser pontos de partidas importantes para os didlogos reflexivos (também citados pelos
autores) e caminhos pelos quais emerge a coconstrucdo cotidiana de novos conhecimentos sobre
a lideranca escolar. Portanto, é nessa perspectiva que pretendo, com o estudo oriundo desta tese,
novas discussdes para a formacgdo continuada de diretores de escolas publicas, tendo como
enfoque especifico temas que permeiam a pratica cotidiana da lideranga escolar. Esse caminho
permitira que os diretores criem consciéncia reflexiva, conhecimentos antecipatorios, maneiras

mais responsaveis de respostas e o respeito as singularidades do cotidiano escolar.

Além desta Introducdo, este projeto de tese é composto por outras sete secdes primarias: na
proxima secdo, detalho como a lideranca tem sido discutida nos Estudos Organizacionais,
demonstrando a pluralidade de correntes que abordam esse tema. Em seguida, apresento uma
secdo que pontua como a lideranca escolar é estudada internacionalmente e como as diferentes
abordagens relacionam-se com as correntes discutidas na se¢do anterior. Na quarta se¢éo, faco
algo semelhante para as abordagens de lideranca nas escolas publicas no Brasil. Na secdo
seguinte, discuto de forma detalhada qual é a proposta de lideranca que estou adotando nesta
tese e como ela avanca em relacdo as outras abordagens. Ao mesmo tempo, discuto, ao final do
topico, as limitacdes dessa abordagem ao ndo evidenciar com clareza a relacdo entre lideranca
e sensemaking, 0 que permite que eu lance possiveis contribui¢es que o sensemaking dialégico
pode trazer para o campo da lideranca. Na sexta secdo, explico o que é o sensemaking dialdgico,
principalmente diferenciando-o de outras abordagens do sensemaking. Na sétima secdo,
elaborei um capitulo que busca articular a lideranga ao sensemaking dial6gico, com o objetivo
de detalhar os pontos de contato entre esses dois conceitos, bem como a contribuicdo desse
relacionamento para a lideranca escolar. No oitavo capitulo, apresento o percurso metodolégico
para o desenvolvimento da tese. Em seguida, no nono capitulo, elaboro as analises dos dados a
partir dos resultados encontrados, destacando trés dimensdes que foram importantes na
evidéncia de momentos de interrupcdo e na ressignificacdo da lideranca escolar. Por fim, no

décimo capitulo, apresento as tecituras finais desta tese.
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2. A DISCUSSAO SOBRE LIDERANCA NOS ESTUDOS
ORGANIZACIONAIS

Neste topico, buscarei destacar as principais correntes que tém permeado os estudos sobre
lideranca nos Estudos Organizacionais. Eu vou percorrer, primeiro, o caminho sugerido pelas
abordagens mais classicas desse fenbmeno social, muitas delas ainda predominantes na
literatura. Em seguida, discutirei abordagens emergentes, que buscam, em sua maioria,
contrapor as propostas do mainstream dos estudos em lideranca. Esse panorama sera importante
para melhor visualizarmos como a lideranga tem sido predominantemente discutida
internacional e nacionalmente. Por fim, farei uma breve descricdo de como a relacdo entre
lideranca e gestao tem sido realizada a partir das diferentes visdes assumidas pelos autores na

literatura.

2.1 ABORDAGENS CLASSICAS DA LIDERANCA

De acordo com Schedlitzki e Edwards (2018) e Dihn et al. (2014), o mainstream da lideranca
nos Estudos Organizacionais é fortemente ligado as abordagens de tragos, de estilos, da
inteligéncia, carismética e transformacional. Essas abordagens, embora tenham suas
particularidades, visam testar modelos causais que demonstrem como uma determinada
variavel é afetada diretamente pelo carater, habilidade ou comportamento de uma Unica pessoa
(FAIRHURST, 2008; SMITH; HASLAM; NIELSEN, 2018). Assim, demonstram como 0
enfoque esta na centralizacdo do lider como aquele que direciona, motiva e determina o que 0s
outros, sujeitos passivos, devem fazer para atingirem os objetivos organizacionais (SMITH;
HASLAM; NIELSEN, 2018).

A abordagem dos tracos de competéncias de lideranca busca entender quais caracteristicas,
personalidades e habilidades os lideres precisam ter e aplicar nas organizacOes
(SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). Nessa abordagem se enquadram quantidades
consideraveis de publica¢bes nos Estudos Organizacionais a partir dos anos 2000 (DIHN ET
AL., 2014). A proposta é que uma pessoa nasce em um papel de lider na sociedade, conceito
no qual o lider é visto de maneira heroica e masculinizada (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018;

SPECTOR, 2016). S&o exemplos de tracos que definem um bom lider, para essa perspectiva, a
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inteligéncia, a sociabilidade, a influéncia, a tolerancia, a persisténcia, a eficacia, a iniciativa, a

motivacdo, a confianca, a habilidade cognitiva e a integridade (XU ET AL., 2014).

De acordo com Xu et al. (2014), as pesquisas mais atuais que se baseiam na teoria dos tragos
de lideranca tém discutido que as caracteristicas dos lideres mudam na intensidade e na
natureza. Ou seja, 0s tracos de lideranga sdo intrinsecos e extrinsecos aos sujeitos: intrinsecos
porque ha uma maior ou menor intensidade de um determinado traco nos lideres; extrinseco
porque 0s tragos sdo substituidos por outras caracteristicas ao longo do tempo (XU ET AL.,
2014). Essas mudancgas, na visdo dos autores, ocorrem por questfes internas (por exemplo,
aprendizagem e introspecc¢ao do préprio lider) e externas (por exemplo, grandes eventos sociais

e influéncias culturais).

No ambito dessas agendas de pesquisas, surgiu uma abordagem que visa analisar em que
medida a personalidade dos lideres esta associada a certos tipos de estilos de lideranca. Essa
abordagem, denominada de estilos de lideranga, tem um discurso ainda proeminente nas
organizagbes (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018) e, de maneira geral, entende que os lideres
podem possuir quatro estilos especificos: preocupacdo com a tarefa (o lider enfatiza os objetivos
da tarefa), preocupagdo com pessoas (o lider demonstra e enfatiza as necessidades e interesses
diante dos liderados), lideranca diretiva (deve-se entender até que ponto o lider toma todas as
decisbes relacionadas a atividade em grupo) e lideranca participativa (& preciso analisar se 0
lider compartilha a tomada de decisdo nas atividades do grupo) (OSHAGBEMI; GILL, 2004).

O que se percebe é que os estudos sobre estilos de lideranca tém dado enfoque aos diferentes
estilos — variam entre diretivo, consultivo, participativo e delegativo — que se apresentam ao
mudar os niveis hierarquicos das organizacdes (OSHAGBEMI; GILL, 2004). Esses estudos séo
criticados porque desconsideram o aspecto situacional do desenrolar da liderancga
(SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018).

Com o objetivo de complementar os ciclos de pesquisa de tracos e de personalidades,
principalmente a partir da década de 1990 ganhou forca a perspectiva das inteligéncias da
lideranca. Diferente das abordagens dos tragcos e das personalidades, que olham para a
inteligéncia como algo que é derivado de testes especificos, a corrente das inteligéncias da
lideranca visa apontar para a necessidade de olharmos para a inteligéncia emocional
(SALOVEY; MAYER, 1990), para as multiplas inteligéncias (GARDNER ET AL., 2011) e
para a inteligéncia moral (GILL; LEVINE; PITT, 2006). Essas inteligéncias sdo vistas como

habilidades cognitivas e comportamentais que os lideres devem ter como forma de perceberem,
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entenderem e responderem aos sentimentos, emocdes e informacgdes dos outros, conseguindo
distinguir o que é certo e o0 que é errado em uma determinada situacdo. Estudos como o de
McCleskey (2014) discutem a importancia de olharmos para elementos culturais e éticos na
relacdo entre lideranca e inteligéncia emocional, algo que vai além da abordagem dos estilos de

lideranca.

Entretanto, a perspectiva das inteligéncias da lideranca pouco discute em que condicdes a
lideranca se manifesta nas pessoas. Essa lacuna fez emergir abordagens mais recentes do
mainstream da lideranga, grupo denominado por Dihn et al. (2014) como teorias neo-
carismaticas, que surgem historicamente da teoria carismatica da lideranca. Dentre elas, as que
mais se destacam sdo as abordagens da lideranca carismatica e da lideranca transformacional,
com frequéncias de publicacbes elevadas dentre todas as correntes de lideranca nos Estudos
Organizacionais (DIHN ET AL., 2014). Elas passaram a mudar parte do pensamento dos
estudos em lideranca principalmente entre as décadas de 1970 e 1990. A noc¢do da lideranca
carismatica tem sua base na obra weberiana, estando ligada ao comportamento carismatico do

lider, que se configura de diferentes formas.

Mais recentemente, principalmente visando uma articulacdo entre a lideranga carismética e a
lideranca transformacional, os estudos que se aproximam da abordagem neo-carismatica
vinculam o carisma ao fato de alguém ter uma atribuicdo de seguidores (CONGER;
KANUNGO, 1987; PARRY; KEMPESTER, 2014), de usar estrategicamente a retorica e a
persuasdo (HERACLEOUS; KLAERING, 2014) ou a um processo psicoldgico mais relacional
(LADKIN, 2006; PARRY; KEMPSTER, 2014).

Ainda que existam esses diferentes enfoques, 0s estudos que se baseiam nessa proposta neo-
carismatica da lideranca aproximam-se de cinco condicdes especificas, como pode ser
observado no estudo de Davis e Gardner (2012) a respeito dos discursos de radio feitos pelo ex-
presidente dos EUA, George W. Bush: a) nos casos de uma pessoa possuir dons extraordinarios;
b) em tempos de crises ou angustias; c) quando aparecem solugdes revolucionarias para essas
crises; d) quando seguidores acreditam em uma pessoa e sdo fortemente atraidas por suas
qualidades especificas; €) quando os dons do lider, por terem passado por sucessos repetidos,

séo validados pelos seguidores.

A partir desse entendimento, Takala et al. (2013) acreditam que ndo exista apenas uma forma
de lider carismético, pois essa condi¢cdo pode manifestar-se de varias maneiras dependo do

contexto social. Ou seja, um lider carismatico pode ser mais paternalista, heroico, missionario



34

ou majestoso, sendo a ética uma parte crucial desses lideres, independentemente de como eles
se configuram como tal (TAKALA ET AL., 2013).

Essas caracteristicas influenciam fortemente o conceito da lideranca transformacional,
abordagem que mais tem sido discutida no mainstream da lideranca (DINH ET AL., 2014;
SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018) e que possui importantes trabalhos com diferentes versoes
sobre essa teoria (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). Os estudos que mais se destacaram
foram os de Bass e Avolio (1990), Bass (1985) e Podsakoff et al. (1990).A lideranca
transformacional € vista como uma forma pela qual se pode mudar a maneira como as pessoas
se sentem em relacdo a si mesmas, aumentando a motivacdo, o melhor desempenho dos
liderados, a satisfacdo no trabalho, performance grupal, qualidade e inovacdo em projetos, etc.
(BASS; AVOLIO, 1990; HILDENBRAND; SACRAMENTO; BINNEWIES, 2017;
INCEOGLU ET AL., 2017).

A proposta € que isso se viabilize a medida que o lider transformacional ofereca autonomia aos
funcionarios, permitindo um clima positivo de apoio a inovacdo e criatividade (EISENBEISS;
VAN KNIPPENBERG; BOERNER, 2008). O que sustenta essa ideia € o fato de que os lideres
transformacionais consideram as necessidades individuais dos seus liderados e os motivam com
uma serie de estimulos (BASS, 1985).

Nesse aspecto, a lideranca transformacional abrange, especificamente, seis dimensdes:
articulacdo de uma visdo, estimulo intelectual, estimulo a aceitacdo de metas do grupo,
expectativas de alto desempenho, promocdo de modelos apropriados e suporte individualizado
(PODSAKOFF ET AL., 1990). Na visdo de Podsakoff et al. (1990), essas dimensdes podem
ser explicadas da seguinte maneira: a) a articulacdo de uma viséo representa a criacdo de novas
visdes sobre oportunidades e perspectivas futuras que os liderados, os departamentos ou a
organizagdo como um todo consigam atingir; b) o estimulo intelectual envolve os estimulos que
o lider transformacional oferece aos liderados para que eles pensem de maneira diferenciada e
ndo convencional sobre os problemas organizacionais; c) o estimulo a aceitacdo de metas esta
relacionado ao encorajamento que o lider oferece ao grupo como forma de promover a
cooperacao interna e, assim, fazer com que os liderados tenham um unico objetivo comum; d)
a expectativa de alto desempenho é a motivacdo que o lider oferece aos liderados para que eles
busquem resultados ousados e de destaque; e) oferecer modelos apropriados significa

desenvolver um exemplo baseado nos valores do lider para que os liderados o sigam; f) por fim,



35

o suporte individualizado diz respeito a preocupacao e ao respeito que o lider transformacional
possui em relacdo aos sentimentos e necessidades dos liderados.

Essas dimensfes, na visdo daqueles que se baseiam na lideranca transformacional, séo
importantes para demonstrar o quanto os seguidores admiram seu lider e o quando as a¢Ges dos
lideres transmitem sua miss&o e proposito (HILDENBRAND; SACRAMENTO; BINNEWIES,
2017). Em grande medida, acredita-se que os lideres transformacionais sao capazes de aumentar
as expectativas dos funcionarios do ponto de vista individual, intelectual e motivacional, pois
eles geram um senso de envolvimento por parte dos liderados a partir da pratica de um estilo
mais participativo na tomada de decisdo (INCEOGLU ET AL., 2017).

A abordagem da lideranca transformacional foi fundamental para rejuvenescer as discussdes
sobre esse tema, acrescentando no quadro conceitual da lideranga aspectos como a natureza
inspiradora do lider e o envolvimento emocional dos liderados (SCHEDLITZKI; EDWARDS,
2018).

Sendo assim, as abordagens do mainstream foram importantes ao discutirem com profundidade
sobre o desenvolvimento e os programas de lideranca, contribuindo para o surgimento de
modelos psicolégicos e comportamentais que representaram para o campo da lideranca
conceitos mais sistematizados desse fendmeno. Entretanto, 0 que se pode perceber nessas
abordagens é que os estudos buscam simplificar a lideranca por meio de um conjunto de
principios, estilos, tracos, fungdes, técnicas racionais e processos complexos, ideoldgicos,
politicos e sociais (CUNLIFFE, 2009, 2014). Em geral, os lideres atuam isoladamente e séo
separados do mundo em que atuam. Eles sdo vistos como autbnomos e independentes,
ordenados em uma relacdo sujeito-objeto. Essa compreensdo da realidade assume racionalidade
e linearidade da intencdo a intervencdo, de tal forma que a lideranca seja entendida como uma

forma de influenciar as pessoas a seguir um curso de acdo que é definido pelos lideres.

Dessa maneira, tais abordagens definem a lideranca como propriedade do individuo,
concentrando-se em identificar os estilos de lideranca dos lideres, bem como nos seus
comportamentos (CUNLIFFE, 2009). A ideia é que o comportamento do lider é crucial para a
lideranca e que certos comportamentos sdo melhores do que outros. Nesse sentido, elas
aproximam-se de uma analise cuja centralidade esta no lider (por exemplo, nos seus estilos, no
Seu carisma, nos seus tracos e nas suas inteligéncias), ndo dando atencéo ao carater situacional
no qual a lideranca ¢ praticada (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). Isso leva a uma discusséo

que considera a lideranca a partir de padrfes rotineiros e relativamente estaveis, em uma
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tentativa de supostamente levar os liderados a terem resultados de desempenho superiores
(ALVESSON, 1996).

Diante disso, apesar de haver um movimento de que os estilos de lideranga variam em niveis
hierarquicos em organizagGes (OSHAGBEMI; GILL, 2004), h4 uma tendéncia de que essas
perspectivas defendam uma Unica maneira melhor de liderar, com destaque para a lideranca
transformacional. A falta do devido enfoque ao carater situacional da lideranca fez com que
novas abordagens surgissem, focando em questfes mais contextuais, culturais, estratégicas e

relacionais da lideranga.

2.2 ABORDAGENS EMERGENTES SOBRE A LIDERANCA

As abordagens emergentes e que tém sido debatidas como forma de contrapor as perspectivas
mais classicas, ainda predominantes no campo da lideranca, sdo divididas por Schedlitzki e
Edwards (2018) como abordagens Psicologicas do Contexto da Lideranca, abordagens
Socioldgicas do Contexto da Lideranca, abordagens Relacionais, abordagem de género e
abordagem da Aprendizagem e Desenvolvimento de Lideranca. Vale destacar que, embora
tratadas separadamente, muitas delas podem sobrepor-se. Por exemplo, algumas perspectivas
da lideranca relacional tém forte relacdo com abordagens socioldgicas do contexto da lideranca.

2.2.1 Abordagens Contextuais da Lideranca

As abordagens contextuais tém como premissa entender esse fendmeno social como um
processo interativo que ocorre dentro de um espaco social, historico e politico, ndo centrando a
lideranca nas acdes de uma pessoa (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). A partir desse
entendimento, a lideranca pode ser definida e estudada de maneiras diferentes, dependendo do
contexto no qual ela se desenrola (EVANS; SINCLAIR, 2016; FAIRHURST, 2008; LIDEN;
ANTONAKIS, 2009).

Nessas abordagens, o contexto ndo € visto apenas como um espaco fisico, mas também como
um espaco simbolico que define o significado da lideranga. A ideia é que a definicdo da
lideranca e como ela aparenta ser é algo que esta atrelado aos aspectos relacionais e temporais,

sendo definida por quadros de referéncias dentro de grupos e sociedades (SCHEDLITZKI;
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EDWARDS, 2018). De acordo com os autores, hd uma vertente mais psicoldgica, com raizes
nos EUA, e outra socioldgica, influenciada pela literatura europeia.

A perspectiva psicologica esta sustentada nas teorias da lideranca implicita e da identidade
social. A lideranca implicita busca compreender como valores, experiéncias e pensamentos de
um sujeito permitem criar modelos cognitivos que determinam quem é um lider e o que ele faz
ou deve fazer para ser eficaz (PHILLIPS; LORD, 1986). Ou seja, essa teoria sugere oferecer
modelos e esquemas que ajudam os individuos (ou lideres) a interpretarem, explicarem e
predizerem suas acles e comportamentos do cotidiano organizacional (SCHYNS;
SCHILLING, 2011). E nessa logica que surge, por exemplo, a pratica da avaliagido 360°,
comum em empresas, que possibilita que as organizacdes avaliem a efetividade da lideranca
enquanto um processo grupal, pois sugere envolver todos os individuos envolvidos nesse
processo (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018).

A teoria da identidade social entende que a lideranca eficaz é aguela que se concentra no grupo,
preocupando-se em analisar como os individuos realizam processos de autocategorizacao
quando consideradas diferentes categorias sociais (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). A
proposta é refletir sobre a existéncia de diferentes niveis de autopercepgao e pertencimento a
grupos sociais, 0 que gera diferentes conjuntos de comportamentos, atitudes e identidades de
lideranca dentro do grupo (HOGG, 2001). Assim, o que é ou quem é lider depende das

percepcoes e identidades compartilhadas por um grupo.

A vertente sociologica do Contexto da Lideranca, influenciada por uma epistemologia
interpretativista, busca aprofundar as discussdes sobre a natureza fluida e interacional da
lideranca (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). A partir disso, autores como Alvesson (1996),
Alvesson, Hardy e Harley (2008) e Fairhurst (2007) passam a reconhecer a natureza contextual
e discursiva da pratica da lideranca. Essa visdo possibilitou desvendar a complexidade da
lideranca e do seu aspecto situacional, pois a realidade é vista como algo relativo e multiplo,
sendo as experiéncias individuais sempre (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018).

A lente discursiva da lideranca é fruto dessa vertente, tendo como objetivo analisar a linguagem
e 0s textos como aspectos cruciais do contexto. Tanto a linguagem como os textos influenciam
0 processo de construcdo social da lideranca (ALVESSON; HARDY; HARLEY, 2008;
FAIRHURST, 2007; LEARMONTH; MORRELL, 2017). Por exemplo, Alvesson e
Sveningsson (2003) entendem que a importdncia da lideranga nas organizacbes € uma

consequéncia dos discursos académicos e de consultoria, e ndo necessariamente de uma pratica.
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Ou seja, os autores acreditam que entendemos que a lideranga é importante porque foi
construido socialmente um discurso especifico que fomenta esse entendimento. Nessa mesma
direcdo, Learmonth e Morrel (2017) identificaram que a popularidade lideranca na academia é
uma forma de trocar a linguagem anterior do gerencialismo, mas que isso esconde as relagdes

de poder e conflito nas organizagdes.

Outras correntes importantes dos estudos socioldgicos da lideranca sdo as abordagens sociais-
construcionistas (ALVESSON; SVENINGSSON, 2003; CUNLIFFE, 2009; CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011; KACZMARSKI; COOPERRIDER, 1997; PYE, 2005; RAELIN, 2011,
2016). Em geral, a corrente social construcionista entende que 0s sujeitos criam e recriam suas
préprias realidades cotidianamente por meio das interacdes com outras pessoas. Assim, a
lideranca é produto de uma atividade social e, portanto, incorpora elementos do contexto no
qual é construida (RAELIN, 2011).

Nesse sentido, a realidade social é entendida como subjetiva e fluida, sendo continuamente co-
construida na interacdo do individuo, com outros sujeitos e o contexto social (SCHEDLITZKI;
EDWARDS, 2018). Nesse sentido, a lideranca é construida socialmente, sendo que todos os
sujeitos de uma organizacdo estdo envolvidos nesse processo, que molda e € moldado pelo
tempo, espaco, cultura e estruturas de poder. Isso define a lideranca como algo fluido e mutavel,
pois 0 que constitui um contexto, 0 comportamento da lideranca ou a sua eficacia € sempre
subjetivo e contestavel (GRINT, 2005).

Dessa forma, a abordagem social construcionista busca desafiar o mainstream dos estudos de
lideranca (CUNLIFFE, 2009), fomentando a discussao de que esse fendmeno néo € exclusivo
de um individuo especifico, mas um processo feito da interacdo de todos os atores envolvidos
em um determinado contexto, que é sempre mutavel e subjetivo (SCHEDLITZKI; EDWARDS,
2018).

2.2.2 Abordagens Relacionais

Nos ultimos 15 anos, surgiram abordagens mais preocupadas em entender a lideranca a partir
da perspectiva do liderado, descentralizando a visdo desse fendmeno, até entdo bastante focada
no lider (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). Na visdo dos autores, a ideia dessa corrente é

questionar o ponto de vista excessivamente romantico do mainstream dos estudos sobre lideres
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nas organizacdes, que tratam os liderados de maneira passiva e reativa aos desejos e orientagoes
do lider (HOLLANDER, 1995).

Conforme apontado por Schedlitzki e Edwards (2018, p. 164, traducdo minha), trata-se de uma
perspectiva que discute a lideranga “[...] como um processo socialmente construido onde os
seguidores desempenham um papel igualmente importante como lideres e possibilita uma
exploracdo mais proxima de diferentes tipos de seguidores e de seu papel na lideranca e nas
organizagOes”. Esse entendimento é trabalhado, na visdo de Carsten et al. (2010), Leroy et al.
(2015), Jin, McDonald e Park (2016) e Uhl-Bien et al. (2014), como forma de analisar 0s
diferentes sentidos que os liderados podem ter e os modelos mentais que direcionam essa
multiplicidade. A proposta € entender, a partir disso, como os liderados enxergam seu préprio

envolvimento e comportamentos na lideranca.

Esse movimento emergente nos estudos sobre lideranga permitiu que novas contribuigdes
surgissem, ampliando as chamadas abordagens relacionais. Assim, trabalhos como os de
Cunliffe e Eriksen (2011) e Raelin (2011, 2016), dos quais esta tese se aproxima, destacaram-
se ao analisar o processo de acontecimento da lideranca. Esses autores seguiram a ideia de focar
na atuacdo do lider entre e com os outros, revelando a natureza dindmica e continua da prética

da lideranca.

A proposta das abordagens relacionais contribui para as premissas deste trabalho, pois
reconhecem como o individuo influencia os outros e também € influenciado por eles, ao mesmo
tempo em que todos influenciam e sdo influenciados pelo contexto que os cercam. Dessa
maneira, ndo ha como afirmar que a lideranca é algo estavel, exclusivo de um sujeito e, portanto,
separado das relacdes entre as pessoas (COLLINSON, 2006; CUNLIFFE, 2014; CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011).

Uma das abordagens relacionais que mais tem se destacado nos ultimos 10 anos € a Lideranca
Distribuida, que compartilha a busca por visdes pos-heroicas da liderangca (GRONN, 2009;
SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). No entanto, a definicdo do que é lideranca distribuida
varia de acordo com o enfoque dos autores. Alguns a entendem como dispersa (GORDON,
2010; KONRADT, 2014), institucional (GOLANT ET AL., 2015) ou compartilhada
(PEARCE; CONGER; LOCKE, 2008; PEARCE; MANZ, 2005).

Ainda que existam essas distin¢Oes, a proposta central dessa corrente € entender a lideranca

como uma atividade que se dispersa nas equipes de trabalho e nas organizacGes, nao ficando
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centrada na figura do lider (GRONN, 2009). Sendo assim, ha um movimento claro de caminhar
para um entendimento menos formalizado da liderancga, considerando que esse fenémeno social
é dissociado ao longo da organizacdo. Assim, o exercicio da influéncia da lideranca € maltiplo
e ndo se atém apenas a alguém com cargo gerencial formal (SCHEDLITZKI; EDWARDS,
2018).

As abordagens relacionais foram importantes para que novas propostas a respeito da
aprendizagem e do desenvolvimento de lideranca surgissem. Para além de entender a
aprendizagem da lideranga como algo puramente cognitivo, estudos passaram a encorajar
praticas mais situadas de desenvolvimento desse fenémeno. Ou seja, a ideia foi propor que o
desenvolvimento da pratica da lideranga ¢ um processo de “tornar-se” (becoming) que esta
intimamente ligado ao contexto no qual ela se desenrola (CARDEN; CALLAHAN, 2007;
CUNLIFFE, 2009; FAIRHURST, 2008; KEMPSTER; STEWART, 2010). Esse pensamento
foi fundamental para o estudo da lideranca, pois passou a considerar que 0s sujeitos se engajam
em comportamentos que sdo construidos no decorrer de suas experiéncias e relacGes, que
acontecem em determinado contexto social (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018).

Por fim, as tendéncias mais recentes nos estudos sobre lideranga buscam relacionar esse
fendmeno com tematicas como género e diversidade (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018).
Tradicionalmente, a discussdo sobre género e lideranca esta preocupada em entender se o
género afeta a eficacia dos lideres, apontando, portanto, para a relevancia de avaliar a relacéo
entre esses dois temas (BASS, 1985; EAGLY; JOHNSON, 1990). Entretanto, uma vertente
passou a enxergar a relacao entre lideranca e género de maneira mais critica, questionando as
representacdes dominantes de género que permeiam o discurso da lideranca (SCHEDLITZKI,
EDWARDS, 2018).

Billing e Alvesson (2000), por exemplo, passaram a focar no questionamento das abordagens
que citam gue ha uma vantagem feminina na liderancga porque isso levaria uma maior eficacia.
Os autores acreditam que esse discurso contribui para a reproducdo de esteredtipos e de
dualidades de género no trabalho. Assim, Billing e Alvesson (2000) entendem que os estudos
precisam avancar na discussdo de que o género estd em constante mudanga e é construido de
diferentes maneiras, culturalmente e temporalmente, impossibilitando que delimitemos

categorias especificas de género que definam como ser mais eficaz como lider.

As abordagens discutidas até aqui permitem um panorama amplo, mas nao acabado, de como

a lideranca tem sido discutida nos Estudos Organizacionais. Como vimos, ha diferentes
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correntes epistemoldgicas e ontoldgicas que permeiam esses estudos. Tais discussdes foram
importantes influenciadores nos estudos sobre como é debatida a relagdo entre lideranca e
gestdo. No topico a seguir, discutirei brevemente como, em geral, esse posicionamento ¢ feito
pelos autores e qual € 0 meu ponto de vista sobre essa relacdo. Esse apontamento é importante
para o objetivo desta tese, pois essa discussdo se reflete na maneira como a lideranca escolar é

compreendida no &mbito internacional e nacional.

2.3 A LIDERANCA E SUA RELACAO COM A GESTAO

E comum que se facam discussdes sobre as diferencas e as convergéncias sobre os conceitos de
lideranca e de gestdo (SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018). Nesse debate, sdo variadas as
perspectivas sobre como a lideranca articula-se a ideia da gestdo. 1sso se da, em grande medida,
pelo carater fragmentado e inconsistente das teorias sobre lideranca, conforme discutido
anteriormente (DINH ET AL., 2014; SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018).

H& autores que entendem que a lideranca € um conceito mais amplo em relacdo a gestdo
(SALOVEY; MAYER, 1990; SMITH; HASLAM; NIELSEN, 2018). Essa visdo é marcante
nas vertentes mais classicas, principalmente as abordagens de tracos e de estilos de lideranca.
O entendimento € de que, para ser mais efetivo, o lider adequa e ajusta seu comportamento

gerencial de acordo com seu estilo de lideranca e com a situacdo na qual se encontra.

Ha também a visdo de que a lideranca e a gestdo sdo fendmenos completamente diferentes
(ZALEZNIK, 1977), algo compartilhado nas abordagens contextuais psicologicas da lideranca.
Essas visdes, consideradas por Schedlitzki e Edwards (2018) como as mais amplamente
discutidas na literatura, entendem que a lideranca deveria substituir a gestdo e ser o ponto
central para promover um desempenho organizacional mais eficaz e capaz de gerar vantagem
competitiva para as organizacfes (FORD; HARDING, 2007). Segundo os autores, isso ocorre
pelo fato de a lideranga ser considerada um processo de influenciar as pessoas para que elas

atinjam os objetivos organizacionais (ZALEZNIK, 1977).

Em contrapartida, existe uma proposi¢ao que busca entender a lideranca apenas como um dos
papéis da gestdo (MINTZBERG, 1980). Essa visdo é utilizada na abordagem da lideranca
transformacional (BASS, 1985) e ndo se assume que lideres e gestores séo distintos. Mintzberg
(1980), por exemplo, discute que uma das funcGes do gestor é de exercer a lideranca e, a partir
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dela, envolver seus subordinados, motiva-los e recompensa-los. Para o autor, inclusive, oferecer
maneiras de aprendizado sobre habilidades e conhecimentos de lideranga devem ser

preocupacdes constantes para escolas de gestao.

J& Alvesson e Willmott (2002), a partir de uma visdo mais critica, apontam que o termo
“lideranca” tem sido utilizado como uma forma de substituir termos menos valorizados pelo
senso comum, como no caso do “gestor”, apenas como um meio para manter o controle
organizacional. Ou seja, o termo “gestor” ¢ visto negativamente pelo senso comum por ser
atrelado a alguém rigido e sem criatividade em suas decisdes. Com isso, surgem discursos que
agradam mais, como é o caso do lider enquanto herdi, flexivel e dindmico. No entanto, na viséo
de Alvesson e Willmott (2002), trata-se de uma substituicdo de natureza manipulativa que visa

manter o controle nas organizacdes.

Meu posicionamento neste trabalho é de evitar tais formas de dualidades entre lideranca e
gestdo. A literatura tem levantado varias possibilidades sobre a relacao entre esses fendmenos
sociais, ndo chegando a uma resposta unica, conforme pontuei brevemente. Em geral, essas
formas de diferenciagdes caminham para vertentes do mainstream do trabalho gerencial e da
lideranca, buscando discutir se a efetividade ou a vantagem competitiva nas organizacoes €

maior ou menor dependendo da lideranca exercida.

Para Cunliffe e Erikssen (2011), mesmo em teorias da lideranga que assumem uma
epistemologia relacional, os lideres tém sido considerados como gestores de redes e de
mecanismos relacionais, que utilizam recursos linguisticos para facilitarem praticas
colaborativas nas organizacdes. Para isso, 0s autores destacam que essas correntes oferecem,

dedutiva ou indutivamente, categorias, modelos, praticas linguisticas e discursivas.

Nesse sentido, os autores defendem que os gestores exibem comportamentos de lideranca,
independente do que sejam esses comportamentos, e 0s lideres também gerenciam. Para além
da tentativa de qualificar ou definir a lideranca e seus comportamentos, o que acredito ser mais
crucial de discutir € a importancia de considerarmos a lideranca ou a gestdo como processos
construidos socialmente, que englobam trabalhar dialogicamente o que é significativo para o0s
outros, reconhecer as diferencas como uma responsabilidade moral e refletir criticamente sobre

nossos pressupostos enquanto lideres e gestores.

Justifico esse posicionamento porque a lideranga é geralmente associada ao contetdo de gestao

de pessoas, ndo excluindo a dimenséo social, enquanto o termo gestdo, isoladamente, pode
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referir-se exclusivamente a dimens@es técnicas, colocando as pessoas em segundo plano.
Defendo, tal como Alvesson e Willmott (2002), que essas demarcacgdes sao delimitacdes para
atender artificios discursivos adotados nas organizacdes e nas pesquisas. Por isso, assim como
evidenciado por Cunliffe e Erikssen (2011), os dois termos fazem parte de coconstrucdes em

torno das pessoas nas organizagoes.

Opondo-se a separacdo entre lideranca e gestdo, minha discussao insere-se nos dois campos,
mesmo reconhecendo que no campo da lideranca predominam estudos com a proposta de
discutir as maneiras de lidar com as pessoas nas organizagdes. Até mesmo por Oposicao a esse
mainstream, aproximo-me ao campo reconhecido pelo rétulo de lideranca, mas recuso a aceitar

a diferenca entre os dois rotulos como algo concreto.

Assumir a lideranca sob esse ponto de vista € uma forma de caminharmos em dire¢&o a maneiras
mais éticas de gestdo. Assim, o debate fundamental sobre a lideranca deve ser em considerar a
natureza das relacdes entre as pessoas e dos pequenos detalhes das conversas que permeiam a
pratica cotidiana desse fenbmeno, aspectos negligenciados na literatura sobre lideranca nos
Estudos Organizacionais (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011) e no contexto escolar, tanto

internacionalmente como nacionalmente, conforme abordarei nos tépicos a seguir.
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3. LIDERANCA ESCOLAR NA LITERATURA INTERNACIONAL

As pesquisas tém discutido que as instituicdes de ensino realizaram mudancas importantes nas
ultimas décadas no que diz respeito ao desenvolvimento de curriculo, ao papel do aluno e dos
professores e as estratégias de aprendizagem adotadas. Acompanhado dessas mudancas
estiveram as diferentes abordagens de lideranca escolar (ALONDERIENE; MAJAUSKAITE,
2016; LEITHWOOD, 1992, 1994).

Nesse contexto, podemos encontrar varias definicbes preocupadas com a lideranca escolar
(BUSH; GLOVER, 2014). Bush (2015) entende que a literatura sobre lideranga escolar esta
fortemente sustentada em trés perspectivas principais: a lideranca instrucional, a lideranca

transformacional e a lideranca distribuida, abordadas brevemente nos topicos abaixo.

3.1 LIDERANCA INSTRUCIONAL

A lideranca instrucional é a abordagem que mais influenciou o campo da lideranca escolar,
tendo surgido nos EUA como um papel que os diretores deveriam ter para tornarem suas escolas
mais efetivas (HALLINGER, 2005). De forma pontual, ela tem como principio entender que a
lideranca pode ter um resultado positivo no aprendizado dos alunos, sendo descrita por
Hallinger (1992) como o recurso principal para o desenvolvimento de programas educacionais
gue alcancem escolas mais efetivas. Trata-se de uma abordagem que esta fortemente
relacionada aos conceitos classicos dos tracos e comportamentos da lideranca, discutidos

anteriormente.

Hallinger (2005, 2011) e Leithwood (1992, 1994) entendem que essa lente tedrica da lideranca
escolar ganhou forca principalmente nas décadas de 80 e 90. Nessa ideia, o trabalho dos lideres
é examinar como seus professores ensinam e como podem melhorar a habilidade de ensinar.
Nessa logica, cabe aos lideres escolares serem diretivos e fortes para que orientem 0s
professores, a partir de resultados claros, para que atinjam a melhor eficacia no ensino
(BAMBURG; ANDREWS, 1990; BOSSERT ET AL., 1982; HALLINGER, 2005, 2011;
HALLINGER; MURPHY, 1985; LEITHWOOD; MONTGOMERY, 1982). A partir das metas
tracadas em suas escolas, os lideres teriam o papel de construir novas culturas nas escolas,

estimulando novas expectativas e padrdes para alunos e professores (HALLINGER, 2005;
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HALLINGER; MURPHY, 1985). Ou seja, seguindo as ideias de Schedlitzki e Edwards (2018),
essa Visdo estd preocupada em definir um estilo de lideranga especifico, sem levar em

consideracdo a natureza situacional desse fendémeno.

Tal percepcéo fica clara quando o lider instrucional eficaz é aquele definido como “[...] capaz
de alinhar as estratégias e atividades da escola com a missdo académica da escola. Assim, 0s
lideres instrucionais concentraram-se nao apenas na lideranca, mas também na gestdo”
(HALLINGER, 2005, p. 224, traducdo minha). No entanto, tais ideias centrais da lideranca

instrucional foram apontadas como limitadas em trés pontos importantes.

Primeiro, ela pouco explora o processo pelo qual a lideranca é desenvolvida, analisando muito
mais “o que” deve ser feito na/pela lideranca escolar do que “como” ela efetivamente ocorre
(BUSH, 2014, 2015). Em segundo, Bush (2015) entende que a lideranca instrucional passou
pela necessidade de ndo focar apenas na figura do diretor de escola. Nesse sentido, houve um
movimento para ela ser uma funcdo mais distribuida nas escolas, a fim de envolver os outros
segmentos da comunidade escolar. Por fim, a lideranca instrucional deu atencdo muito forte ao

ensino, deixando de lado a aprendizagem (BUSH, 2015).

Diante disso, houve um desdobramento dessa perspectiva, que passou a ser também conhecida
como a liderancga centrada na aprendizagem (BUSH; GLOVER, 2014). A ideia foi considerar
que a lideranca instrucional também envolveria habilidades dos diretores para definir e
preservar a missdo escolar, gerenciar programas instrucionais e promover o clima de
aprendizagem escolar (HALLINGER, 2005, 2011).

Esse desdobramento da lideranca instrucional para um entendimento da lideranca focada na
aprendizagem resultou em um conceito mais amplo, com o objetivo de ter maior impacto nos
resultados escolares e discentes (HALLINGER, 2011). Bush e Glover (2014) e Hallinger e
Wang (2015) entendem que a lideranca, sob essa perspectiva, passou a focar ndo apenas na
qualidade do ensino dos professores, mas tambem nas a¢des que a lideranca deveria tomar para

dar suporte ao processo de aprendizagem e aos seus resultados.

Ainda assim, as limitagbes do modelo instrucional da lideranga foram discutidas como
centradas na visdo prescritiva, racional e heroica em relagédo ao lider instrucional, escolar, cujas
fungdes seriam as de coordenar, controlar, supervisionar e desenvolver curriculo e instru¢éo na
escola. Ou seja, houve um incdmodo com o foco excessivo no diretor de escola e na possivel

capacidade que ele teria em termos de conhecimento, poder e autoridade. Dessa forma, o foco



46

da lideranca escolar passou a recair nas ideias da lideranga transformacional e, mais
recentemente, na lideranca distribuida (HALLINGER, 2003; BUSH, 2015), abordagens que

serdo discutidas nos topicos seguintes.

3.2 LIDERANCA TRANSFORMACIONAL ESCOLAR

A abordagem da lideranga transformacional nas institui¢es de ensino fortaleceu-se a partir dos
anos 90 e impacta significativamente os estudos nessa area (HALLINGER, 2005; HONIG,;
RAINEY, 2014; MARKS; PRINTY, 2003; SCHEDLITZKI; EDWARDS, 2018;
SEBASTIAN; ALLENSWORTH; STEVENS, 2014). Ela surgiu como um modelo que buscava
ser consistente com as tendéncias educacionais que surgiam, tais como o empoderamento, 0
compartilhamento da lideranca e a aprendizagem organizacional (HALLINGER, 2003;
LEITHWOOD; JANTZI, 2000; SILINS, 1994).

Essa perspectiva esta baseada no estudo de Bass (1985) e tem como premissa 0 desejo de que
as pessoas em cargos de lideranca deveriam levar um comportamento Vvisionario para essas
organizagOes. Quer dizer, trata-se de uma abordagem que esta alinhada aos pressupostos neo-
carismaticos de discutir a lideranca, conforme vimos anteriormente. Dessa forma, 0 modelo que
configura a lideranca transformacional € representado por sete componentes: apoio
individualizado, objetivos compartilhados, visao, estimulo intelectual, construcdo de cultura,
recompensas e altas expectativas (LEITHWOOD; JANTZI, 2000).

De acordo com Hallinger (2003), esses componentes demonstram como a lideranca
transformacional nas escolas concentra-se na busca pelo desenvolvimento da capacidade
organizacional de inovacdo. A grande mudanca em relacdo a lideranca instrucional esta em
deixar de focar especificamente na coordenacao direta, no controle e na supervisao do curriculo
e da instrucdo. A lideranca transformacional passa, na verdade, a focar na construcdo da
capacidade de as escolas selecionarem seus propdésitos e dar condi¢Bes para que ocorra o

desenvolvimento de mudancas nas praticas de ensino e de aprendizagem (HALLINGER, 2003).

Assim, a caracteristica transformacional da lideranca pressupde que esse fendmeno social dé
atencdo aos compromissos e as capacidades dos individuos de uma organizacdo (BUSH;
GLOVER, 2014). Nesse aspecto, ao lider sdo demandadas habilidades relacionadas ao ensino,
a lideranca e aos outros que compdem a escola (HALLINGER, 2005). Dessa maneira, a

lideranca transformacional buscou fornecer uma abordagem concentrada no processo de
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influéncia que os lideres deveriam ter nos resultados escolares. Assim, a preocupagao nédo é na
natureza dos resultados em si, mas em criar uma abordagem normativa para a lideranca escolar
(BUSH; GLOVER, 2014).

Isso significa, por exemplo, que o lider transformacional deveria criar um clima propicio para
que os professores se envolvessem no aprendizado continuo, a fim de que eles rotineiramente
transmitissem os conhecimentos adquiridos para os outros (HALLINGER, 2003; LAMBERT,
2002). Essa caracteristica sugeriria um trabalho conjunto na comunidade escolar no sentido de
identificar objetivos pessoais e vincula-los aos objetivos organizacionais, bem como um maior
comprometimento para que a misséo da escola fosse realizada (LAMBERT, 2002). Segundo

essa abordagem, Trigo e Costa (2008, p. 579) entendem que

[...] uma lideranga que se inspire em valores, comunique e “dirija” através de valores
— que seja capaz de mobilizar os membros da comunidade para um dialogo em torno
de valores, desenvolvendo a partir dai uma cultura prépria, o seu préprio valor e o
valor em todos 0os membros, que os leve, inclusive, a voltarem-se para 0s outros € a
serem “activos” na constru¢do de uma sociedade ¢ de um mundo melhores — sera
verdadeiramente facilitadora e inspiradora das mudancas necessarias ao aumento da
qualidade e eficicia das institui¢des educativas.

Essas ideias demonstram um avan¢o em relacdo a lideranca instrucional, ja que defende que o
lider leva o desenvolvimento escolar a um processo de cima para baixo. Ou seja, a lideranga €
tida “[...] como uma entidade organizacional, e nao a propriedade de um tUnico individuo,
representando multiplas fontes de lideranga” (HALLINGER, 2003, p. 338, traducdo minha).
No entanto, embora acredita-se em um processo de baixo para cima, no qual o lider e os
professores trabalham juntos, h& um movimento claro no sentido de centralizar no lider

transformador o papel de fazer com que esse processo aconteca (HALLINGER, 2005).

Conforme o proprio Hallinger (2003) aponta, quem conduz o processo de lideranga, nessa
abordagem, é o diretor escolar. Portanto, ele esta sozinho. E ele quem deve criar as condigdes
de compromisso e capacidade dos individuos, de tal forma que, quanto maior o
comprometimento da comunidade escolar em relacéo aos objetivos da escola e a capacidade de
eles atingirem as metas previamente estabelecidas, maior a produtividade e o esfor¢o extra
(BUSH; GLOVER, 2014). Para essa abordagem, se isso acontece, a escola possuira um lider

transformador de sucesso.

Portanto, trata-se de uma lente tedrica da lideranca escolar que permaneceu com um olhar de
controle do diretor em relagdo aos seus liderados. Ou seja, 0 sucesso da escola s6 aconteceria
caso os liderados seguissem ou aceitassem a visdo e os valores do lider escolar. De acordo com

Spillane (2012), as caracteristicas da lideranca transformacional e da liderancga instrucional, que
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ele entende como sendo visdes heroicas da lideranca, podem ser criticadas, conforme os pontos
a serem discutidos no topico a seguir.

3.3 LIDERANCA DISTRIBUIDA

Mais recentemente, Spillane (2005, 2012, 2015) conceituou os termos “pratica administrativa
escolar” e “lideranga distribuida” como alternativas as abordagens conceituadas acima. O autor
acredita que essa nova terminologia é capaz de definir a gestdo e a lideranca escolar como
complementares e como praticas nas organizacdes. A adocdo da lideranca distribuida como
pano de fundo para politicas publicas e praticas nas escolas tem se tornado mais ampla no
mundo. Harris (2011, p. 9, tradugdo minha) destaca que

[...] a lideranga distribuida ja foi adotada como parte das reformas educacionais em
varios paises, incluindo o Reino Unido, os EUA, a Austrélia, partes da Europa e Nova
Zelandia. Implicitamente, todas essas reformas assumem uma postura normativa
sobre a distribui¢do da lideranca e enfatizam formas ampliadas de lideranga nos niveis
de escola, distrito e sistema. A maioria dessas reformas endossa e refor¢a as praticas
de lideranca compartilhada ou coletiva, principalmente, mas ndo exclusivamente, no
nivel da escola. Na maioria dos casos, essas reformas politicas foram localizadas em
contextos ocidentais, mas em 2000, Hong Kong tornou-se uma das primeiras
sociedades asiaticas a adotar explicitamente a lideranca escolar distribuida. Nos Paises
Baixos e em muitos paises escandinavos, a lideranca distribuida esta associada a
formas mais democraticas e equitativas de escolarizagdo. Esta implicito no discurso e
nas praticas educacionais de muitos sistemas educacionais europeus.

Para justificar essa lente alternativa, Spillane (2012) segue 0 mesmo movimento que as
vertentes relacionais da liderangca nos Estudos Organizacionais, questionando alguns pontos
criticos nas abordagens heroicas da lideranca escolar. O primeiro ponto diz respeito ao enfoque
excessivo no “o que” da lideranga, ou seja, em pessoas, estruturas, fungdes, rotinas ou papéis.
Segundo Spillane (2012, 2015), a preocupacdo deveria ser no “como” da lideran¢a, no sentido
de entender o desdobramento efetivo desse fendmeno a partir das suas praticas comuns e

cotidianas.

Nesse sentido, por exemplo, mais do que preocupar-se com quais estratégias, CoOmpromissos e
capacidades os individuos devem possuir para terem maior comprometimento com os objetivos
da escola, deve-se analisar como a préatica da lideranga constroi essas tarefas no cotidiano das
escolas. Ao caminhar nessa direcdo, a proposta do autor busca analisar ndo apenas o que o lider
faz, mas como ele lidera as escolas, deslocando a analise para a propria pratica da lideranca
(SPILLANE, 2005, 2012, 2015).
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Uma segunda critica apontada por Spillane (2012) é que as visdes heroicas, ao focarem
excessivamente na figura do lider ou de a¢@es individuais, deixam de captar as complexidades
das interac@es sociais que constroem a pratica da lideranca. Por fim, o autor busca romper com
a ideia de que a lideranca deve ser definida em termos de seus resultados — ou seja, se ela foi
ou nédo efetiva —, pois ela pode ocorrer sem haver evidéncia deles (SPILLANE, 2012). Por
exemplo, mesmo a lideranga sendo comumente vista como um processo de quem pode ou ndo
exercer influéncia formal em relacdo ao outro, a perspectiva da lideranca distribuida apontou
para a possibilidade de influéncias informais surgirem no contexto escolar em caso da nédo
prosperidade da lideranca formal (BUSH; GLOVER, 2014; HARRIS, 2011).

Com essas criticas, a abordagem da lideranca distribuida buscou concentrar esforcos nas
interacdes sociais, pois elas sdo consideradas os meios pelos quais a lideranca é construida
(DIAMOND; SPILLANE, 2016; SPILLANE, 2005, 2015). Dessa forma, a preocupacdo €
entender a lideranca como um fenémeno que emerge coletivamente, indo além da énfase em
estilos, papéis e comportamentos dados a priori (CRAWFORD, 2012; SPILLANE; LEE,
2014).

Dessa forma, a perspectiva distribuida tem como pressuposto ampliar a lideranca para toda a
comunidade escolar, pois as interacdes dos diferentes sujeitos sdo cruciais para a compreensdo
da pratica da lideranca, paralelo aos desafios de ensino e aprendizagem nas escolas
(DIAMOND; SPILLANE, 2016; SPILLANE ET AL., 2015). Nesse sentido, considerar a
natureza distribuida da lideranca escolar requer que seu estudo esteja fundamentado na
compreensdo de como ocorre o resultado das interacfes entre as pessoas, bem como o0s aspectos
contextuais de uma escola (SEBASTIAN; CAMBURN; SPILLANE, 2017).

Portanto, a lideranca distribuida foi fundamental para que maneiras mais coletivas de influéncia
e de lideranca fossem fortalecidas (DIAMOND; SPILLANE, 2016), dado que isso tem
demonstrado impactos importantes para alguns desafios das escolas, tais como o desempenho
do aluno e a melhoria da qualidade do ensino (HARRIS, 2011; LEITHWOOD; MASCALLM,
2008; LUCK, 2017; SPILLANE, 2015).

Entretanto, entendo que ainda ha uma tentativa de objetivar as relagdes sociais nas escolas,
mesmo na abordagem da lideranga distribuida. Em trabalho que buscou explorar como a
literatura sobre lideranca distribuida comportou-se de 2002 a 2013, Tian et al. (2016, p. 152,
traducdo minha) identificaram que a preocupacdo esteve relacionada a “[...] examinar as

condicGes favoraveis para a lideranca distribuida, avaliar os efeitos das aplicagdes de lideranga



50

distribuida e reconhecer os riscos potenciais da aplicagdo da lideranca distribuida”. Essas

questdes, a meu ver, levam a dois problemas.

Primeiro, alguns desses estudos buscaram mensurar o quao distribuido € ou ndo a lideranca nas
escolas, e qual o impacto dessa pratica no comprometimento organizacional, na satisfacdo no
trabalho, no grau de desisténcia dos alunos e no aprendizado nas escolas estudadas (por
exemplo, CAMBURN; SPILLANE; SEBASTIAN, 2010; HAIRON; GOH, 2015; HULPIA;
DEVOS; VAN KEER, 2009; JAPPINEN; MAUNONEN-ESKELINEN, 2012; SPILLANE;
HEALEY, 2010).

Em segundo, embora eu concorde que a lideranca distribuida tenha sido uma abordagem
fundamental por trazer a tona a importancia das relacdes sociais ao estudarmos a lideranca
escolar, entendo que ela ainda carrega uma visao tradicional de gerenciamento e de lideranca.
Ou seja, ainda had uma nocao estatica e pré-determinada de fazer as coisas. 1sso fica claro quando
Spillane (2015, p. 4, traducdo minha) destaca que “a administragdo ¢ sobre manter as formas
atuais de fazer as coisas”. Assim, a abordagem da lideranca distribuida ainda carrega uma visado
pouco critica, em termos reflexivos, desse fendmeno. Isso faz com que ela pouco discuta

criticamente as relagdes sociais e 0s processos de ressignificagdo que envolvem a lideranca.

Diante disso, entendo que é importante repensarmos a maneira como estudamos a lideranca,
sendo fundamental revelarmos como os lideres buscam encontrar conexdes entre suas
identidades pessoais e sociais e, fazendo isso, como tentam reinventar o sentido de quem sé&o
(CUNLIFFE, 2014). Portanto, é importante que discutamos ndo apenas se a lideranca é ou ndo
distribuida ao longo da comunidade escolar, mas como e em que condi¢des ocorre esse

processo.

Ir em direcdo a esse caminho possui implicagfes cruciais, pois avancaremos em direcdo ao
carater intersubjetivo da lideranca. E nesse aspecto que busco discutir, nos préximos topicos,
como a liderancga pode ser compreendida como um processo relacional, moral e reflexivo. A
partir desses pontos, buscarei reposicionar a lideranca ndo na figura do lider ou do diretor de

escola, especificamente.

Entendo que, mesmo na lideranca distribuida, ainda ha um enfoque consideravel no diretor de
escolar como o agente principal que ““[...] propositadamente reestrutura, reformula e redesenha
a prética de lideranca para que ela seja mais amplamente distribuida” (HARRIS, 2011, p. 10,
traducdo minha). Ao inserir a intersubjetividade como conceito base para trabalhar a lideranca,
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passo a entender que o lider s6 existe em funcdo do outro. Portanto, descolo a centralidade da
discussdo do lider para as relagdes que ressignificam esse fenémeno social.

Entretanto, antes de aprofundar nessa discussdo, abordarei como a literatura nacional tem
debatido sobre a lideranca escolar no contexto publico. Esse panorama serd importante para
justificar este estudo ndo s6 como algo que contribuird mais amplamente para os Estudos

Organizacionais, mas também especificamente para 0 campo das escolas publicas brasileiras.
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4. LIDERANCA NAS ESCOLAS PUBLICAS NA LITERATURA
NACIONAL

A LDB foi fundamental por ter garantido as escolas publicas autonomia na criagdo dos seus
préprios projetos politico pedagogicos (PPP) e na gestdo dos seus recursos financeiros. Além
disso, a LDB foi importante para garantia dos principios democraticos nas escolas publicas de
ensino basico a partir de diferentes mecanismos de participacdo (ARELARO; JACOMINI;
CARNEIRO, 2016; PARO, 2017).

Os mecanismos de participacdo, tais como os conselhos de escola (formado pelos segmentos
da comunidade escolar — diretor, professores, técnicos administrativos, alunos, pais e lider
comunitario), a eleicdo de diretores, a autonomia financeira e pedagdgica das escolas, 0
conselho escolar, as associacdes profissionais, incluindo as de professores e as de diretores, as
associacOes de pais e de professores e as organizacdes estudantis, como o grémio estudantil,
sd0 movimentos importantes, pois viabilizam as mesmas oportunidades de acesso a educacéo,
permitindo uma tentativa de reduzir as desigualdades sociais e territoriais no Brasil (LUCK,
2017).

Diante desse contexto, Mariana, Costa e Silva e Moraes (2016) entendem que tais mecanismos
de apoio a gestdo escolar permitem afirmar que os diretores de escola, com boa vontade ou néo,
estdo sempre inseridos em um processo descentralizado de gestdo. Esse entendimento revela as
complexidades envolvidas nas escolas publicas brasileiras em virtude da pluralidade de
pensamentos que permeiam a gestdo das escolas (ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016;
LUCK, 2017; VARGAS; JUNQUILHO, 2013). Por exemplo, é comum que o diretor seja
considerado um dos principais responsaveis pelas acdes da escola e por viabilizar o alcance dos

resultados de ensino e aprendizagem dos alunos.

Entretanto, sua atuagéo é fortemente impactada pelo contexto que permeia a escola, tais como
o0 envolvimento dos pais na educacdo dos alunos, as condi¢Bes socioecondmicas das familias,
etc. (MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016). Além disso, ha uma série de 6rgaos
que limitam a atuacdo dos diretores, impossibilitando que suas a¢des acontecam de maneira
isolada. O exemplo mais claro e importante € o dos conselhos de escola, que inspecionam e
deliberam as medidas adotadas pelo diretor no ambito das unidades de ensino (MARIANA,;
COSTA E SILVA; MORAES, 2016; VARGAS; JUNQUILHO, 2013).
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Nesse sentido, embora seja comum que os diretores precisem “pegar pais pelo lago” para que
eles participem dos conselhos de escola, pois ha pouco interesse na participacdo das reunifes
(VARGAS; JUNQUILHO, 2013), o que se percebe é que a gestdo escolar é inerentemente
politica (SOUZA, 2012; PARO, 2010, 2017). Isso significa, na visdao dos autores, que 0S
diretores precisam constantemente negociar e resolver conflitos com a comunidade escolar e

seus distintos interesses.

Essa relacdo é ainda mais dificil quando considerado o fato de que, em muitos casos, o cargo
de diretor de escola € ocupado a partir de indicacdo politica ou por elei¢do direta da comunidade.
No primeiro caso, uma vez que ha elei¢des municipais a cada 4 anos, com possibilidade de
reeleicdo, a permanéncia do diretor nessa funcéo pode ocorrer por motivos de interesses politico
partidarios ou mesmo por interesses da propria comunidade local (MARIANA; COSTA E
SILVA; MORAES, 2016). No segundo caso, a indicacdo da comunidade escolar via elei¢cdo
direta pode contrastar com os interesses do 6rgao central de educacdo. Isso faz com que o

trabalho do gestor escolar seja contraditério (PARO, 2010).

Por um lado, precisa atender aos interesses da Secretaria Municipal de Educacdo, a quem €
subordinado. Por outro, esta diretamente envolvido com os dilemas e dificuldades da
comunidade escolar, que apresenta uma série de exigéncias muitas vezes conflitantes com
aquilo que o o6rgao central de educacdo deseja (PARO, 2010). Nesse sentido, é comum que 0
cargo de diretor de escola ndo seja considerado atraente, pois ha muitas responsabilidades
envolvidas nas tomadas de deciséo, principalmente por conta da autonomia da escola e do seu
carater politico (ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016; SOUZA, 2012; VARGAS;
JUNQUILHO, 2013), e também porque a remuneracdo oferecida geralmente é baixa
(MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016).

Paralelo a isso, a gestdo das escolas publicas brasileiras é caracterizada pela forte
imprevisibilidade e pelas constantes préaticas de “apagar incéndio” (VARGAS; JUNQUILHO,
2013). Por exemplo, é muito comum nas escolas publicas, por exemplo, uma alta taxa de
absenteismo dos professores e técnicos administrativos por conta de licencas médicas em
virtude de adoecimentos (MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016). Em alguns desses
casos, as faltas acontecem inesperadamente, fazendo com que o diretor, 0s pedagogos e 0s

coordenadores precisem encontrar alternativas sem planejamentos prévios.

Ou entdo, ha os dilemas que o diretor de escolar precisa lidar, tais como os conflitos internos

quando hé transi¢fes nos cargos de professores e de pedagogos - em geral, o corpo docente e
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técnico da escola é admitido por meio de concurso publico, ndo tendo como o diretor selecionar
profissionais especificos em uma tentativa de “enquadra-los” em uma metodologia pedagogica
proposta (MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016) —, os atos de violéncia que
permeiam a comunidade local e influenciam o cotidiano escolar, a falta de comprometimento
dos alunos em sala de aula e da participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, as condic¢oes
em que sdo distribuidos os materiais didaticos e as dificuldades para gerir 0s recursos
financeiros e materiais da escola (ABRUCIO, 2010; PARO, 2010).

Essas sdo caracteristicas pouco exploradas, por exemplo, em cursos de formacéo continuada
para diretores de escolas (SOUZA; GOUVEIA, 2010). Embora a profissionalizagdo dos
gestores escolares seja uma preocupacao de politica pablica desde 1996, com a LDB, ha uma
lacuna entre o que é discutido nos treinamentos e o que de fato é praticado nas escolas pablicas.
Diante disso, ha um movimento muito discreto no sentido de viabilizar momentos de reflex&o
por parte dos diretores a respeito de suas proprias préaticas cotidianas (MARIANA; COSTA E
SILVA; MORAES, 2016). Assim, € comum que muitos diretores precisem aprender
cotidianamente o que € ser gestor (POUBEL; JUNQUILHO, 2015; VARGAS; JUNQUILHO,

2013), principalmente aqueles que assumem essa funcéo pela primeira vez.

Mesmo diante desse contexto complexo e de multiplas possibilidades, a lideranca nas escolas
publicas tem sido debatida no Brasil de maneira ainda timida (por exemplo, DE RE, 2011;
FRANCO ET AL., 2007; GUNTHER, 2017; LUCK, 2012; OLIVEIRA; CARVALHO, 2018;
OLIVEIRA; WALDHELM, 2016; ROSISTOLATO; PRADO; FERNANDEZ, 2015). Na visio
de Flessa, Bramwell, Fernandez e Weinstein (2017), que realizaram uma andlise das
publicacGes sobre lideranca escolar na América Latina entre 2000 e 2016, a discussao sobre a
lideranca nas unidades de ensino publicas sdo geralmente realizadas de maneira secundaria. Ou
seja, ha outras tematicas centrais nos estudos, tais como a democratizacdo de escolas, reformas
politicas educacionais, gestdo escolar e eficacia escolar. Quando o foco € na lideranca escolar
especificamente, os estudos tém como preocupacdo as praticas e os problemas encontrados
pelos diretores (FLESSA ET AL., 2017).

Assim, o foco tem recaido no impacto das politicas publicas na gestdo escolar (MARIANA;
COSTA E SILVA; MORAES, 2016) e nas formacgdes continuadas, praticas e formas de
recrutamento dos diretores (WEINSTEIN; MUNOZ; HERNANDEZ, 2014). Na visdo de De
Ré (2011), Flessa et al. (2017), Liick (2012) e Mariana, Costa e Silva e Moraes (2016), esses
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aspectos revelam que a lideranca nas escolas publicas precisa ser mais discutida nas pesquisas
no Brasil.

Além disso, os estudos de lideranca escolar no Brasil adotam uma perspectiva mais tradicional
desse tema, com destaque para as abordagens da lideranga instrucional e da lideranga
transformacional (FLESSA ET AL., 2017). E o caso, por exemplo, da definicio de Liick (2012,

p. 35), que conceitua a lideranca

[...] como sendo o processo de influéncia, realizado no &mbito da gestdo de pessoas e
de processos sociais, no sentido de mobilizacdo de seu talento e esforcgos, orientado
por uma visdo clara e abrangente da organizagdo em que se situa e de objetivos que
deva realizar, com a perspectiva da melhoria continua da prépria organizagdo, de seus
processos e das pessoas envolvidas.

Assim como Liick (2012), outros autores assumem defini¢cdes parecidas. Oliveira e Carvalho
(2018) e Oliveira e Waldhelm (2016) entendem que a lideranca é um dos papéis que o diretor
escolar precisa desempenhar para garantir processos de ensino-aprendizagem mais eficazes na
escola. Para isso, Oliveira e Carvalho (2018, p. 6) articulam as ideias da lideranca instrucional
(foco pedagogico) e da lideranga transformacional, com o objetivo de “[...] combinar diferentes
praticas observadas em escolas eficazes para melhorar a medida dos efeitos de lideranca escolar
nos resultados de aprendizagem dos alunos”. Trata-se, portanto, de mensurar indices de
lideranca nas escolas a partir da percepcao de professores para, a partir de analises quantitativas,
identificar relacOes entre esse fendmeno social e os resultados de aprendizagem dos alunos
(FRANCO ET AL., 2007; OLIVEIRA; CARVALHO, 2018).

Dessa forma, a lideranca escolar tem sido considerada na literatura nacional,
predominantemente, como um conjunto de comportamentos, tracos e acfes de uma pessoa,
geralmente o diretor, que influencia pessoas a produzirem os resultados desejados na escola.
Essa influéncia individual ocorre no sentido de dar importancia maior aos objetivos
organizacionais, 0s quais a comunidade escolar deve atingir, e de superar ambiguidades,

contradicGes e dilemas do contexto escolar (LUCK, 2012).

A critica que fago a esse entendimento € que o exercicio da influéncia é algo que precisa ser
legitimado socialmente e que, portanto, ndo esta atrelada ao comportamento ou aos tracos de
lider de um individuo. Além disso, a definicdo acima deixa de considerar as diferencas e a
polifonia envolvendo a reconstrucdo da lideranca ao entender que um individuo, a partir das
suas caracteristicas, ira influenciar todos os sujeitos da comunidade escolar a cumprirem o

objetivo que ele deseja.
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No entanto, alguns trabalhos tém avancado em relagdo a esse entendimento, tomando como
base perspectivas que se aproximam da lideranga distribuida, como por exemplo o trabalho de
De Ré (2011). O autor buscou analisar a percepc¢éo dos alunos e dos professores em relacdo a
lideranca em escolas publicas do Rio Grande do Sul. Para isso, utilizou diferentes correntes da

lideranca escolar para interpretar as falas dos entrevistados.

Embora o autor, a partir das entrevistas, ndo tenha identificado nenhuma percepcéo de lideranca
distribuida nas escolas, acredito que o fato de ele ter assumido essa corrente ja demonstra um
avancgo nos estudos sobre esse fendmeno no ambito nacional. Entendo dessa forma porque o
autor contribuiu para descentralizar a discussao sobre lideranca escolar no Brasil ao assumir a
importancia de correntes diferentes do mainstream, preocupando-se com a natureza social da

lideranca.

Gunther (2017), mais recentemente, em sua tese, adotou como lente de estudo a lideranga como
pratica, aproximando-se mais do que acontece no cotidiano das escolas publicas brasileiras e
que influencia a pratica da lideranca. Dessa forma, Gunther (2017) baseou-se nos estudos de
Raelin (2011; 2016) e prop6s identificar essas praticas e descrevé-las. Para isso, deixou claro
que a presenca sistematica nas escolas estudadas ocorreu com a finalidade de observar suas
dindmicas, sem buscar interferéncias e dedicando-se a compreender o0 que acontecia de maneira

neutra.

O trabalho de Gilinther (2017) mostra um avanco significativo para o estudo da lideranca escolar
no Brasil, pois rompe com o ideal mecanicista da lideranca ao propor esse fendBmeno como algo
que € socialmente construido e que, portanto, precisa ser analisado sob o olhar das préaticas
cotidianas da comunidade escolar. Assim, traz elementos da lideranca que os outros estudos
nacionais ou ndo abordam ou citam com pouca densidade, tais como o fato de que a lideranga
ndo esta atrelada apenas ao diretor de escola, pois é um fazer coletivo, e que as unidades de
ensino deveriam olhar mais para as dinamicas das suas praticas cotidianas e menos para

modelos pré-definidos para entenderem o processo da lideranca.

Assim, Giinther (2017) lanca um olhar diferenciado para a lideranca escolar ao colocar em
evidéncia a natureza emergente, situada e imprevisivel desse fendmeno. Isso significa que a
lideranca ocorre a partir das acdes e dos acontecimentos que se desenrolam nas relagdes entre
a comunidade escolar e a partir do impacto que o contexto exerce na pratica desse fenémeno.

Conforme a tabela 1 a seguir, a perspectiva de lideranca adotada pela autora diferencia-se
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substancialmente das correntes tradicionalmente abordadas por boa parte da literatura sobre

lideranca escolar no Brasil entre os anos de 2009 e 2019.

Tabela 1 — Perspectivas de lideranca escolar no Brasil, publicados entre 2009 e 2019, e suas relagdes com a

gestéo.
(continua)
POSICIONAMENTO
REFERENCIAS SOBRE LIDERANCA REFERENTE A
BERLSIPDEECI:?ERI/SE\ ESCOLAR NO BRASIL NOS ULTIMOS TI-?I-,LFI;(,)AIE_)IEO RELA(;AQ ENTRE
10 ANOS (2009-2019) GESTAOE
LIDERANCA
OLIVEIRA, A. C. P.; CARVALHO, C. P. . . =
. . x : ) Lideranca e Gestdo sdo
Lideranca Instrucional | Gestdo escolar, lideranca do diretor e .
. . . . . entendidos como
e Lideranca resultados educacionais no Brasil. Revista Artigo N -~
: L ~ fendbmenos sociais
Transformacional Brasileira de Educagéo, v. 23, p. 1-18, .
2018 diferentes
OLIVEIRA, A. C. P.; WALDHELM, A.P. S. . . x
. . . . . Lideranca e Gestdo séo
Lideranca Instrucional | Lideranga do diretor, clima escolar e -
. ) x . entendidos como
e Lideranca desempenho dos alunos: qual a relagdo?. Artigo fond I
: o L o A endmenos sociais
Transformacional Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas em diferentes
Educacdo, v. 24, n. 93, p. 824-844, 2016.
ROSIS:I'OLATO, R.; PRADO, A
FERNANDEZ, S. Cobrancas, estratégias e
N&o mencionado “jeitinhos”: avaliagdes em larga escala no Rio Artigo Né&o especificado
de Janeiro. Estudos em Avaliacdo
Educacional, v. 25, n. 59, p. 78-107, 2015.
GOMES, C. A. Poder, autoridade e lideranca
institucional na escola e na sala de aula:
Abordagens - P A . . ~ .
S - perspectivas socioldgicas classicas. Ensaio: Artigo Né&o especificado
sociologicas classicas o o .
Avaliacédo e Politicas Publicas em
Educacdo, v. 17, n. 63, p. 235-262, 20009.
Lideranca COSTA, J. A,; FIGUEIREDO, S. Quadros de . . x
. ¥ < Lideranca e Gestdo séo
Instrucional, referéncia para o desempenho dos lideres -
. - - L g . entendidos como
Lideranca Estratégica | escolares. Ensaio: Avaliacéo e Politicas Artigo fond I~
d B ~ endmenos sociais
e Lideranca Publicas em Educacao, v. 21, n. 79, p. 183- diferentes
Distribuida 202, 2013.
Teoria dos Tragos, Gestdo e Lideranca sdo
Abordagem fendmenos sociais
Comportamental, completamente
Estilos _de Lideranca, COSTA. J. A: CASTANHEIRA, P. A dlfe_rentes. A gestdo é
Lideranca - ~ : . relacionada ao processo
: lideranga na gestdo das escolas: contributos . x
Instrucional, o o Artigo de manutencéo dos
. de analise organizacional. RBPAE, v. 31, n. . .
Lideranca arranjos da escola. Ja a
: 1, p. 13-44, 2015. .
Transformacional, lideranca envolve
Lideranca Carismatica influenciar pessoas para
e Lideranca gue mudangas ocorram
Distribuida na escola.
COSTA, A.R. C.; BENTO, A. V. Préticas e . -
. x Lideranca e Gestdo sao
. comportamentos de lideranca na gestao dos .
Lideranca o . entendidos como
. recursos humanos escolares. Ensaio: Artigo N L
Transformacional o Ay S fendmenos sociais
Avaliacéo e Politicas Publicas em diferentes
Educacdo, v. 23, n. 88, p. 663-680, 2015.
FLESSA, J; BRAMWELL, D.; Lideranca e Gestéo séo
FERNANDEZ, M.; Weinstein, J. School enter:;didos como
Né&o se aplica leadership in Latin America 2000-2016. Artigo

Educational Management Administration
& Leadership, v. 46, n. 2, p. 182-206, 2017.

fendmenos sociais
diferentes
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Tabela 1 — Perspectivas de lideranca escolar no Brasil, publicados entre 2009 e 2019, e suas relagdes com a

gestéo.

(continuacdo)

POSICIONAMENTO

REFERENCIAS SOBRE LIDERANCA REFERENTE A
EIIEERLSIPDEECI:?-,I;\IRI/C?E ESCOLAR NO BRASIL NOS ULTIMOS TI-?I-,IAFI;(,)AIE_)IEO RELA(;AO~ ENTRE
10 ANOS (2009-2019) GESTAOE
LIDERANCA
MARIANO, S.; COSTA E SILVA, F.;
MORAES, J. Leadership in Brazil. In; Lideranca e Gestio s3o
ARLESTIG, H.; DAY, C.; JOHANSSON, O. . ca
x - Capitulo de entendidos como
Né&o especificado (eds). A Decade of Research on School ; N I~
Livro fendbmenos sociais

Principals: Cases from 24 countries,
Chapter 21 — Brazil. Dordrecht: Springer, pp.
445470, 2016.

diferentes

RIZZATTI, G. Estudo do lider 10X no
resultado das escolas publicas de alto

A lideranga é um

Abordagem desempenho da cidade de Joinville/SC. 188 fendmeno social
Psicolégica da f. Dissertacdo (Mestrado em Administracéo) Dissertagdo inerente & gestio (um
Lideranca — Programa de P6s-Graduagdo em ag x

A - A dos papéis da gestdo)
Administracdo, Universidade Federal de
Santa Catarina, Floriandpolis, 2017.
BONA, J. A construcdo social do conceito
de lideranca: representacéo social de
Abordagem professores e gestores da rede publica A lideranga é um
Sociol6 i%:a da municipal de Timbo. 136 f. Dissertacéo Dissertacio fendmeno social
Li dergn a (Mestrado em Educacéo) — Programa de P0s- ¢ inerente a gestdo (um
¢ Graduagdo em Educacdo, Universidade dos papéis da gestdo)
Regional de Blumenau — FURB, Blumenau,
2010.
Abordagem SILVA, N. D.B Funcdes e formas de
Relacion%l da provimento dos diretores das redes A lideranca & um
Lideranca estaduais paulista e paranaense. 128 f. fenﬁmeng social

(proximidade com a
ideia da lideranga
transformacional)

Dissertagdo (Mestrado em Educacgéo) —
Programa de P6s-Graduagdo em Educacao,
Universidade Estadual Paulista, Marilia,
2016.

Dissertagdo

inerente a gestdo (um
dos papéis da gestdo)

Abordagem dos estilos
de lideranca e
lideranca instrucional

FERREIRA, R. O. F. Gestao escolar e tipo
de lideranca como determinantes dos
resultados educacionais: uma anélise da
Talis e Prova Brasil 2011. 111 f. Dissertacdo
(Mestrado em Desenvolvimento Econdmico)
— Programa de P6s-Graduagdo em
Desenvolvimento Econdmico, Universidade
Federal do Parang, Curitiba, 2015.

Dissertagdo

Lideranca e Gestéo séo
entendidos como
fenémenos sociais
diferentes

Abordagem
Relacional da
Lideranca
(proximidade com a
ideia da lideranga
transformacional)

PEREIRA, M. I. B. Implicac¢des da atuagéo
do gestor escolar na qualidade do processo
educativo: o caso de uma escola municipal
em Camaragibe. 161 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Programa de P6s-Graduagéo
em Educacdo, Universidade Federal de
Pernambuco, Recife, 2010.

Dissertacdo

A lideranga é um
fendmeno social
inerente a gestdo (um
dos papéis da gestao)

Lideranca Instrucional

BORGES, A. L. Gestéo na escola de
educacao infantil: ressignificacdo das
praticas e mudanca na cultura escolar. 145
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Programa de Mestrado em Gestéo e Praticas
Educacionais, Universidade Nove de Julho,
Sé&o Paulo, 2015.

Dissertacdo

A lideranga é um
fendmeno social
inerente a gestdo (um
dos papéis da gestdo)
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Tabela 1 — Perspectivas de lideranca escolar no Brasil, publicados entre 2009 e 2019, e suas relagdes com a

gestéo.

(continuacdo)

POSICIONAMENTO

REFERENCIAS SOBRE LIDERANGA REFERENTE A
EERLSIPDEECI:?-I,;\I&I/éi ESCOLAR NO BRASIL NOS ULTIMOS TI-?I-,IAFI;(,)AEIEO RELAC;AO~ ENTRE
10 ANOS (2009-2019) GESTAO E
LIDERANCA

Estilos de Lideranca
(pedagdgica,
organizacional e
relacional)

GALVAD, J. C. G. As acdes de gestdo
escolar gue garantem o sucesso na
implementacdo de uma politica publica e
impactam no desempenho dos alunos:
experiéncias de escolas mineiras. 131 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educagdo Publica) —
Faculdade de Educagdo, Universidade
Federal de Juiz de Fora, Minas Gerais, 2012.

Dissertacdo

A lideranga é um
fendmeno social
inerente a gestdo (um
dos papéis da gestdo)

Estilos de Lideranca
(pedagdgica,
organizacional e
relacional)

PIMENTA, D. M. G. O programa de
intervencdo pedagogica — PIP/CBC em trés
escolas da SRE - Curvelo: analise das
acdes gestoras que contribuem para a
melhoria dos resultados externos. 137 f.
Dissertagdo (Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educagdo Publica) —
Faculdade de Educagdo, Universidade
Federal de Juiz de Fora, Minas Gerais, 2015.

Dissertagédo

A lideranga é um
fendmeno social
inerente a gestdo (um
dos papéis da gestdo)

Abordagem
Psicolégica da
Lideranca

BOAL, H. M. ESCOLAS “10X”: UM
OLHAR ESTRATEGICO
ORGANIZACIONAL SOBRE AS
ESCOLAS PARTICULARES DE SANTA
CATARINA A LUZ DO MODELO
EMPRESAS “10X”. 158 f. Dissertacao
(Metrado em Administracdo) — Programa de
Pds-Graduacdo em Administragao,
Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2017.

Dissertagdo

A lideranga é um
fendmeno social
inerente a gestdo (um
dos papéis da gestdo)

Lideranca Instrucional
e Lideranca
Transformacional

ASSIS, B. S. Politicas Educacionais de
Provimento ao Cargo de Diretor e sua
influéncia no Modelo de Gestéo Escolar.
129 f. Dissertacdo (Mestrado em
Administracéo Publica e Governo) — Escola
de Administracdo de Empresas da Fundagéo
Getulio Vargas, Fundacdo Getulio Vargas,
S8o Paulo, 2017.

Dissertagédo

A lideranga é um
fendmeno social
inerente a gestdo (um
dos papéis da gestdo)

Lideranca A lideranga é um

Instrucional e LUCK, H. Lideranca em Gestéo Escolar, 4° Livro fendbmeno social
Lideranca ed., Petropolis: Vozes. 2012, 168 p. inerente a gestdo (um
Transformacional dos papéis da gestao)

DE RE, C. A. T. O fenémeno da lideranca
Multiplas perspectivas | em escolas publicas de ensino médio do Rio A lideranca & um
da liderancga (desde a | Grande do Sul. 218 f. Tese (Doutorado em fendmeno social
abordagem classica, | Engenharia de Producédo) — Programa de Pds- Tese

até vertentes
relacionais)

Graduacdo em Engenharia de Producéo,
Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2011.

inerente a gestdo (um
dos papéis da gestao)
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Tabela 1 — Perspectivas de lideranca escolar no Brasil, publicados entre 2009 e 2019, e suas relagdes com a

gestéo.

(conclusdo)

POSICIONAMENTO

REFERENCIAS SOBRE LIDERANCA REFERENTE A
EERLSIPDEECI:?-Q&I/(?,E\ ESCOLAR NO BRASIL NOS ULTIMOS TI-?I-,IAFI;(,)AIE_)IEO RELA(;AO~ ENTRE
10 ANOS (2009-2019) GESTAO E
LIDERANCA
Gestdo e Lideranca sdo
fendmenos sociais
GUNTHER, H. F. Praticas de Lideranca na completamente
Escola Publica: um estudo comparativo. diferentes. A gestdo é
Lideranca Distribuida | 244 f. Tese (Doutorado em Engenharia e relacionada ao processo
e Lideranca como | Gestdo do Conhecimento) — Programa de Tese de manutencdo dos
Pratica Pds-Graduagdo em Engenharia de Producéo, arranjos da escola. Ja a
Universidade Federal de Santa Catarina, lideranca envolve
Florianodpolis, 2017. influenciar pessoas para
que mudangas ocorram
na escola.
CAUDURO, M. A. S. Ensaios em lideranca A lideranca é um
Lideranca Instrucional | e gestdo. 102 f. Tese (Doutorado em fend ial
e Lideranca Administracdo) — Escola de Administracdo de Tese __Tenomeno socla
: . s inerente a gestdo (um
Transformacional Empresas da Fundacéo Getulio Vargas, dos papéis da gestio)
Fundacdo Getulio Vargas, Sao Paulo, 2018.
TODA, F. A. Um Estudo sobre a Inovagéo
nas Escolas Municipais da Cidade do Rio
de Janeiro: Fatores Contribuintes e A lideranga é um
Lideranca Relagdo com o Desempenho. Tese Tese fendmeno social
Transformacional | (Doutorado em Engenharia e Gestéo do inerente a gestéo (um
Conhecimento) — Programa de P6s-graduagéo dos papéis da gestdo)
em Administragdo de Empresas, PUC, Rio de
Janeiro, 2013
S PENA, A. C. Um conceito sobre lideranga
Definigéo propria de . . .
lideranga, tomando escolar: estudo re,all_zado com dlretorgs de Lideranca e Gestdo séo
m ~ escolas da rede publica estadual de Minas .
como base dimens@es - entendidos como
- S Gerais. 185 f. Tese (Doutorado em Tese N .
técnicas, relacionais, x . « fendmenos sociais
pedagdgicas e Educaggo) - P_rogrqma de Pos-Graduagao em diferentes
politicas Educaga_o, Unlver_3|dade Federal de Juiz de
Fora, Minas Gerais, 2013.
BATISTA, A. P. Construcdo e anélise de
parametros psicométricos do inventario de
estilos de lideranga de professores. 181 f.
Estilos de Lideranca | Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa Tese Né&o especificado

de Pés-Graduacdo em Educacéo,
Universidade Federal do Parand, Curitiba,
2013.

Fonte: Elaborado pelo autor

No entanto, Gunther (2017, p. 31) deixa claro que o seu estudo ¢ uma “[...] ferramenta para

ajudar os lideres a refletir sobre sua pratica”, pois torna a realidade acessivel e compreensivel.

Para isso, a autora buscou manter-se neutra ao realizar suas observagdes nas escolas publicas

estudadas. Além disso, para realizar tal afirmacao, baseou-se nos trabalhos de Argyris e Schon
(1974) e Spillane, Halverson e Diamond (2001).
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Mais adiante, destacarei que essa visdo da autora nos permite entender que seu entendimento
sobre a reflexdo esté atrelado a uma visdo ontoldgica objetivista. Dessa forma, tomando como
base o trabalho de Allen, Cunliffe e Easterby-Smith (2017), trata-se de uma ideia de reflexdo
sobre a prética da lideranca, enquanto um processo cognitivo, consciente e deliberado, no qual
0 praticante descreve sua realidade de maneira imparcial e desenvolve sentidos e entendimentos

sobre ela.

Ao propor a discussdo da lideranca escolar sob esse enfoque, Glinther (2017) deixa de
considerar a natureza multipla e intersubjetiva das realidades sociais. Ou seja, a autora perde a
oportunidade de dar a devida atencdo a como os lideres escolares relacionam-se com 0s outros
e como eles coconstroem suas formas de serem no mundo. Além disso, assim como os trabalhos
apresentados na Tabela 1 apresentam-se como pouco criticos e reflexivos, o estudo de Gunther

(2017) acaba caindo nesse mesmo enfoque.

Entendo que essa é uma lacuna importante de ser preenchida no contexto da lideranca escolar,
no sentido de entender tal fendmeno social como um processo intersubjetivo, responsivo e
reflexivo. Com base nisso, minha intencédo é oferecer nesta tese um direcionamento para que a
lideranca escolar seja compreendida a partir desses aspectos e, para além disso, entender como
ocorre 0 processo de ressignificacdo desse fendmeno. A minha proposta é que, a partir dessas
contribuicdes, a lideranca escolar seja considerada um processo de estar-em-relacdo-com-os-
outros, de tal forma que surjam, a partir de processos dialégicos-reflexivos, novas possiblidades
da pratica colaborativa e cotidiana desse fendmeno social.
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5. LIDERANCA ENQUANTO UM PROCESSO INTERSUBJETIVO,
MORAL E REFLEXIVO

5.1 ASPECTO RELACIONAL DA LIDERANCA VIA DIALOGICIDADE

Conforme destaquei anteriormente, sdo variados os estudos sobre liderangca que adotam
orientagdes sociais construcionistas. A adocdo dessa perspectiva foi importante para que a
lideranca passasse a ser considerada como um fenémeno de natureza relacional, continua e
fluida, que se (re)constroi ao longo das nossas interacbes com outros sujeitos e das nossas
experiéncias historicamente, socialmente e linguisticamente situadas. Tal abordagem,
geralmente interpretativista, considera a existéncia de multiplas realidades, que séo
experienciadas, reconstruidas e reinterpretadas pelos sujeitos (CUNLIFFE, 2011). A proposta,
portanto, é explorar como os lideres vivenciam, criam sentidos e interpretam suas praticas de

maltiplas formas.

Neste trabalho, utilizarei uma perspectiva construcionista que considera orientagdes
responsivas nas relacoes, ndo havendo uma barreira palpavel entre eu e os outros (CUNLIFFE,
2009, 2011). Para isso, utilizarei pressupostos dos trabalhos de Bakhtin como base para discutir

a ressignificacdo da lideranca.

Meu argumento para escolher discutir a lideranca sob o ponto de vista intersubjetivo a partir de
Bakhtin segue a mesma linha de Shotter (2010a, 2010b), Cunliffe (2009), Cunliffe e Erikssen
(2011) e Langley e Tsoukas (2010), que entendem que nossas conversas sobre os fendmenos
sociais s6 podem assumir significados dentro de uma determinada pratica particular entrelacada
a linguagem. Isso, portanto, “[...] nos reorienta para a importancia de formas poéticas de
conversa, expressdes que podem nos ‘tocar’ e nos ‘mover’ para a adogdo de expectativas e
antecipacOes relevantes para encontrar eventos que acontecem a nossa volta com o tipo certo
de respostas incorporadas [...]” (SHOTTER, 20104, p. 70).

Tomando como referéncia as ideias de Wittgenstein, Shotter (2010a) entende que isso €
especialmente importante porque muitas das nossas dificuldades sdo de como deveriamos nos
relacionar e nos orientar para superarmos nossas maneiras encarnadas de resposta (com
expectativas e antecipacdes apropriadas sobre qual caminho seguir ou quais passos seriam
inapropriados) ao contexto ao nosso redor. Essas dificuldades, portanto, nos confrontam com a

tarefa de desenvolvermos novas maneiras de nos relacionarmos com 0s outros (em termos
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sensitivos, corporais e emocionais), de questionarmos como nos orientamos, de como adotamos
determinada atitude ou posicionamento em relacdo ao outro e como a forma como vemos,
ouvimos, experimentamos e valorizamos (ou nao) os outros influencia nossas possibilidades de

acdes ao longo das nossas relagdes (SHOTTER, 2010a).

Estando imersos no mundo, de dentro da realidade, tudo o que fazemos se torna parcialmente
ressignificado por estarmos em resposta ao que os outros fazem ou podem fazer. Ou seja,
incorporamos gradualmente maneiras de ouvir olhar, conversar, pensar e agir dessa realidade.
esse processo € importante de ser investigado, pois, além de ser um meio de nos guiar ou
orientar em nossas atividades no “aqui e agora”, revela os significados especificos do modo de

ser e de estar das pessoas nos seus relacionamentos diarios (SHOTTER, 2010a).

Uma das formas de fazer essa revelagdo € por meio de Bakhtin, pensando esse processo em
termos dialdgicos e evidenciado seu carater dinamico (SHOTTER, 2010a). A ideia do
dialogismo proposta por Bakhtin é importante para entendermos que o uso da linguagem
pressupde, sempre, 0 outro. Nesse sentido, a linguagem, enquanto elemento fundamental para
a construcdo de significados sobre os fendmenos sociais, € uma constituicdo de enunciados
atuais e enunciados passados (LANGLEY; TSOUKAS, 2010). Adotar essa visdo é uma forma
de olharmos e agirmos “dentro do mundo”, ou seja, em vez de focarmos em “coisas” ou “seres”
reificados ou dados a priori, vemos processos de tornar-se e fluxos continuos de eventos ao
nosso redor (LANGLEY; TSOUKAS, 2010; SHOTTER, 2010a). Assim, transitamos para uma
visdo de n6s mesmos como entrelacados ao mundo, aos outros, aos objetos (SHOTTER, 2010a).

Portanto, ter como base a abordagem de Bakhtin € uma maneira de reconhecer a complexidade
do mundo que nos rodeia e de assumir ontologicamente que “tudo o que existe ndo existe além
de sua relacdo com outras coisas” (LANGLEY; TSOUKAS, p. 3, traducdo minha). Isso
contribui para caminharmos em direcdo ao entendimento de que somos participantes do/no
fluxo dindmico de eventos dos quais ndo conseguimos nos separar completamente (SHOTTER,
2010a). Entendo que essa visdo privilegiada pode ser alcancada a partir de Bakhtin, dado que
suas ideias ajudam a nos relacionarmos com o devir dos fendmenos sociais € com 0s
sentimentos corporificados que nos guiam & medida que avangamos nas experiéncias
cotidianas. Como destaca Bakhtin (2006), mesmo aquilo que é tido como dado (a linguagem,
um fendmeno social, um sentimento experimentado ou o sujeito) é sempre transformado no que

¢ criado.
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Reconheco que nas obras de Bakhtin estdo presentes pressupostos marxistas, especialmente em
relagdo a dialética da linguagem. A partir desse entendimento, os sentidos s6 sdo construidos
na relacdo social dos contraditérios, sendo que todo signo € ideoldgico por definicdo. Bakhtin
(2006) entende que, no plano cientifico, existe uma contradicdo entre a unicidade e a pluralidade
dos processos de significacdo. Na visdo do autor, apenas a dialética seria capaz de resolver essa
contradicdo, definindo que

A enunciagdo, compreendida como uma réplica do dialogo social, é a unidade de base
da lingua, trata-se de discurso interior (dialogo consigo mesmo) ou exterior. Ela é de
natureza social, portanto ideoldgica. Ela nédo existe fora de um contexto social, ja que
cada locutor tem um ‘horizonte social'. H& sempre um interlocutor, a0 menos
potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditério social bem definido. ‘A
filosofia marxista da linguagem deve colocar como base de sua doutrina a enunciagéo,
como realidade da lingua e como estrutura sécio-ideolégica (BAKHTIN, 2006, p. 17).

Portanto, Bakhtin entende que “[...] a linguagem ¢, antes de tudo, originaria da interacao entre
homens reais em condicdes historicas reais, sendo essa a base da critica que faz contra as duas
correntes do pensamento linguistico: o subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato”
(VIANNA, 2010, p. 38). O primeiro pressupde a dicotomia entre os aspectos da vida interior e
exterior, priorizando o polo subjetivo — interior — como elemento determinante no fenémeno
linguistico (FREITAS, 1994). Nesse sentido, ele é compreendido por Bakhtin como um
processo de enunciacdo monoldgico isolado. Ja o segundo considera a separacdo entre lingua
(aspecto social) e fala (aspecto individual). Assim, separa a fala da sua esfera real. Trata-se,

portanto, da linguagem enquanto um sistema abstrato de formas (FREITAS, 1994).

A andlise histérico-materialista dialética € utilizada por Bakhtin como uma alternativa as duas
abordagens. Nela, a manifestacdo da linguagem ocorre a partir do enunciado concreto, em que
a construcdo da lingua se da por meio da interacdo verbal realizada pelos sujeitos via processos
de enunciacdo. Os enunciados sdo unidades discursivas relacionados a um contexto Unico e
estdo constantemente reportando-se a outros enunciados. Dessa forma, os enunciados estdo
inseridos em diversas relagdes dialdgicas, sendo sempre socialmente organizados entre o eu e
o outro (FREITAS, 1994).

Sob esse conceito, a analise historico-materialista ¢ utilizada para compreender a linguagem a
partir da anélise das palavras — tal como realizado no pensamento marxista para compreender a
producdo capitalista a partir da mercadoria (VIANNA, 2010). Nesse sentido, assim como o
homem, a linguagem deveria ser vista na sua realidade histérica e concreta, pois o ato da fala e

a enunciacéo, que é produto da fala, ttm natureza social e historica.
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Sendo assim, Bakhtin segue o pressuposto marxista de que estruturas sociais determinam 0s
sujeitos e suas consciéncias ou, de maneira especifica, de que a materialidade na qual o homem
estd inserido determina a linguagem e a consciéncia dos sujeitos. Tal percepcédo fica clara
qguando o autor define que “a situagdo social mais imediata ¢ 0 meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da
enunciacdo” (BAKHTIN, 2006, p. 115-116) ou que

[...] o objeto, pertencente a qualquer esfera da realidade, entre no horizonte social do
grupo e desencadeie uma reagdo semidtico-ideologica, é indispensavel que ele esteja
ligado as condicdes s6cio-econdmicas essenciais do referido grupo, que concerne de
alguma maneira as bases de sua existéncia material (BAKHTIN, 2006, p. 44).

Nesse aspecto, é importante destacar a no¢do de ideologia empregada pelo autor. Para Bakhtin,
0 marxismo mecanicista pressupde que a ideologia € baseada na luta de classes, de destronar
uma classe dominante, visdo que € tida como limitada pelo autor. Bakhtin avanga no conceito
de ideologia ao oferecer um sentido mais abrangente, de investigar as diferentes relagdes entre

ideologia e linguagem tendo como base os pressupostos da dialética (FREITAS, 1994).

Os processos dialéticos, para Bakhtin, deveriam ser explicados por meio dos lagos simbolicos
existentes na infraestrutura — um aparato social que é a base da vida humana e que € constituido
por instituicbes (tais como escolas, igrejas, comércio, empresas e industrias) que permeiam
nossas relacGes sociais, agcdes e produgdes — e de como estas Sdo expressas na superestrutura
(ZANDWALIS, 2009). Ao oferecer esse entendimento, Bakhtin (2006) contribui para a definicéo
de que todo signo, seja ele verbal ou ndo verbal, é ideolégico e produto da interacdo social.
Assim, qualquer palavra é reduzida apenas a realidade fisica quando privada de seu sentido ou
de seu contexto (FREITAS, 1994).

Nesse sentido, Bakhtin (2006) defende que por meio das palavras podem ser identificados os
conflitos da lingua e, consequentemente, os conflitos de classes em determinado contexto, ja
que elas sdo permeadas por tramas ideoldgicas. E somente o processo de interacdo dialética que
nasce do dialogo, para Bakhtin, seria suficiente para analisar o entrecruzamento de valores
sociais contraditdrios determinados pela infraestrutura (FREITAS, 1994). Bakhtin (2006, p. 40)
defende essa ideia ao esclarecer que “[...] a esséncia deste problema, naquilo que nos interessa,
liga-se a questdo de saber como a realidade (a infra-estrutura) determina o signo, como o signo

reflete e refrata a realidade em transformacao.”.

Essa postura apresenta inconsisténcia epistemolédgica com o que discuto nesta tese, pois segue

uma corrente tedrica que assume a existéncia de uma estrutura social que determina e controla
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a forma como uma sociedade se organiza e como ocorrem 0s processos de enunciagdo. Logo,
pressupGe uma possivel existéncia da dualidade entre agéncia-estrutura. Entendo que isso
contrap@e a principal contribuicdo de Bakhtin, da qual lanco mao neste trabalho, que € o fato
de a linguagem, na sua dinamicidade, ser construida a partir da interrelacdo entre os sujeitos,
do eu com o outro, em um determinado contexto social e histérico inacabado. Aprofundando-
se nessa dinamicidade, entendo que esse tipo de dualidade pode ser superado, no sentido de
reconhecer que esses elementos sdo mutuamente constitutivos (FELDMAN; ORLIKOWSKI,
2011).

Por isso, busco apropriar especificamente a ideia de Bakhtin de que os processos de enunciagéo
sdo dialogicos, sociais e propdem uma profunda ligacdo entre a linguagem e a vida cotidiana
dos sujeitos. 1sso contribui para rompermos com a ideia de que existe uma estrutura linguistica
que determina significados Unicos sobre a realidade, algo criticado pelo proprio Bakhtin. Além
disso, a abordagem do autor é importante no sentido de contribuir para uma analise mais

reflexiva das organizacGes.

Dessa forma, para contornar essa inconsisténcia, assim como os autores Shotter (2010a, 2010b),
Cunliffe (2001, 2009, 2014) e Langley e Tsoukas (2010), entendo que a obra do autor deve ser
articulada a proposta da intersubjetividade, tendo como base os pressupostos do dialogismo.
Esse conceito consiste em um processo em que ndo existe autoridade entre o “eu” e os “outros”
nas conversacdes (BAKHTIN, 2006), revelando a natureza polifonica, moral e emergente da
coconstrucdo dos fendbmenos sociais a medida que as relacbes se desenrolam no nosso
cotidiano. Sendo assim, todo sujeito é um sujeito que muda de acordo com os diferentes outros
com quem se relaciona, pois o “eu” ¢ o “outro” (BOJE; OSWICK; FORD, 2004).

Essa articulacdo permite considerar o constante devir dos sujeitos, ou seja, SOmos sujeitos
apenas porque constantemente estamos nos tornando sujeitos singulares e ndo repetiveis, de
acordo com quem nos relacionamos (BOJE; OSWICK; FORD, 2004; PIRES; SOBRAL, 2013).
Nesse sentido, conforme destacam Flores e Teixeira (2009) e Pires e Sobral (2013) a densidade

do pensamento de Bakhtin extrapola a ideia de que ele se enquadra apenas no marxismo.

Ao analisarmos o que une o uso de Bakhtin nos Estudos Organizacionais (e.g. BOJE; OSWICK;
FORD, 2004; BOJE; LUHMAN; BAACK, 1999; CARTER ET AL., 2003; CRESWELL;
BAERVELDT, 2011; JONES, 2017; KORNBERGER; CLEGG, CARTER, 2006; VAARA,;
SONENSHEIN; BOJE, 2016), identificamos o forte enfoque na polifonia. Esses estudos

direcionam suas analises ndo apenas nas multiplas vozes, mas, sobretudo, nas experiéncias
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vividas das pessoas como fontes de significados, pois a nog¢ao de voz vincula-se com os aspectos
corporificados das experiéncias da vida organizacional (BELOVA; KING; SLIWA, 2008).

Sullivan e McCarthy (2008), por exemplo, desenvolveram um estudo em uma organizacao da
area da saude, buscando discutir como a voz esta associada ao carater dindmico e plural das
nossas experiéncias vividas, momento-a-momento. Com base nesse entendimento, os autores
abordam como as mudancas de identidade e culturais experimentadas pelos sujeitos sdo
incorporadas nos seus dialogos. De maneira semelhante, Ramsey (2008) estudou o potencial
pedagogico da polifonia no ensino de MBA. Nesse caso, a autora questiona o ensino tradicional
desse tipo de curso e oferece como alternativa o desenvolvimento do processo de aprendizagem
como situacional e polifénico. Para Ramsey (2008), os significados das ferramentas e das
teorias de gerenciamento oferecidas nos cursos de MBA ndo deveriam ser dados de maneira
determinada, mas construidos pelos proprios alunos a partir de suas praticas e compreensdes a
respeito delas. J& Boje, Oswick e Ford (2004) desenvolveram estudo que possibilitou
entendermos organizacdes a partir do conceito de heteroglossia, definido por Bakhtin como as
multiplas e heterogéneas vozes sociais. Sob essa perspectiva, as organizacdes sdo fragmentos

diversos e emergentes de discursos multivariados, situados contextualmente.

Sendo assim, a adogdo de Bakhtin tem sido discutida a partir de uma visdo processual e
relacional dos fendmenos sociais (SHOTTER, 2008). Nessa perspectiva, nossa atencdo é
direcionada para 0 que acontece entre os sujeitos, na natureza responsiva das suas a¢oes e seus
entendimentos e nos aspectos temporais e encarnados dos didlogos que guiam essas interacdes
(BELOVA; KING; SLIWA, 2008; SHOTTER, 2008). Assim, na visao de Shotter (2008), a

polifonia é o principio que organiza as nossas relacdes responsivas.

Portanto, a partir do enfoque na polifonia e no dialogismo, é possivel contornar a ideia de que
hd uma estrutura social que determina a maneira como 0s sujeitos se organizam e como
acontecem 0s processos de enunciacdo. Tal proposicdo permite considerar a lideranca dentro
de uma ontologia relacional e incorporada da experiéncia humana. Isso significa entender a
lideranca, do ponto de vista ontoldgico, como um constante processo intersubjetivo do “eu-em-
relacdo-com-os-outros” (“selves-in-relation-to-others™) e, do ponto de vista epistemoldgico,
como um fendmeno social que é fundamentado em momentos interativos do conhecimento-de-
dentro (“knowing-from-within”) e que é marcado pelo uso de praticas cotidianas de linguagem
no curso das experiéncias e conversacoes diarias (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011; SHOTTER,
2008).



68

Trazer essa discussdo para 0 campo da lideranca € importante porque ela auxilia a criar uma
alternativa as pesquisas do mainstream sobre lideranca, que oferecem categorizaces e
generalizacGes limitadas (ALVESSON, 1996; ALVESSON; SVENINGSSON, 2003;
LAWLER, 2005; CUNLIFFE, 2009).

Dessa forma, tais modelos ndo sdo capazes de compreender a complexidade das relacGes entre
0s sujeitos e das escolhas que eles fazem em seus contextos particulares. Assim, as correntes
tradicionais da lideranca correm o risco de homogeneizar esse fenémeno, mesmo diante de sua
complexidade. Como alternativa, o pensamento hermenéutico-fenomenoldgico sugere
justamente que todos os relacionamentos séo Unicos e que o valor de cada relacionamento para

os envolvidos ndo € previsivel.

A partir desse pensamento, entende-se que “o ser humano escolhe quem ele/ela se torna e esta
sempre se tornando. Nossos eus ndo sdo predeterminados e, embora nossas agdes passadas
possam influenciar a direcdo de nossos eus futuros, elas ndo o determinam” (LAWLER, 2005,
p. 2018, traducdo minha). Assim, as caracteristicas bioldgicas, a educacdo, a localizacdo e a

temporalidade de cada um influenciam quem somos, mas nao determina.

Quem somos depende da relacdo entre passado, presente e futuro: o que pensamos sobre 0 N0Sso
passado, o que faremos com cada um desses elementos, a atual situagdo e as escolhas que
faremos (LAWLER, 2005). Ao buscar um exame filoséfico de como conhecemos o mundo, a
nds mesmos, a natureza das nossas experiéncias e o que significa “ser e estar’” no mundo, rejeito
a ideia de que a natureza humana é fixa. Entendo que ela € um constante processo de tornar-se

(becoming) a medida que vivenciamos o cotidiano e nos relacionamos uns com 0s outros.

Por isso, dentro das dificuldades apontadas por Alvesson e Sveningsson (2003) de definir o que
é a lideranca, acredito que a perspectiva fenomenoldgica existencialista seja mais uma das
alternativas para pensarmos esse fendmeno. Por meio desses entendimentos, a lideranga sé pode
fazer sentido para nés quando vista a partir das relacdes que sao estabelecidas entre 0s sujeitos

e considerando o contexto no qual vivenciamos a lideranca (LAWLER, 2005).

Nesse sentido, a lideranga ¢ relacional porque nds somos sempre “seres-em-relagdo-com-os-
outros” (CUNLIFFE, 2009, p. 95, traducdo minha). Isso significa que a dindmica da lideranga
se da partindo da ideia de que n6s ndo vivemos e atuamos de maneira isolada no contexto

organizacional (CUNLIFFE, 2009). Mais do que isso, pelo principio da relacionalidade,
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entendo que as realidades e os fendmenos sociais sdo reconstruidos a medida que as relacdes
interpessoais e 0s processos dialdgicos se estabelecem (CUNLIFFE, 2014).

Dessa maneira, o “eu” e o “outro” serdo centrais na discussao sobre a lideranga relacional, pois
€ a partir da interacdo entre esses individuos, bem como o contexto social no qual estdo
inseridos, que se desencadeia o processo dialdgico (BAKHTIN, 2011) e que novos significados
sdo construidos (CUNLIFFE, 2009). Ou seja, a medida que aceitamos a premissa de que
criamos nossas realidades sociais e organizacionais com 0s outros a partir das nossas relacoes
e conversas diarias, assumimos também que somos mutuamente constituidos por essas redes de
relacionamentos (CUNLIFFE, 2009).

Por isso, aprofundar-se no processo dialdgico torna-se um elemento importante para entender
a lideranca relacional, pois € a partir dele que esse fendmeno se constitui. 1sso implica entender
que a linguagem e o mundo ndo podem ser separados, pois eles existem em uma relagdo matua.
A linguagem é a nossa experiéncia e, portanto, significados compartilhados emergem a medida
que ela se desenrola na vida organizacional (CUNLIFFE, 2014). Sendo assim, considerar a
lideranca do ponto de vista relacional requer um aprofundamento no processo dialdgico e

polifonico que se desencadeia entre o “eu” e o “outro”.

A ideia do dialogo discutida por Cunliffe tem como origem os trabalhos de Bakhtin (2011). O
autor destaca que as conversas podem estabelecer-se de maneira monoldgica ou dialdgica. A
forma monoldgica indica que, em uma conversa, existe uma Unica autoridade, que € insensivel
a como sua voz tem sido recebida pelo outro. Essa autoridade defende uma visdo ou ideologia
particular, gerencia significados e impressdes e busca fazer com que todos tenham uma
compreensdo comum baseada na sua visao preestabelecida (BAKHTIN, 2011). Sendo assim, a
comunicacao é realizada de um (autoridade) para o outro (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

No contexto organizacional, essa é uma perspectiva que reforca a ideia de que a comunicagdo
é definida como uma técnica e uma habilidade crucial para a gestdo. Trata-se de um processo
de troca de informagGes que objetiva o alcance de entendimentos mutuos e que leva para o
campo da gestdo a nogdo de que a comunicacdo diz respeito a persuasdo. Cunliffe e Erikssen
(2011) destacam que a visdo monologica do discurso esta presente nos modelos de lideranca

mais tradicionais, que entendem o lider como um “hero6i” organizacional.

Bakhtin (2011) critica a visdo monoldgica do discurso, afirmando que ela possui natureza

opressiva por desconsiderar os significados diversos e silenciar ou marginalizar outras vozes.
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Por isso, oferece como alternativa a ideia do dialogismo, de carater polifénico. Uma primeira
contraposicdo importante ao monologismo sustenta-se em questionar se, no cotidiano
organizacional, de fato a dindmica da comunicacdo ocorre de forma linear e unilateral. A
alternativa proposta é que a comunicacdo ndo é um processo linear, ordenado, estruturado e
previamente planejado, no qual devemos apenas escolher as palavras corretas para descrever
alguma realidade “externa” a n6s (CUNLIFFE, 2014).

As conversacgdes diarias sdo caracterizadas pela complexidade e por ndo estarem sob 0 nosso
controle. Dessa maneira, na pratica, 0 que ocorre € um misto de sentengas e palavras
previamente pensadas com improvisagdes a medida que respondemos aos outros (BAKHTIN,
2011). Diante disso, as conversacdes diarias estabelecem-se de maneira espontanea e instintiva
(CUNLIFFE, 2014).

Além disso, um segundo aspecto importante no dialogismo é que esse processo pressupde que
as falas acontecem de um com o outro. Ou seja, ndo existe um sujeito com privilégio no dialogo.
Logo, os significados ndo sdo impostos por uma voz autoritaria, mas construidos em momentos
especificos de conversas responsivas entre pessoas (BAKHTIN, 2011). Nesse sentido, a
linguagem é considerada como enunciagcdes vivas que ocorrem entre pessoas em um

determinado contexto e com configuragdes particulares (CUNLIFFE, 2009, 2014).

Por isso, a visdo dialdgica assume que o “outro” ¢ fundamental, pois tudo o que ¢ dito esta
relacionado a outras pessoas, a outras ideias e a outras conversas (BAKHTIN, 2011;
CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Assim, o dialogismo considera os “outros” porque reconhece
que os significados surgem nas interac6es, nos dilemas e nos conflitos diarios (BAKHTIN,

2011). Por isso, o didlogo € intersubjetivo.

Nesse sentido, Bakhtin (2011) entende que uma conversacdo consiste, basicamente, em trés
elementos: uma pessoa que fala, outra que escuta e o superdestinatario (superaddressee). O
superdestinatario diz respeito a um terceiro agente, que é externo a conversacéo, podendo ser
representado por uma pessoa, grupo de pessoas, comunidade, etc. com 0s quais o0 primeiro e 0
segundo agentes da conversacdo devem ser responsivos e responsaveis nas suas falas
(BAKHTIN, 2011).

Cunliffe (2014) exemplifica essa situagdo imaginando um grupo de gestores discutindo sobre
estratégias de negocio. Nas suas discussdes, eles deverdo considerar ndo apenas aqueles que

estdo os escutando na sala de reunido, mas também seus consumidores, parceiros, a comunidade
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local e a midia. Esses segmentos seriam o0s superdestinatarios, e 0 grupo de gestores deveria ser
responsivo com suas necessidades. Portanto, o que falamos possui sentido Unico para o contexto
no qual discursamos e, a0 mesmo tempo, carrega significados mais amplos que precisam ser

compreendidos pelos outros que ndo estdo presentes no momento da fala (CUNLIFFE, 2014).

Cunliffe e Erikssen (2011) discutiram esse entendimento a partir de um estudo com diretores
federais de seguranca de aeroportos, que teriam que assumir a responsabilidade geral pelo
sistema de seguranca de transporte dos Estados Unidos da América (EUA) apos o atentado
terrorista de 11 de setembro de 2001. Os autores ilustram que o trabalho desses diretores era
permeado de reunides diarias, formais ou improvisadas, e destacam que essa € uma

caracteristica comum no cotidiano de lideres nas organizacgdes.

Por um lado, Cunliffe e Erikssen (2011) destacaram momentos em que, nessas reunides, um
diretor utilizava-se do monologismo, ndo se engajando, portanto, em didlogos. Em grande
medida, o que justifica essa pratica ¢ o fato de que “nem todos os lideres veem as reunides como
espacos nos quais os significados e as acBes sdo elaborados entre as pessoas no didlogo diario”
(CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011, p. 1434). Com isso, os autores observaram o incomodo de
parte dos trabalhadores do aeroporto, que escreviam cartas para demonstrar suas insatisfagoes

ao nao serem envolvidos e escutados por esse gestor.

Por outro lado, no entanto, havia diretores que assumiam a responsabilidade de iniciar e manter
conversas e relacionamentos com foco no didlogo e no envolvimento. Assim, raramente
buscavam impor sua visdo ou tomar decisdes unilateralmente (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).
Na visdo dos autores, a pratica de conversacdo proposta por esses gestores auxilia a entender a
natureza polifonica, emergente, fluida e Unica do processo dialégico. Além disso, ao destacar
NOVOS pressupostos que sustentam a natureza da realidade social, de maneira geral, e da
lideranca, de maneira especifica, esse entendimento mais critico da comunicacdo permite
evidenciar sua importancia para a coconstrucdo de novas realidades organizacionais nas quais

a lideranca seja mais ética e responsiva.

Cabe pontuar que o trabalho dos autores, embora seja uma importante tentativa de discutir o
processo dialogico da lideranga, peca ao focar excessivamente no lider ou no gestor. Isso fica
claro principalmente ao identificarmos que os autores destacam apenas as falas dos gestores
nos dialogos apresentados. Assim, silenciam os demais autores que contribuem para 0s
processos de ressignificacdo da lideranca. O mesmo pode ser visto, também, nos trabalhos de

Cunliffe (2009, 2014, 2016), quando a autora direciona sua analise para como os lideres
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moldam suas identidades em suas atividades e relacionamentos cotidianos (CUNLIFFE, 2014).
Isso contradiz a propria proposta da intersubjetividade, pois deixa de lado outros atores

organizacionais que participam do processo de coconstrucao da lideranca.

Defendo que aqui cabe uma aproximagao entre a abordagem apresentada pelos autores citados
anteriormente e a perspectiva da lideranca distribuida. Essa aproximac&o contribui para ambas
as correntes tedricas. Entendo que a lideranca distribuida pode ser uma alternativa a certo
individualismo que aparece nos trabalhos de Cunliffe e Erikssen (2011) e Cunliffe (2009, 2014,
2016), pois permite estabelecer uma nogdo mais coletiva desse fendmeno (DIAMOND;
SPILLANE, 2016; SPILLANE ET AL., 2015), algo crucial para o contexto que estudo, que sao

as escolas publicas. Em outras palavras, a lideranga distribuida possibilita olhar para o “outro”.

Paralelo a isso, conforme apresentei no topico em que discuto as caracteristicas da lideranca
distribuida, reconhego seu carater pouco critico em termos reflexivos. Nesse aspecto, entendo
que Cunliffe e Erikssen (2011) e Cunliffe (2009, 2014, 2016) e seus pares podem contribuir

para esse debate na lideranca distribuida, algo que pontuarei no decorrer desta tese.

O que permite avancarmos nessas lacunas € justamente reconhecer o dialogismo como um
conceito que incorpora a ideia da intersubjetividade e de que as conversas sao relacionalmente
responsivas, bem como sempre inacabadas. A natureza responsiva do dialogo implica na
sensibilidade de trazer visdes, valores e significados diferentes, respeitar tais diferencas e buscar
construir com o outro novos significados e possibilidades de a¢Oes a partir dessas diferencas
(BAKHTIN, 2011; SHOTTER, 2000; CUNLIFFE ERIKSSEN, 2011).

Embora Cunliffe (2009) e Cunliffe e Erikssen (2011) ndo detalnem uma alternativa de como
ocorre 0 processo de reconstrucdo de novos significados dos sujeitos ao longo das suas
experiéncias vividas na pratica da lideranca, algo que tenho intencdo de avancar nesta tese, 0s
autores destacam o intersubjetivismo como um aspecto importante que diferencia essa proposta
de outras ndo tradicionais no campo da lideranca. Trata-se de olhar de maneira diferente para a

natureza dos relacionamentos na lideranca.

Considerar que a natureza relacional desse fendmeno esta baseada no intersubjetivismo
significa entender que as inter-relagcdes sdo emergentes e mudam em uma interacdo dialética
entre nos, 0s outros e 0 nosso entorno. Abordagens nado tradicionais aproximam-se da ideia de

que os relacionamentos surgem da contextualizacdo entre as pessoas e aquilo que as cercam e
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de que os lideres influenciam e sdo influenciados pelas préaticas discursivas e pelos
procedimentos interpretativos nas organizagdes (CUNLIFFE, 2011).

Sendo assim, discutir a lideranca relacional ndo significa criar mais um modelo de lideranca,
mas revelar a natureza intersubjetiva das realidades sociais (CUNLIFFE, 2009). Ou seja, ndo
existe o lider (“eu”) sem o “outro”. Isso possibilita oferecer uma maneira de pensar sobre quem
sdo os lideres a medida que se relacionam com o0s outros e como podem trabalhar com os outros

ao vivenciarem, conjuntamente, as complexidades das experiéncias diarias.

Nesse sentido, a lideranca relacional requer o reconhecimento de que as realidades sociais séo
sustentadas na natureza entrelacada de nossos relacionamentos e dialogos com 0s outros
(CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Isso reforca uma necessidade de darmos um passo adiante
em relacdo a outras abordagens néo tradicionais da lideranga, caminhando em dire¢do a uma
agenda de pesquisa que dé mais atencdo ao fato de que todos os atores organizacionais sao
implicitamente conhecedores da lideranca. E preciso levarmos em consideracdo que o0s

conhecimentos sobre a lideranca sdo construidos de dentro das realidades e entre as pessoas.

Portanto, a discussdo da lideranca relacional perpassa por dois momentos importantes.
Primeiro, conceitua-la como uma maneira de ser e de relacionar-se com os outros, entendendo-
a como “embebida” nas experiéncias diarias. Isso exige, a partir das ideias de Bakhtin (2011),
o envolvimento continuo em dialogos para a coconstrucéo da lideranca relacional, pois o carater
polifénico e emergente das conversas leva a constante criagdo de novos significados e de novas
conversas que permeiam a pratica da lideranca. O desafio é entendermos, para além disso, como
a criacdo de novos significados acontece e quais alternativas podemos oferecer para
compreendermos esse processo. Esse é um desafio ndo percorrido por autores que ddo base para
esta tese e que, portanto, serdo foco de analise neste estudo.

Em segundo, é preciso dar enfoque a natureza dessas relagdes moralmente responsaveis dentro
do contexto de lideranga (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Criar oportunidades para o didlogo
relacionalmente responsivo sugere identificar os tipos de relagdes entre pessoas, como, por
exemplo, a necessidade de ser respeitoso, de estabelecer confianga e de possibilitar que as
pessoas possam expressar-se (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Embora pareca 6bvio ou senso
comum dizer que a lideranga é uma forma de ser e relacionar-se com 0s outros, discuti-la sob
esse ponto de vista implica considerar que ela é permeada pela responsabilidade moral de tratar

as pessoas Como seres que possuem sentimentos.
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Assim, é fundamental que os praticantes da lideranca, enquanto fenémeno coletivo, considerem
como relacionam-se com os outros. Isso sugere entender a lideranga como um fendémeno
entrelacado em um senso de responsabilidade moral. Além disso, propde que os lideres reflitam
quais pressupostos eles possuem sobre as pessoas, entendam como 0s outros podem ver o

mundo de diferentes formas e criem oportunidades para didlogos abertos.

Dessa maneira, ao assumir o principio da relacionalidade no ambito da lideranca, é possivel
oferecer uma nova compreensdo e consciéncia de como participamos e atuamos no/com o
mundo que nos rodeia (CUNLIFFE, 2009). Isso envolve afirmar que os lideres possuem uma
responsabilidade moral e social em entender o que se pode esperar deles e dos outros,

entendimentos que serdo mais bem discutidos nos préximos dois topicos.

5.2 ALIDERANCA COMO UMA ATIVIDADE MORAL E INTENCOES ETICAS

A discusséo sobre lideranca relacional também requer considerar, para além da importancia do
dialogismo, a forma como nos engajamos em um mundo que emerge constantemente a partir
das nossas interacdes e relacionamentos com os outros (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Isso
leva ao apontamento de dois aspectos. Primeiro, reforca as ideias abordadas no topico anterior
de que os lideres, na abordagem discutida nesta tese, assumem a existéncia da natureza
polifénica, bem como consideram os processos dialégicos como nunca acabados e de natureza
criativa, tornando o préprio fenbmeno da lideranca como sempre em emergéncia. Segundo,
avanca na ideia de relacionalidade, revelando a nogéo de integridade relacional. Esse conceito
é crucial neste tdpico e engloba a premissa de que os praticantes da lideranca precisam ser
sensiveis aos momentos de diferencas, sentindo-se responsaveis por trabalharem com essas
diferencas ao buscarem o engajamento dos outros no processo dialégico (CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011).

Uma forma de contribuir para esse engajamento € promovendo um debate ético e moral sobre
o fendmeno da lideranga. Discutir a lideranga como uma atividade moral e escolhas éticas ndo
significa interpretd-la a partir de um codigo de ética ou de treinamentos de atores
organizacionais para que estes atuem de maneira éetica (CUNLIFFE, 2009). Essas formas
comuns no contexto organizacional dizem respeito a éticas externalizadas, que buscam analisar
0 que os sujeitos fazem ou devem fazer nas suas atividades diarias nas organizagdes. Por outro

lado, a lideranga como uma atividade moral e escolhas éticas esta ligada a quem somos em
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relagdo aos outros e a como nos relacionamos cotidianamente (ERIKSSEN; COOPER, 2018).
Trata-se de uma discussdo que se baseia em refletirmos sobre o problema béasico moral da vida,

que € indagarmos quem somos neste mundo, e ndo o que devemos fazer (SHOTTER, 2000).

Cunliffe (2014) destaca que esse debate é ainda mais importante se considerarmos o contexto
de colapso econémico, de demissdes e de inimeros escandalos éticos e de lideranga no mundo.
Alguns casos sdo exemplificados por Cunliffe (2014), como o da News Corporation, no Reino
Unido, acusada de acessar mensagens ilegalmente e de realizar escutas telefonicas ilegais da
familia real, de celebridades, de politicos e de familiares de soldados mortos no Afeganistao; e
0 da quebra de um dos maiores bancos de investimento do mundo, o Lehman Brothers, em
2008, apos a bolha imobiliaria nos Estados Unidos da América. No Brasil, especificamente,
temos vivenciado os escandalos de corrupcdo envolvendo grandes empresas, executivos,
politicos e partidos politicos, causando importantes impactos sociais e econdmicos para a
populacéo.

Esses acontecimentos nos levam a refletir sobre a necessidade e a importancia de que o foco da
lideranca passe a recair mais amplamente nas responsabilidades sociais dos lideres, que tém
sido ignoradas por boa parte das escolas de negdécio (CUNLIFFE, 2009, 2014). Para a autora,
muito tem sido teorizado a respeito da lideranca, influenciando que estudantes, por exemplo,
aprendam e repliquem os jargbes da administracdo, mas pouco tem sido refletido criticamente
sobre essas questdes, ja que o foco ndo recai na pratica cotidiana da gestdo em si. Diante disso,
ha uma falha significativa ao deixar de apontar para a importancia da responsabilidade moral
daqueles gque estdo em posicdo de lideranca em questdes como pobreza, sustentabilidade e
desenvolvimento local (ERIKSSEN; COOPER, 2018). Contrapor essa percep¢do permite
entender a lideranga como uma forma de ver o mundo intersubjetivamente, emergindo de
nossos relacionamentos diarios com 0s outros e sustentada na compreensdo da importancia da

natureza de nossas conversas.

Hibbert e Cunliffe (2015) desenvolveram um estudo apontando para a necessidade de
envolverem os lideres em préaticas moralmente reflexivas, o que significa que os lideres devem
guestionar suas proprias praticas e as dos outros no intuito de compreenderem a
responsabilidade que isso traz em termos de ac¢do para mudar situagdes. Para isso, assim como
em outros trabalhos de Cunliffe (2008, 2009, 2014), os autores usaram trechos de uma tarefa

desenvolvida por estudantes executivos em uma aula de MBA.
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Os alunos, a partir de uma proposta de engajamento reflexivo, descreveram a respeito de
mudangas em seus comportamentos em relacdo a experiéncias passadas ou ao contexto atual de
gestdo. Em consonancia com Erikssen e Cooper (2018), entendo que a proposta desses autores
acaba sendo insuficiente quando eles alegam que ao aprenderem maneiras diferentes de pensar,
os lideres terdo comportamentos também diferentes. Essa alegacdo deixa de lado um dos
aspectos mais importantes que busco discutir nesta tese, que é a natureza encarnada e

relacionalmente responsiva da lideranca.

Ou seja, defendo que o processo de mudanga do comportamento de lideranca passa por uma
natureza encarnada e responsiva que ndo pode ser reduzida a uma maneira de pensar, como
propGem os autores mencionados. Portando, defendo que a préatica de como executar agdes
consistentes com a pratica reflexiva no “aqui e agora” acaba sendo insuficiente nos estudos de
Cunliffe (2008, 2009, 2014) e Hibbert e Cunliffe (2015).

Entendo que o que pode levar a essa fragilidade nos estudos dos autores € o fato de a questdo
moral da lideranca ter sido discutida, em determinadas situacGes, de maneira humanista. Ha
momentos em que, ao discutir sobre moral e lideranca, os autores focam mais no individuo do
gue na natureza responsiva da lideranga aos relacionamentos dos sujeitos. Assim, como pode
ser visto nos trabalhos de Cunliffe (2008, 2009, 2014), Cunliffe e Erikssen (2011) e Hibbert e
Cunliffe (2015), o esforco maior é em buscar discutir a lideranga como algo que é impactado
pela forma como os lideres - gestores, individualmente - desenvolvem suas sensibilidades

relacionais e em que condigdes e circunstancias isso acontece (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

Reconheco que os autores tém a preocupacdo de oferecer possibilidades de avancar nessa
discussdo ao pontuar que a responsabilidade moral da lideranca se insere na ideia da
integridade relacional. Na viséo de Cunliffe e Erikssen (2011, p. 1440, tradug¢ao minha), “Essa
sensacdo de integridade relacional esta intrinsecamente ligada a um senso de responsabilidade

pessoal e um senso de si mesmo. Sobre [...] ‘ser honesto’ e ndo se comprometer.”.

No entanto, conforme pode ser visto nessa afirmacédo, entendo que os autores reforgcam certo
foco no individuo, “silenciando” os outros que coconstroem a pratica da lideranga. Essa
inconsisténcia ocorre porque ha pouca énfase no “outro” e uma importancia maior nas intengdes
éticas dos lideres e dos gestores. Assim, a preocupacéo ficou mais nas liberdades de escolhas
éticas dos lideres, como pode também ser visto em Erikssen e Cooper (2018, p. 474, traducgéo

minha), quando destacam que, “Ao exercer essa liberdade, nos conscientemente escolhemos
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quem ser e 0 que fazer em nossos relacionamentos com 0s outros e, assim, nos tornamos

responsaveis por nossas escolhas”.

Como afirmei, é inegavel que os autores tém o cuidado de afirmar que a integridade relacional
permite entender que o lider deve ser responsavel por atuar a partir das diferencas ao vivenciar
0 mundo, por relacionar-se com os outros e por desempenhar conversagoes. Ele constantemente
se (re)constréi enquanto lider pelos diferentes significados, realidades e identidades de um
determinado contexto (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Entretanto, fica claro nos trabalhos dos
autores, como mostrado anteriormente, que a moral, enquanto algo coletivo, foi abordada de
maneira superficial. Entendo que uma alternativa para resgatarmos o coletivo nas discussoes da
moralidade da lideranca € o uso das ideias de Bakhtin, no sentido de reposicionar esse aspecto

a partir do conceito de dialogismo.

Esse conceito resgata a importancia da interagdo eu-outro na constituicdo das realidades a partir
da relacdo entre discursos e da presenca e valorizacdo da alteridade (BAKHTIN, 2011). O
dialogismo, portanto, abrange a presenca de diversos sujeitos e vozes, ressaltando o papel
fundamental do outro na constituicdo de quem somos (PIRES, 2002; NUTO, 2011). Nesse
sentido, o dialogismo é composto por uma cadeia infinita de enunciados, nos quais sao

instituidos novos sentidos constantemente (PIRES, 2002).

Tendo como base esses pressupostos e a necessidade de pensarmos 0s sujeitos em relagdo com
0s outros, Bakhtin (1997) afirma que os individuos sdo sociais e constituem-se como tais nas
suas relacdes vivas cotidianas. Para o autor, 0 que sustenta esse entendimento ¢é o fato de que
nossas experiéncias verbais se desenvolvem dialogicamente a partir da interacdo continua com

0s enunciados de outros sujeitos.

O processo dialégico ndo indica passividade dos sujeitos participantes do dialogo ou uma troca
de opiniGes, mas um movimento constante de tentativas de transformacdo ou subverséo dos
sentidos (PIRES, 2002). Trata-se, segundo a autora, de reconhecer e encarar as diferencas como
fundamentais para a defini¢do de quem somaos. Isso fica claro em Bakhtin (1997, p. 314) quando
ele afirma que “Nossa fala, isto €, nossos enunciados [...] estdo repletos de palavras dos outros,
caracterizadas, em graus variaveis, pela alteridade. As palavras dos outros introduzem sua

propria expressividade, seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos.”.

Esses conceitos sdo cruciais para esta tese, pois considero que um principio basico da escola
publica é o trabalho relacional (SPILANE, 2015; LUCK, 2017; POUBEL; JUNQUILHO,
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2019). Tendo como base as ideias de Freitas (1994) e Bakhtin (2010), isso implica um
movimento que envolve questionarmos, nas escolas publicas, como nos percebemos em relacéo
aos outros, como percebemos o outro e como aparecemos aos olhos dos outros no cotidiano

escolar.

Para se chegar a esse entendimento, é importante adotarmos o principio da alteridade visto em
Bakhtin (2011), em que 0 “eu” precisa praticar intimamente o esforco de tentar colocar-se no
lugar do “outro”. Em outras palavras, trata-se de reconhecer a si mesmo a partir da relacdo com
0s outros. Esse principio pressupde que o “eu” e o “outro” sdo inseparaveis e, portanto, 0

“outro” ¢ parte fundamental de quem somos.

Como apontado por Nuto (2011, p. 137-138, grifos do autor),

[...] por situar-se além do eu, o outro pode observar esse eu de uma perspectiva
impossivel para ele mesmo. O outro é que complementa o eu, dando-lhe uma espécie
de acabamento que o proprio eu ndo poderia adquirir sozinho. [...] Em suma: trata-se
de uma preservacgdo da alteridade de ambos os lados, em que o eu precisa do outro
para conhecer-se e 0 outro ndo pode arvorar-se a deter todo o0 conhecimento sobre o
eu.

Assim, é impossivel pensarmos no lider isoladamente, dado que o lider perpassa pelo “outro”.
Por exemplo, lideres e gestores pensam previamente sobre como devem formular missées e
visdes ou quais palavras devem utilizar em declara¢fes ou documentos formais. No entanto, o
mesmo ndo acontece quando estdo em meio a conversagdes ou didlogos cotidianos
(CUNLIFFE, 2014). Isso se da porque as palavras que muitas vezes sao tidas como familiares
para nés, assumem, em determinados contextos, significados e formas de agir e falar que ndo
necessariamente sao intencionadas pelos sujeitos (CUNLIFFE, 2014). Assim, lideres devem
estar atentos ndo apenas as linguagens formais ou prescritas, mas as maneiras cotidianas e
informais de falar, pois elas podem ter um impacto muito maior na construcéo de significados

compartilhados e na forma como estabelecem-se as relacdes entre os atores organizacionais.

Esse cuidado é importante porque reforca que a lideranca aqui discutida ndo recai no individuo,
mas nas relacdes sociais e nas condi¢cdes em que ela ocorre. A lideranga como uma atividade
moral resulta no entendimento de que os praticantes da lideranga reconhegcam que sé&o
responsaveis por suas agoes e pelas relagdes que os permeiam (ERIKSSEN; COOPER, 2018).
Logo, o lider é moralmente responsavel por conta dos seus relacionamentos com os “outros”.
Assim, embora aqui discutidas de maneira separadas, a ideia da intersubjetividade e da

responsabilidade moral dos lideres caminham conjuntamente.



79

No estudo realizado com Diretores de Seguranga de Aeroportos nos EUA, Cunliffe e Erikssen
(2011) buscaram destacar essa dindmica. Apos os atentados terroristas de 11 de setembro de
2001, o Governo Federal dos Estados Unidos criou um novo servico de seguranca e
coordenacao dos aeroportos, mas muitos dos diretores chegaram aos seus postos de trabalho
com apenas uma semana de treinamento, sem estrutura organizacional formal estabelecida, sem
sistemas ou procedimentos criados, sem planos estratégicos, sem equipamentos e sem

escritorios.

A0 mesmo tempo, passaram a vivenciar um contexto de exigéncia de aplicacdo rigorosa de leis
que contrastava com suas responsabilidades morais diarias de lideranca. Isso acarretou
momentos de diferencas, que levaram ao abalo de pontos de vista até entdo aceitos e, por
conseguinte, do trabalho em direcdo a novas formas de ver e fazer uma préatica diaria
(CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

Os autores identificaram esse momento de diferencas sobre a responsabilidade moral dos lideres
no caso de maes que carregavam bebés de duas semanas em suportes que simulam uma bolsa
canguru. Pela lei, ao embarcarem, as mées eram obrigadas a passarem o suporte separadamente
no detector de metais. Os diretores refletiam constantemente se isso era correto, especialmente
do ponto de vista “humano” e moral. Assim, questionamentos surgiram, Como se era necessario
realizar tal procedimento apenas por imposicao de uma lei promulgada em Washington ou se
uma nova e melhor alternativa poderia ser construida, considerando a importancia de manter o
bebé e a mae em posicdes confortaveis (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

Nesse sentindo, mesmo que 0s procedimentos organizacionais sejam seguidos até o fim,
julgamentos particulares a respeito desses procedimentos sdo realizados pelos lideres
(SHOTTER; TSOUKAS, 2014). Nesses processos de julgamentos, Shotter e Tsoukas (2014)
entendem que o0s sujeitos praticantes da lideranca podem manter os procedimentos
organizacionais ou afastar-se deles. No caso abordado por Cunliffe e Erikssen (2011), mais do
que pensar sobre novos procedimentos, a integridade relacional esteve atrelada ao entendimento
da existéncia de diferentes necessidades — de a mée ndo precisar retirar o bebé do suporte,

mesmo com a existéncia da lei.

Dessa forma, o compartilhamento de significados ocorria por meio dos processos dialogicos
entre os diretores dos aeroportos e 0s demais atores organizacionais. Nesses dialogos, foram

desenvolvidos constantes questionamentos sobre o que poderia ser aprendido e quais acgoes
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poderiam ser tomadas para ajudar a lidar com problemas e situagfes futuras (CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011).

Portanto, tratava-se de conhecimentos construidos dentro de um contexto local a partir de dois
pontos. Primeiro, dos momentos Unicos em que esses lideres e demais sujeitos encontravam-se,
marcando um comportamento inédito nesse contexto. Segundo, tendo como base as ideias de
Bakhtin (2011), da atencdo dada as conversacdes vivas. Por isso, a integridade relacional ndo
diz respeito a um valor exclusivo do lider, mas a julgamentos préaticos que sdo desempenhados
em momentos de incerteza (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

Esse tipo de conhecimento aproxima-se do conceito Aristotélico de phronesis, compreendida
como as intencGes que sdo transformadas a medida que novas ac¢des revelam novos significados
e possibilidades. De acordo com Erikssen e Cooper (2018) e Shotter (2006), esse conceito
alinha-se a ideia de responsabilidade moral na lideranca, pois trata-se de uma acao baseada no
senso de quem somos e de um conhecimento-de-dentro (knowing-from-within) que envolve agir
com prudéncia no decorrer de nossas relagdes sociais e experiéncias diarias. Ou seja, a
sabedoria pratica sdo processos de julgamentos que ndo dependem exclusivamente de um
conhecimento técnico sobre determinada pratica (SHOTTER; TSOUKAS, 2014). Mais do que
isso, a ideia de phronesis sugere o reconhecimento da necessidade de uma comunidade moral
e o respeito pelo outro e pelos diferentes pontos de vistas nas organizacfes (CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011). Isso implica entender que, diferente do conhecimento puramente técnico,
o “conhecimento-de-dentro” reconhece que a busca por respostas corretas ou pela aplicagdo de

técnicas que visem obter resultados previsiveis é limitada no contexto “mundano” e social das
p

organizagbes (SHOTTER, 2006).

A sabedoria préatica diz respeito aos conhecimentos que exigem discriminac@es e respostas sutis
e habilidosas entre o que é objetivado por nés e o que de fato nos é dado no mundo, entre as
intencdes e as performances (MERLEAU-PONTY, 2005). O impacto disso para o
entendimento da liderangca € um avanco em relacdo as correntes tradicionais, pois abre-se
espaco para compreender que os praticantes da lideranga ndo tomam uma determinada decisdo
seguindo exclusivamente o seu instinto ou enfrentando dilemas organizacionais de maneira
heroica (SHOTTER; TSOUKAS, 2014).

Esse saber é construido a medida que se vivencia o cotidiano e os contrastes entre aquilo que é
dado a priori e aquilo que de fato é experienciado pelos sujeitos no dia a dia organizacional.

Assim, os processos de julgamentos praticos envolvem considerar pequenos detalhes, além de
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valores e prioridades conflitantes, pois trata-se de algo marcado por voltas e reviravoltas em
muitas novas direcdes (SHOTTER; TSOUKAS, 2014). Nesse sentido, Erikssen e Cooper
(2018) entendem que os lideres responsaveis devem preocupar-se com 0S processos de
desenvolvimento da sabedoria préatica que Ihes possibilite descobrir quais respostas sdo as mais

aceitaveis no decorrer das nuances e das interacdes relacionais com 0s outros.

Diante disso, para desenvolver a responsabilidade moral, é necessario que 0s sujeitos que
coconstroem a lideranca tenham consciéncia das suas formas habituais de resposta e as
consequéncias associadas que elas carregam. Além disso, é fundamental que consigam
identificar respostas alternativas para o cotidiano organizacional, experimentando essas novas
formas com o objetivo de desenvolverem a sabedoria pratica. Esse caminho possibilita que
maneiras mais responsaveis de resposta ao outro sejam construidas a medida que o0s
relacionamentos sociais se desdobram (ERIKSSEN; COOPER, 2018).

Nessa perspectiva, os lideres

[...] sdo pessoas que desenvolveram uma capacidade refinada para chegar a uma
compreensdo intuitiva das caracteristicas mais salientes de uma situagcdo ambigua e,
em sua busca por uma saida para suas dificuldades, para criar um caminho particular
de resposta ao passar por elas; impulsionada pela busca do bem comum (SHOTTER,;
TSOUKAS, 2014, p. 225, traducéo minha).

A busca pelo chamado “bem comum” evidencia, portanto, dois aspectos importantes para a
lideranca, até aqui discutidos. Primeiro, de que o lider s6 € lider porque estd em constante
relacionamento com o outro e com 0 contexto no qual atua. Segundo, a lideranca é

inerentemente moral, pois busca-se focar no seu carater responsivo e relacional.

O carater responsivamente moral da lideranga compreende uma agdo que visa desejar 0 bem
com e para 0s outros. Em outras palavras, € uma forma de representar o qudo importante o outro

¢ para eu ser considerado um lider, pois o outro € constitutivo do proprio “ser” da lideranga.

Uma das formas para desenvolver lideres moralmente responsaveis é o engajamento na
reflexividade (HIBBERT; CUNLIFFE, 2015). De acordo com Erikssen e Cooper (2018), ir em
direcdo a percepcéo da responsabilidade moral requer considerar que os praticantes da lideranca
tenham uma consciéncia reflexiva daquilo que fazem e falam, bem como reconhecer que tém a
responsabilidade de agir e de relacionar moralmente no cotidiano organizacional. Isso se da
porque a integridade relacional também diz respeito ao constante questionamento daquilo que
fazemos e seguimos, além de saber o que questionar e como manter a integridade do outro
(CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).
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Ou seja, baseando-se nas ideias de Bakhtin (2006, 2011) e Shotter (1993), o lider s6 se constitui
enquanto lider a partir das relagdes reflexivas que desenvolve na relagdo dialégica com os
demais individuos de uma organizacdo. Considerando esses aspectos, 0 topico a seguir tera
como objetivo melhor elucidar o conceito da reflexividade, crucial para analisar a lideranga sob

a perspectiva que assumo nesta tese.

5.3 AUTORREFLEXIVIDADE E REFLEXIVIDADE CRITICA NA LIDERANCA

O ultimo topico a ser discutido para entender a nocdo da lideranga discutida nesta tese € a
reflexividade. Uma orientacéo relacional-responsiva requer um foco nas relagdes reflexivas
com o mundo (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). A reflexividade tem ganhado espaco nas
discussbes dos Estudos Organizacionais, embora seus estudos sejam relativamente recentes
(por exemplo, ALVESSON; HARDY; HARLEY, 2008; CHIA, 1996; CUNLIFFE, 2001, 2002,
2003; HARDY:; PHILLIPS; CLEGG, 2001; JOHNSON; DUBERLEY, 2003).

De forma geral, a reflexividade pode ser conceituada como o processo no qual questionamos
constantemente aquilo que damos como certo ou naturalizamos no contexto organizacional e
examinamos os efeitos privilegiados e marginalizados das politicas, praticas e hierarquias
organizacionais (ALLEN; CUNLIFFE; EASTERBY-SMITH, 2017). Essa premissa esta
sustentada no construcionismo social, cuja ideia ¢ de que “[...] a realidade social ndo esta
separada de nds, mas que as realidades sociais e n6s mesmos estamos intimamente entrelagados
a medida que cada um molda e é moldado pelo outro nas interacdes cotidianas” (CUNLIFFE,
2008, p.124, traducdo minha).

O fato de a reflexividade estar inserida nas ideias do construcionismo social justifica-se pelo
fato de que a adocédo de pesquisas nessa perspectiva exige justamente um pensar critico sobre
nossas suposicdes a respeito da natureza e dos processos da realidade socialmente construida,
sobre 0 impacto dessas suposi¢des e sobre como os conhecimentos produzidos reproduzem
nossa pesquisa e, consequentemente, aquilo que abordamos a respeito da atividade gerencial
(CUNLIFFE 2008).

Paralelo a esses entendimentos, Maclean, Harvey e Chia (2012, p. 388, traducdo minha)

definem a reflexividade como sendo

[...] a capacidade de um ator de construir entendimentos praticos (modelos
trabalhaveis e cotidianos) da localizagéo do eu dentro de um sistema social, de agir de
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acordo (estratégica e taticamente) e de refletir e aperfeicoar entendimentos em
resposta a eventos e consequéncias de a¢fes tomadas.

A importancia da adocao da reflexividade na préatica da pesquisa e de qualquer fendmeno social,
inclusive a lideranca, reside no fato de buscarmos elucidar de forma mais clara e ampla aquilo
que nos cerca. Ou seja, a reflexividade permite trazer constantemente a discussdo, de forma
critica e minuciosa, todas as suposicdes e perspectivas que naturalizamos no cotidiano
organizacional (ANTONACOPOULOU; TSOUKAS, 2002). Em percepcdo semelhante ao
afirmado por Maclean, Harvey e Chia (2012), Antonacopoulou e Tsoukas (2002) acreditam que
a reflexividade é um processo interminavel, pois ela busca o constante aprimoramento da nossa

pratica e consciéncia sobre os fenémenos sociais.

Nessa ldgica, o uso dessa abordagem atingiu, mais recentemente, o fendémeno da lideranca
(CUNLIFFE, 2009). De maneira geral, o que tem justificado o uso dessa abordagem € o fato de
que aqueles que estdo em posicdo de lideranca tém tido que lidar com taxas aceleradas de
mudanca, de incerteza e de ambiguidade nas organizages (CUNLIFFE, 2016).

Quando abordamos a reflexividade, ¢ comum que se confunda esse termo com a reflexdo,
sugerindo que ambos tratem da mesma ideia. No entanto, ha diferencas ontoldgicas substanciais
nessas abordagens (ALLEN; CUNLIFFE; EASTERBY-SMITH, 2017; CUNLIFFE, 2016).
Diante disso, Cunliffe (2016) destaca que a forma como damos sentido as nossas experiéncias
pode ocorrer de trés formas diferentes: pelo reflexo da interacdo, pela reflexdo e pelo
questionamento critico reflexivo. De acordo com a autora, as nossas conversagées ocorrem a

partir de um processo de reflexo-reflexdo-reflexividade.

O reflexo da interacdo diz respeito ao dialogo instantaneo e inconsciente que adotamos diante
de uma experiéncia. Na visdo de Cunliffe (2016), grande parte das nossas respostas a outras
pessoas e as nossas experiéncias sdo guiadas por esse tipo de reacdo “no-momento” do didlogo,
baseadas no instinto, no habito ou na intuicdo de conhecimentos tacitos e experiéncias ou
memorias passadas. Assim, o reflexo da interagdo é caracterizado por acfes rotineiras e

habituais que utilizamos para responder de maneira imediata aqueles que estdo ao nosso redor.

Dessa forma, trata-se de uma etapa da conversagdo que nédo é planejada detalhadamente, mas é
algo responsivo aos outros. Assim, de maneira geral, o reflexo da interagdo sdo respostas
encarnadas ou momentos nos quais somos atingidos (eventos, ideias, dilemas, possibilidades,

guestionamentos) e que estdo ligados a alguma imagem ou emocéo (CUNLIFFE, 2002). Essas
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respostas sao realizadas, muitas vezes, de forma inconsciente ou automética (CUNLIFFE,
2016).

Entretanto, a aprendizagem e a conversacdo, especificamente, dependem da nossa habilidade
de ir além do reflexo da interagdo. Isso ocorre porque, de acordo com Cunliffe (2003, 2016),
precisamos refletir sobre ou no processo que nos atinge. Dessa forma, a reflexdo torna-se uma
etapa importante de ser discutida, embora, como destaquei anteriormente, ela diferencie-se do
conceito de reflexividade (ALLEN; CUNLIFFE; EASTERBY-SMITH, 2017).

A reflexdo esta sustentada na visdo modernista de mundo e é considerada por Cunliffe (2001,
2016) como uma analise em que assumimos uma realidade original e objetiva sobre a qual
podemos pensar, categorizar e explicar de maneira ordenada. Dessa maneira, utilizando
principalmente o conhecimento explicito, via teorias, conseguimos criar conexdes por meio da
reflex@o. Nessa perspectiva, Schon (1983) insere a discussdo do “Praticante Reflexivo”, em que
0s sujeitos devem aprender a partir da reflexdo-na-acao (reflection-in-action) e da reflexao-
sobre-a-acéo (reflection-on-action). Por meio dessas concepcdes, a centralidade de seu trabalho
esta na sintetizacdo das caracteristicas da teoria e da pratica da aprendizagem a partir da conexao
de ideias e de experiéncias a partir da reflexdo, que ndo é apenas retrospectiva, mas também um
préprio elemento da experiéncia (VINCE; REYNOLDS, 2009).

O surgimento do trabalho de Schoén (1983) sustentou-se principalmente como uma critica a
racionalidade técnica, pois o autor entendia que tendo como objetivo trazer a discussdo a
necessidade de refletir sobre a forma como os profissionais engajam-se € pensam no curso de
suas acdes. Com base nessas ideias, ele conseguiu concentrar a atencéo das pesquisas na pratica
profissional, dando enfoque ao tipo de pensamento com 0s quais 0s praticantes se envolvem e
a maneira como fazem seu pensamento e seu trabalho (YANOW; TSOUKAS, 2009).

A reflexdo-sobre-a-acdo implica em uma reflex&o sobre o significado de algo que j& aconteceu
(RAELIN, 2001; VINCE; REYNOLDS, 2009; YANOW,; TSOUKAS, 2009). A expectativa é
que cada praticante entenda as situa¢Oes ocorridas de formas diferentes. Sdo exemplos dessa
analise os estudos de casos utilizados em sala de aula, pois o0 objetivo deles é que os alunos
consigam utilizar as teorias e os principios aprendidos ao longo de uma disciplina para analisar
e refletir sobre os problemas apresentados (CUNLIFFE, 2016). Quando analisamos essas
situagdes problemas, estamos objetivando uma realidade enquanto observadores externos, e

aplicando uma determinada teoria que faca mais sentido para essa experiéncia passada.
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Ja& a reflexdo-na-acdo busca a criacdo de novos entendimentos e a¢des para uma situagdo a
medida que ela acontece. Para isso, 0s sujeitos precisam revisar suas experiéncias, sentimentos
e suposices (VINCE; REYNOLDS, 2009). Diante disso, Schon (1983) acredita que o
praticante reflexivo, ao invés de excluir, faz uso da surpresa, da perplexidade e da confusédo
para resolver problemas, aspectos que, na visdo do autor, sdo descartados nas perspectivas
baseadas na racionalidade técnica.

Assim, de acordo com Allen, Cunliffe e Easterby-Smith (2017), a reflexdo-na-acdo compreende
acOes espontaneas, decisdes e conversas que ajudam a construir uma compreenséo da situagao
e da funcdo a medida que ela se desenrola. Do ponto de vista organizacional, a reflexdo-na-acao
é muito clara quando gestores utilizam, em conversacfes durante uma determinada situacéo,
praticas e conhecimentos organizacionais e pessoais cumulativos (ALLEN; CUNLIFFE;
EASTERBY-SMITH, 2017; SCHON, 1983). De acordo com os autores, ao longo dessas
conversacgdes, 0S gestores rigorosamente testam e experimentam entendimentos intuitivos de

experiéncias passadas para resolucéo de problemas.

A discussdo de Schon (1983) busca apontar a reflexdo como um movimento que ocorre de
maneira retrospectiva ou antecipatoria. Quando retrospectiva, significa que buscamos dar
sentido a alguma experiéncia passada examinando as razfes que nos levaram a decidir ou agir
de uma forma e ndo de outra. Quando antecipatoria, buscamos planejar acbes futuras
(CUNLIFFE, 2016).

Com base nessas ideias, é possivel destacar a pratica da reflexdo como um processo consciente
e deliberado, no qual o praticante, a partir da sua experiéncia, consegue transformar-se em
objeto para reflexdo (ALLEN; CUNLIFFE; EASTERBY-SMITH, 2017; SCHON, 1983). Ou
seja, trata-se de uma ontologia objetivista, ja que a proposta € que os praticantes reflitam sobre
um evento, sobre uma situacao ou até sobre si mesmos a fim de transformar os dados da reflexao
em conhecimentos que sejam suficientes para resolver problemas (ALLEN; CUNLIFFE;
EASTERBY-SMITH, 2017; VINCE; REYNOLDS, 2009). Dessa forma,

A reflexdo é, portanto, vista como um processo cognitivo em que podemos sair de nds
mesmos e de nossas circunstancias, aplicar o pensamento I6gico e o conhecimento
atual a uma anéalise de uma situacdo sobre a qual podemos agir. Raramente envolve
questionar as perspectivas existentes (ALLEN; CUNLIFFE; EASTERBY-SMITH,
2017, p. 7, traducdo minha).

Sendo assim, embora o processo de reflexdo seja importante para a aprendizagem, ja que ajuda
no desenvolvimento de sentidos e entendimentos sobre as situagdes vivenciadas, trata-se de

uma percepgdo que tem como base 0s pressupostos tradicionais da realidade objetiva, pois
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busca uma andlise racional e imparcial das nossas ac¢Oes, experiéncias e ideologias a partir de
principios e valores universais (CUNLIFFE, 2016; VINCE; REYNOLDS, 2009).

E nesse sentido que a reflexividade se diferencia da reflexdo. A reflexividade, ao sustentar-se
no pensamento construcionista social, pressupde que as realidades sociais sdo multiplas e
subjetivas (CUNLIFFE, 2014). Na visdo da autora, isso implica a necessidade de explorarmos
como podemos contribuir para a construcdo dessas realidades, especificamente as
organizacionais, como nos relacionamos com 0s outros e como construimos 0 nosso modo de

ser no mundo. A partir dessa visao,

Profissionais criticamente reflexivos, portanto, questionam as maneiras pelas quais
eles agem e desenvolvem conhecimento sobre suas ac¢Bes. Isso significa destacar
ideologias e suposi¢des tacitas - explorando como nossas proprias agdes, praticas de
conversacao e formas de criar sentido criam nosso senso de realidade (CUNLIFFE,
2016, p. 755, tradugdo minha).

Com essa afirmacédo, a autora busca destacar pontos cruciais que diferenciam a reflexdo da
reflexividade. A primeira busca sistematizacdes, padres e ordem em relacdo a uma realidade
objetiva. Ja a reflexividade tem como premissa 0 questionamento das nossas préprias praticas
e pressupostos como base para trabalhar em direcdo a uma acao mais critica, responsiva e ética.

De maneira mais detalhada, a reflexividade € subdividida por Cunliffe (2003, 2009, 2014, 2016)
a partir de dois momentos: a autorreflexividade e a reflexividade critica. A autorreflexividade
é baseada na fenomenologia e no construcionismo social. Isso significa reconhecer que somos
mutuamente constituidos pelas nossas experiéncias sociais, 0 que envolve um constante
“didlogo-com-0-eu” sobre nossos pressupostos, valores e formas de interacdo (CUNLIFFE,
2009). Assim, trata-se da capacidade de questionar nossas préprias formas de entender o mundo
(CUNLIFFE, 2001, 2002).

A autora afirma que a autorreflexividade sugere questionamentos sobre nossas crengas, n0ssas
compreensdes sobre eventos particulares e sobre como esses aspectos impactam nossas a¢oes
e respostas cotidianas. De acordo com Cunliffe (2009), é a partir do processo de
autorreflexividade que se pode conseguir ser responsavel pelo outro e estar aberto a novas

possibilidades de ser e de agir. Em outras palavras,

A autorreflexividade é crucial porque é a base para questionar a maneira como nos
relacionamos com os outros. Concentrando-nos em nossas proprias representagdes de
realidades, muitas vezes ndo reconhecidas, e trabalhando a partir de nossas
experiéncias, o impeto para a mudanga pode ser muito mais poderoso do que aquele
mediado por quadros impostos externamente (CUNLIFFE, 2002a, p. 40, traducéo
minha).
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A reflexividade critica, por outro lado, busca examinar e desconstruir nossos pressupostos,
acoes e seus impactos em uma perspectiva mais ampla (CUNLIFFE, 2014, 2016). Na visdo de
Cunliffe (2009), ao contribuir para revelar a natureza da acdo moral da lideranca, a reflexividade

critica pode oferecer aos praticantes que coconstroem a lideranga as seguintes possibilidades:

1) Questionar os pressupostos muitas vezes implicitos de que existe apenas uma Unica
forma racional de gerenciar as organizacdes e de que as decisdes devem ser baseadas e
justificadas apenas na busca pela eficiéncia e pelo lucro;

2) Questionar estratégias, politicas, programas e praticas organizacionais consideradas
“normais” a fim de entender como e por que elas podem impactar as pessoas e,
sobretudo, exclui-las de uma participacdo ativa no cotidiano organizacional;

3) Reconhecer a necessidade de assumir e considerar que existem interesses conflitantes
no contexto organizacional, especialmente no processo de tomada de deciséo, e que
esses diferentes interesses podem ser Uteis para a construcdo de realidades mais
inclusivas e colaborativas;

4) Incentivar os atores organizacionais a também questionarem suas a¢des, pressupostos e
a forma como eles impactam o dia-a-dia organizacional;

5) Agir de maneira mais responsiva e buscar engajar-se em didlogos mais abertos e

criticos.

Com base nessas ideias, entendo que a reflexividade critica tem o objetivo particular de revelar
nossas responsabilidades enquanto lideres, educadores ou cidaddos no sentido de
(re)construirmos as realidades sociais e organizacionais com 0 objetivo de criarmos
organizacfes mais responsivas e responsaveis em relacdo ao outro (ALLEN; CUNLIFFE;
EASTERBY-SMITH, 2017; HIBBERT; CUNLIFFE, 2015; SHOTTER, 2000).

Desvendando esses aspectos no contexto organizacional € que se pode perceber que, para além
de modelos ou técnicas de lideranca dadas a priori, 0s anseios e as preocupacdes dos lideres, a
medida que enfrentam dificuldades e desafios, ficam atrelados fundamentalmente a construgéo
e ao desenvolvimento de sentidos e conhecimentos Unicos para aquele determinado momento
em gue se encontram (ERIKSSEN; COOPER, 2018).

No cerne de tal exame esta justamente o questionamento critico e autorreflexivo de quais
pressupostos temos sobre as pessoas, de como esses pressupostos sdo desempenhados por meio
de nossos relacionamentos e conversas e de como 0s outros respondem a eles. 1sso exige dois

aspectos importantes. Primeiro, reconhecermos a importancia de criar oportunidades para o
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didlogo aberto e a necessidade de respondermos as sutilezas nas conversas. Ou seja, uma das
formas para desvendar as realidades organizacionais e as préaticas cotidianas da lideranca é estar
aberto ao dialogo e reconhecer o carater distribuido desse fendémeno. Segundo, os praticantes
da lideranca precisam estar reflexivamente conscientes das diferentes formas de falar e dos
impactos gerados pelas interagdes diarias. Isso requer pensarmos ndo apenas no que falamos,
mas 0 que assumimos e se questionamos a ideia de que entendemos as coisas de uma mesma

forma.

Defendo, portanto, que a reflexividade se mostra um caminho importante para isso, pois
envolve uma interagdo complexa entre o pensar e o experimentar (GREIG ET AL., 2013).
Nesse processo, devemos pensar sobre a experiéncia e questionar 0S pressupostos que
sustentam os aspectos que naturalizamos em relacao as praticas organizacionais cotidianas, pois

séo elas que caracterizam as interagdes e as posi¢des sociais

O dialogo reflexivo torna-se uma proposta fundamental para revelar e questionar criticamente
ideologias e suposicbes que sdo impostas no cotidiano organizacional. A partir do
estabelecimento desses dialogos é que se pode explorar novas possibilidades para uma préatica
da lideranca mais critica (CUNLIFFE, 2002, 2009). Em grande medida, a préatica dialégica
reflexiva € um caminho para a reflexividade porque ela nos torna conscientes de como 0s N0Ss0S
pressupostos e as nossas formas de falar constituem e sdo reconstituidas pelas nossas intera¢oes
responsivas com os outros (CUNLIFFE, 2002, 2016).

Isso se da porque, a partir de didlogos permeados por questionamentos reflexivos, € possivel
revelar o que ndo esta claro naquilo que esta sendo dito (SHOTTER, 2010b), possibilitando
assim a construcdo de novos significados sobre a lideranga. Nesse processo, as conversas séo
entendidas como dinamicas de interacdo e luta (BAKHTIN, 2011). Nelas, vérias ideologias,
formas de falar, julgamentos e finalidades se entrecruzam. Por meio desses aspectos nas
conversacOes € que se pode chegar a novos significados coletivamente acordados, sem, no
entanto, impor a todos um tnico € melhor ponto de vista (como se o “meu” fosse melhor que o

“Seu” X

Assim, a lideranca € sobre reconhecer a natureza polifénica do dialogo e a potencialidade que
1SS0 traz para a propria pratica desse fendmeno (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Em outras
palavras, assim como discuti anteriormente, a lideranga tem como pressuposto acreditar que 0s
relacionamentos estdo sempre entrelagados, incorporados e em constante processo de mudanca

a medida que interagimos uns com 0S outros.
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Reconhecendo a dinamica desses relacionamentos e tendo como base as ideias de Bakhtin
(2011), o engajamento na dialogicidade faz com que aqueles que coconstroem a lideranga
estejam abertos as experiéncias vividas do presente e as possibilidades futuras, passando por
momentos dialdgicos de questionamentos, provocacdes, respostas, acordos e concordancias, e

ndo por didlogos unilaterais, que interrompem e calam a voz do outro.

Sob essa perspectiva, a ideia € buscar uma critica que esteja baseada em maneiras mais
informais e diarias das praticas de sensemaking. Cunliffe (2002, 2009) cita que esses sdo
elementos cruciais na pratica da lideranca, pois olha para a natureza intersubjetiva dos
relacionamos, indo além das vertentes tradicionais e ndo tradicionais da lideranca. A autora
destaca que a reflexividade tem como foco questionar criticamente, dentre outras coisas, a

forma como damos sentidos as nossas experiéncias e praticas, entre as quais a lideranca.

Entretanto, a analise do sensemaking como algo paralelo a lideranca ndo é tratada de maneira
sistematica por autores como Cunliffe (2002, 2009, 2014), Cunliffe e Erikssen (2011), Erikssen
e Cooper (2018), Hibbert, Beech e Siedlok (2017) e Shotter e Tsoukas (2014). Ha uma lacuna
na discuss@o desses trabalhos, pois eles tomam o conceito do sensemaking como algo dado,
sem aprofundar suas relacdes e seus pontos de contato com a lideranga a partir dos processos

dialdgicos estabelecidos entre os praticantes de um determinado contexto organizacional.

Por exemplo, Cunliffe (2002, 2009) e Erikssen e Cooper (2018) entendem que os lideres criam
sentidos nos momentos Unicos em que se encontram. Ou seja, a proposta desses autores é
discutir que os lideres recriam sentidos pelo processo reflexivo a medida que se relacionam e
vivenciam novas experiéncias. Logo, os lideres constroem sentidos dentro de uma determinada
atividade. De forma mais especifica, Erikssen e Cooper (2018), semelhante ao entendimento de
Shotter e Tsoukas (2014), defendem que lideres responsaveis devem desenvolver sabedorias
praticas para gque eles descubram novas respostas nas experiéncias que vivenciam com 0S

outros.

A limitacdo apresentada pelos autores abre espaco para discussdes mais especificas sobre a
ressignificacdo da lideranca e, por isso, acredito que é preciso dar um passo adiante na forma
como discutimos esse processo. Para além de entendermos que a reflexividade é uma habilidade
de questionarmos nossas formas de darmos sentido ao mundo, conforme apontado por Cunliffe
(2002), é preciso discutirmos com mais profundidade como o processo de ressignificacdo da

lideranca ocorre a partir do processo dialogico-reflexivo.
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Acredito que 0 sensemaking dialdgico possa ser um caminho importante para preencher essa
lacuna, pois ele sistematiza recursos dialégicos que podem se alinhar & ideia da lideranca
apresentada nesta tese. A minha proposicdo € que a possibilidade de ressignificacdo, via
sensemaking dialogico, de novas possibilidades em relacdo a lideranca nos desafia a entender
como e em que contexto esse fendmeno é reconstruido. Nesse sentido, o foco recai em entender
guem somos enquanto lideres, em como construimos nossas relacdes e em como respondemos

aos eventos vivenciados no cotidiano organizacional.

Por um lado, entender o processo de ressignificagdo da lideranca pela via do sensemaking
dialégico contribuira para aprofundarmos em como os significados da lideranga sdo
coconstruidos de maneiras responsivas, algo que, de certa forma, Cunliffe (2002, 2009, 2014),
Cunliffe e Erikssen (2011) e Erikssen e Cooper (2018) ja apresentaram. No entanto, para além
disso, contribuiré para revelar as caracteristicas de movimento e opacidade dos conhecimentos
que surgem do engajamento dos praticantes nos processos dialégico-reflexivos. Portanto, busco
oferecer um caminho que deixe mais claro como ocorre o processo de emergéncia dos lideres
amedida que eles se relacionam com outras pessoas, desenvolve didlogos reflexivos e questiona

criticamente suas préprias praticas e 0 seu entorno.

Em grande medida, isso sera possivel porque o sensemaking dialdgico viabilizard uma maneira
de identificar os momentos de interrupcao inerentes a pratica da lideranca e, assim, sistematizar
coproducdo de sentidos sobre a lideranca a partir da ampliacdo e discussao desses momentos.
A proposta e deixar mais claro como podemos direcionar maneiras mais responsaveis e novos
conhecimentos e a¢Oes para a pratica da lideranca, tendo como elemento importante a discussdo

dos momentos de interrupcéo e as tensdes vivenciados pelos lideres.

N&o considero o sensemaking dial6gico como sendo um quarto aspecto que compde a lideranca
tratada por Cunliffe (2009). Entendo essa concep¢do como algo encarnado nas experiéncias
vividas dos sujeitos e que, portanto, permeia todos os trés conceitos defendidos pela autora —
relacionalidade, atividade moral e reflexividade. Dessa forma, ele permite melhor explicar
como ocorre 0 processo de ressignificacdo da lideranca a medida que dialogos reflexivos sobre

as experiéncias vividas dos sujeitos da pesquisa sdo estabelecidos.

Diante disso, abordarei no proximo topico o que entendo por sensemaking dialdgico e como
essa perspectiva diferencia-se do que comumente se discute a respeito desse tema. Nesse
aspecto, fundamentarei minha analise discutindo o sensemaking enquanto um processo

relacional, dialdgico, reflexivo, temporal e encarnado, diferenciando-se do carater cognitivo,
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linear e retrospectivo das abordagens tradicionais. Em seguida, finalizarei a discussao fazendo

uma articulacao entre a lideranca e o sensemaking dialdgico.
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6. EM DIRECAO AO SENSEMAKING DIALOGICO

O sensemaking tem sido amplamente discutido nos Estudos Organizacionais (MAITLIS;
CHRISTIANSON, 2014), abordando temas como estratégia e tomada de decisdo (RERUP;
FELDMAN, 2011; SONENSHEIN, 2010), criatividade e inovacdo (DRAZIN; GLYNN;
KAZANJIAN, 1999) e aprendizagem (CHRISTIANSON ET AL., 2009; WEICK;
SUTCLIFFE; OBSTFELD, 2005). Em virtude da variedade de estudos, o entendimento sobre
sensemaking tornou-se fragmentado (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014). Assim, alguns
enxergam esse processo como algo cognitivo e individual (KLEIN; MOON; HOFFMAN, 2006;
LOUIS, 1980), enquanto outros o descrevem como social e discursivo (MAITLIS, 2005;
WEICK; SUTCLIFFE; OBSTFELD, 2005).

As diferentes definicBes para o sensemaking revelam pressupostos ontoldgicos distintos para
esse processo. A principal diferenga diz respeito ao fato de o sensemaking ocorrer dentro dos
individuos ou entre eles. Hill e Levenhagen (1995), por exemplo, entendem o sensemaking
como algo cognitivo, ou seja, um processo no qual os sujeitos avaliam e interpretam algo com
0 objetivo de desenvolver uma visdo ou um modelo mental de como ambiente funciona. Nessa
perspectiva, a ideia é que, por meio de um processo cognitivo, 0 sensemaking conecta 0s
modelos mentais existentes com o contexto organizacional (MAITLIS; CHRISTIANSON,
2014).

Por outro lado, 0 sensemaking também é considerado um processo social que se desdobra entre
as pessoas. Nessa abordagem, os significados sdo negociados, contestados e mutuamente
coconstruidos em um determinado contexto social (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014,
WEICK; SUTCLIFFE; OBSTFELD, 2005). Portanto, no sensemaking enquanto um processo
fundamentalmente social, “[...] os membros organizacionais interpretam seu ambiente com e
por meio de interagdes entre si, construindo relatos que lhes permitam compreender o mundo e
agir coletivamente” (MAITLIS, 2005, p. 21, traducdo minha).

Nessa perspectiva, o foco recai na dinamica social e discursiva da criacdo de sentidos nas
organizages (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014). O sensemaking é entendido como um
processo narrativo que envolve uma série de géneros narrativos, tanto escritos como falados,
formais e informais (BALOGUN; JOHNSON, 2005). A ideia é que 0s sujeitos se envolvem em

negociacdes, rumores e experiéncias passadas, bem como buscam informagbes em sinais,
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comportamentos e acOes, para inferirem significados sobre algum evento (BALOGUN,;
JOHNSON, 2005).

A centralidade nessa discussao é entender a criacdo de sentidos como o0 processo pelo qual as
pessoas buscam compreender questdes ou eventos que sdo contraditorios, ambiguos, novos ou
que de certa forma violam expectativas (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014). Na viséo de
Weick (1995) e Weick, Sutcliffe e Obstfeld (2005), sdo nesses momentos de ambiguidades e
incertezas que 0s atores organizacionais tentam esclarecer o que esta ocorrendo por meio da
interpretacdo de pistas do contexto no qual estdo inseridos. Essas pistas, bem como suas
interpretacdes, sdo utilizadas como base para uma explicacdo plausivel, e nunca completa, que
faz sentido para aguele momento e fornece ordem para que o contexto continue sendo criado
(MAITLIS, 2005; WEICK, 1995; WEICK; SUTCLIFFE; OBSTFELD, 2005).

Essas ideias estdo baseadas em um dos trabalhos mais conhecidos de Weick (1995) sobre
sensemaking. Nele, o autor afirma que o sensemaking € entendido como um processo que é (1)
fundamentado na construcdo da identidade, (2) retrospectivo, (3) criado em ambientes
sensiveis, (4) social, (5) continuo, (6) focado em e para extrair pistas e (7) impulsionado pela
plausibilidade, em vez da preciséo. Isso significa, para Weick (1995) que a construcdo de
sentidos se inicia no individuo, pois é nele que esta a identidade. No entanto, o autor destaca
gue a mudanca das identidades s6 ocorre a partir das interacdes sociais e no compartilhamento

de significados.

Além disso, Weick (1995) busca discutir com essa afirmacao que o processo de construcdo de
sentidos envolve a analise de padrdes baseados em experiéncias e decisdes passadas, sendo que
esse olhar retrospectivo permite que as pessoas percebam pistas sobre o ambiente e o recriem
continuamente. Tais pistas, por sua vez, revelam contradicdes e mudancas no contexto
organizacional, cabendo aos individuos utilizar seus conhecimentos tacitos para filtrar algumas
dessas pistas e articula-las a estruturas de referéncia ja existentes a fim de se criar uma historia
plausivel. 1sso quer dizer, na visdo de Weick (1995), que os recursos cognitivos dos sujeitos
sdo limitados e, por isso, 0 sensemaking € limitado ao que funciona apenas em determinados
contextos. Diante disso, tornar real o0 nosso ambiente de trabalho por meio da criagcdo de
sentidos envolve um processo social e interpretativo de introduzir estabilidade a um fluxo de

eventos visando o aumento da ordem social (WEICK, 1995).

O autor destaca, no entanto, que o sensemaking vai além da interpretacéo, pois a construcao de

sentido envolve “autoria, bem como interpretagao, criagdo e descoberta” (WEICK, 1995, p. 8).
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Ou seja, 0 sensemaking é englobado por processos ativos de criacdo de eventos e de estruturas
para compreensdo a medida que os atores organizacionais buscam construir situagdes que, ao
mesmo tempo, elas tentam compreender (WEICK, 1995; WEICK; SUTCLIFFE; OBSTFELD,
2005).

Embora a literatura varie sobre o que € 0 sensemaking e como se da o posicionamento do sujeito
na criacdo de sentidos, ha quatro pontos que sdo comuns nas defini¢cbes. Primeiro, o
sensemaking é entendido como algo dinamico e transitério, no qual os significados séo feitos
em um presente continuo cujas experiéncias passadas sdo projetadas sobre futuros possiveis.
Portanto, trata-se de um processo ou algo que se desdobra em sequéncia (BALOGUN;
JOHNSON, 2004; CORNELISSEN, 2012; WEICK, 1995; WEICK; SUTCLIFFE;
OBSTFELD, 2005).

Em segundo, os acontecimentos cujas expectativas iniciais sdo violadas possuem um papel
central no sensemaking, pois a constru¢do de sentidos ¢ acionada quando “os membros
confrontam eventos, questdes e acdes que sdo de alguma forma surpreendentes ou confusas”
(MAITLIS, 2005, p. 21). Ou seja, esses acontecimentos imprevisiveis sdo pistas que
desencadeiam algum tipo de explicagdo e que, a0 mesmo tempo, impactam o sensemaking a
medida que ele se desenrola (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014; WEICK, 1995). Em outras

palavras, o sensemaking ocorre

[...] quando a discrepancia entre 0 que Se espera e 0 que se experimenta é grande o
suficiente, e suficientemente importante, para fazer com que individuos ou grupos
perguntem o que esta acontecendo e o que devem fazer em seguida. Essa experiéncia
de discrepancia, ou violagdo, é subjetiva, e 0 quanto ela é significativa sera
influenciada por uma variedade de fatores [...] (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014,
p. 70, tradugdo minha).

Em terceiro, em geral o sensemaking € considerado como um processo social e intersubjetivo,
ja que a criacao de significados se da em meio a um contexto sociomaterial e é influenciada
pela presenca do outro (BALOGUN; JOHNSON, 2004; WEICK, 1995). Em quarto, as pessoas
agem para atribuir significado a situacdes que queiram compreender nas organizagoes, que, por
sua vez, recriam seu proprio ambiente (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014). Assim, a ideia €
que os sujeitos internalizam as situagcdes com alguma estrutura ja existente para que novas acdes
sejam tomadas no contexto organizacional. Nesse sentido, conforme apontado por Maitlis
(2005, p. 21), tradicionalmente o sensemaking propde a criagao de “relatos racionais do mundo

que possibilitam a ac¢do”. Esse movimento envolve ciclos de significados de agdo que
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constantemente se modificam nas organizaces a medida que as pessoas constroem
entendimentos provisorios sobre as novas situagdes (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014).

Diante desses quatro aspectos, € possivel definir o sensemaking como

um processo, motivado por expectativas violadas, que envolve atender e enquadrar as
sugestdes no ambiente, criando um significado intersubjetivo através de ciclos de
interpretacdo e acdo, e, assim, criando um ambiente mais ordenado a partir do qual
sugestdes adicionais podem ser extraidas (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014, p. 67,
traducdo minha).

O que se pode perceber nessas correntes — cognitiva e social — e nos pontos de contato entre
elas é que o sensemaking possui um papel central nas reorienta¢fes cognitivas dos individuos
(BALOGUN; JOHNSON, 2005), afirmando que as mudancas organizacionais sdo consideradas
como oriundas de mudancgas nas conversas e na linguagem. Ou seja, a partir dos processos
sociais e das mudancas organizacionais, os individuos passam por algum transtorno cognitivo
e desenvolvem novas compreensdes e estruturas interpretativas (BALOGUN; JOHNSON,
2005). Essas estruturas interpretativas sdo demarcadas por categorizag¢fes ou caracteristicas que
possuem semelhancas e diferencas entre si, permitindo que os individuos consigam lidar com
complexidades organizacionais a partir da reducdo de dados via sensemaking (BALOGUN,;
JOHNSON, 2005; WEICK, 1995).

Por exemplo, Cornelissen (2012) desenvolveu um modelo tedrico geral de sensemaking, a partir
de entrevistas com 13 profissionais de diferentes areas, buscando conectar estratégias
discursivas especificas - mudanca estratégica; enquadramento; e narracdo - a duas dimensdes -
0 grau em gque um individuo se compromete a realizar um conjunto de atividades situadas como
parte de seu papel profissional; e a saliéncia das expectativas dos outros. O autor explica que,
quando h& uma necessidade de aprovacdo social muito forte, os sujeitos utilizam-se de
metaforas individuais para demarcarem papéis especificos para si mesmos (mudanca
estratégica) como forma de alinharem-se as expectativas dos outros. Por outro lado, mesclam
diferentes metaforas e elaboram uma narrativa plausivel (narragdo) quando estdo em uma
posicao (como parte de seu papel) de definicdo de uma circunstancia, quando nao sao limitados

por experiéncias passadas e quando ndo conhecem diretamente as visdes dose outros.

Ou seja, quando a dimensao “expectativas dos outros” ¢ alta, ha pressdes reais para que 0S
individuos mudem seu senso de direcdo e seu sensemaking para codigos, categorias, regras e
convencgdes disponiveis e socialmente aceitas. J& quando os individuos devem dar sentido a

algo, mas recebem orientacGes limitadas de outros atores organizacionais, hd uma tendéncia de
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que as narrativas sejam continuamente construidas em torno de um cenério potencial, com
linhas de acdo sugeridas ao longo do tempo (CORNELISSEN, 2012).

Mais do que tentar gerenciar as experiéncias emocionais nas organizacdes, conforme pode ser
visto, por exemplo, nos trabalhos de Cornelissen (2012) e Weick et al. (2005), o caminho é
entender o sensemaking como uma experiéncia cotidiana vivida e encarnada (CUNLIFFE;
COUPLAND, 2012). A limitacdo das propostas anteriores reside no fato de que elas estdo
sustentadas em uma perspectiva essencialista do processo de sensemaking, que se caracteriza
por uma suposta atividade colaborativa utilizada para a criagéo, legitimacao e sustentabilidade
das praticas organizacionais e dos papéis de liderancga.

A critica que faco as abordagens mais convencionais do sensemaking é que elas assumem a
construcdo de sentidos como um processo que ocorre externamente aos individuos, enquanto
uma atividade de processamento cognitivo de informagdes, mesmo aquelas que apontam para
sua natureza social, tal como em Balogun e Johnson (2005), Maitlis (2005), Maitlis e
Chirstianson (2014), Weick (1995) e Weick, Sutcliffe e Obstfeld (2005).

Ao definirem que o sensemaking é formado por categorizac6es definidas apds um fato ou por
significados, estruturas e mecanismos comuns, essas perspectivas baseiam-se em uma analise
cognitiva dos processos de interpretacdo e que ocorre externamente aos sujeitos. Com isso,
desconsideram a importancia de que os processos de ressignificacdo acontecem nas nossas
experiéncias vividas, no curso unico dos nossos dialogos e a medida que nos relacionamos com
0s outros. Deixam de considerar, portanto, a natureza temporal, fluida, polifénica e encarnada

do sensemaking.

O trabalho de Cunliffe e Coupland (2012) é um importante passo para contrapor as abordagens
cognitiva e social do sensemaking. Os autores apontam para a necessidade de considerarmos a
natureza narrativa e encarnada do sensemaking. Compreender o sensemaking como algo
encarnado sustenta-se especialmente no trabalho de Merleau-Ponty (2005), que entende que 0
NOSSO COrpo € o nosso ponto de vista sobre 0 mundo e a nossa percepgao € a introducgdo do
corpo no mundo. Assim, a percepcdo é uma vivéncia em que corpo e mente jamais estao
separados. Por isso, 0 corpo é algo que o autor denomina como vivido, de tal forma que o
conhecimento é construido a partir da percepcdo, que € particular, imperfeita e incompleta,
sendo a maneira pela qual os sentidos séo estabelecidos (MERLEAU-PONTY, 2005).
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De acordo com Cunliffe e Coupland (2012), isso pressup8e compreender que nés tornamos
nossas vidas e a ndés mesmos ‘“‘sensiveis” a partir das interpretacdes encarnadas que
desenvolvemos nas nossas intera¢des cotidianas. Por “sensivel”, Cunliffe ¢ Coupland (2012)
desejam diferenciar-se das abordagens mais cognitivas do sensemaking ao afirmar que a vida
ocorre nas experiéncias vividas do cotidiano, ou seja, nas interacdes ordinarias com 0s outros.
Baseando-se na ideia de Merleau-Ponty (2005), entender o sensemaking como um processo
encarnado significa assumir que o “eu” nao ¢ uma consciéncia cognitiva pura. Estamos
encarnados em um corpo “humano” que ¢ habitado por uma consciéncia jamais separada desse
corpo, em que revelamos sensagdes corporais, experiéncias sentidas, emogdes e conhecimento
sensorial a medida que construimos novos sentidos as nossas experiéncias diarias. Nessa logica,
a vida e quem somos sao temporais, modificando-se no e entre o tempo e o espaco (CUNLIFFE;
COUPLAND, 2012).

Entretanto, ao focarem na natureza encarnada e narrativa do sensemaking, Cunliffe e Coupland
(2012) d&do pouca atencdo ao carater dialégico desse processo. Embora citem que damos
sentidos as nossas experiéncias e ao nosso redor também por meio dos didlogos responsivos,
especialmente ao destacarem a posic¢ao polifonica do sensemaking, os autores destacam essas
carateristicas a partir de fatos ja ocorridos, baseando-se em uma parte especifica de um

documentario referente a uma turné filmada de uma equipe esportiva.

Ao analisarem o sensemaking dessa maneira, o entendimento do processo de ressignificacdo ao
longo das experiéncias vividas torna-se limitado, ainda que a proposta de evidenciar o carater
encarnado tenha sido alcancada pelos autores, pois limita-se a uma interpretacdo dos autores
sobre uma realidade. Dessa forma, € importante que o processo dialégico seja mais central na
discussao do sensemaking, pois ele pode revelar como ocorrem o0s processos de ressignificagdo
e as coconstrucdes de conhecimentos situados entre pesquisador e praticantes (SHOTTER,
2000).

Com base nessa proposicao, acredito que o sensemaking dialdgico torna-se uma alternativa
importante para preencher essa lacuna. Além de considerar 0s aspectos ja mencionados por
Cunliffe e Coupland (2012) que caracterizam o sensemaking — a polifonia, a temporalidade e o
processo encarnado —, 0 sensemaking dialdgico vai em dire¢do a uma pesquisa que propde “[...]
prestar atencdo as experiéncias de trabalho contextualizadas das pessoas; e desenvolver uma
capacidade de criar conhecimento em situacGes incertas e fluidas que reconhecem as
complexidades da experiéncia vivida” (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017, p. 30, traducdo minha).
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Nesse sentido, 0 sensemaking diz respeito a um processo de interpretacdo encarnado do “eu”,

sendo impossivel separéa-lo de suas emocgdes, corpo e sentidos.

Portanto, essa abordagem explora, a partir dos processos dialdgico-reflexivos, conhecimentos
embebidos em determinados lugares e espacos sociais, histdricos, culturais e politicos. Isso
implica na conducdo de uma pesquisa engajada e colaborativa, que considere tanto
pesquisadores como praticantes de uma realidade social participantes da pesquisa. Além disso,
sugere que, a partir de didlogos reflexivos, os participantes sejam mais sensiveis em relagéo as
suas experiéncias vividas a medida que revelam, questionam e exploram maultiplos significados,
bem como imaginem novas possibilidades de agdo que resolvam importantes questfes sociais
e organizacionais (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017).

Mas, o que nos leva a criar novos sentidos e que tipo de conhecimentos geramos a partir deles?
Adotarei nesta tese que 0 que nos ajuda a criar novos sentidos compartilhados em relacéo aos
discursos e préaticas organizacionais sdo 0s chamados momentos de interrupcdo (arresting
moments) (CUNLIFFE, 2001; CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; GREIG ET AL., 2013).
Entendo que esses momentos permitem abarcar diferentes contextos que desencadeiam o
sensemaking, inclusive os de pluralidade de pensamentos, como é o caso das escolas publicas

brasileiras.

Os momentos de interrupcdo seguem os abalos de praticas continuas no contexto
organizacional, pois elas ocorrem em situacdes nas quais nossas crengas e pressupostos, até
entdo aceitos e naturalizados, sdo interrompidos no decorrer das praticas relacionais
(CUNLIFFE, 2001). Involuntariamente construimos crencas, certezas e defesas emocionais
para nos posicionar em relagdo a forma como uma determinada pratica se desenrola no
cotidiano organizacional (GREIG ET AL., 2013).

Quando esse posicionamento € impactado por alguma ruptura ou transtorno, visdes alternativas
podem vir a tona, fazendo com que nossas certezas sobre uma pratica sejam perturbadas
(GREIG ET AL., 2013). Nesse ponto, de acordo com os autores, momentos de interrupgéo séo
produzidos, de tal forma que novas possibilidades se tornam visiveis. Essas novas percepcoes,
por sua vez, surgem porque o que é tomado como certo repentinamente torna-se acessivel aos

praticantes, que mudam seus pontos de vista sobre a propria pratica (GREIG ET AL., 2013).

Assim, Cunliffe (2001, p. 358, tradu¢do minha) define os momentos de interrup¢do como “[...]

um momento em que novas formas de dar sentido a situagdo, novas formas de relacionar-se e
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de responder as pessoas comecam. E uma maneira de compreender um novo cenario de
possibilidades e de criar um novo senso compartilhado de como prosseguir”. Nesse sentido, as
disrupgdes revelam os aspectos naturalizados nas praticas cotidianas (SHOTTER, 1997) e que
muitas vezes se tornam dificeis de serem articulados pelos praticantes (GREIG ET AL., 2013),

justamente por serem tdo encarnados e familiares dentro de uma determinada prética.

E nesse sentido que Cunliffe (2001) entende que “bons” autores de sua propria pratica, tais
como os lideres, s@o aqueles sensitivos aos relacionamentos estabelecidos ao seu redor. 1sso
permite que eles expliqguem entendimentos muitas vezes vagos, de tal forma que consigam
articular caracteristicas e relacGes diante de momentos e impressdes confusos que 0s sujeitos

vivenciam no cotidiano organizacional.

Os momentos de interrupgdo, uma vez identificados, podem ser problematizados a partir dos
didlogos reflexivos para que sejam revelados movimentos linguisticos, pessoais, culturais,
tedricos e praticos que muitas vezes sdo opacos no contexto organizacional. Com base nesses
dialogos, novos conhecimentos situados e socialmente Gteis podem surgir das conversacoes
entre os participantes (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017).

De acordo com Shotter (2000), as conversacfes sdo importantes porque é a partir delas que o
conhecimento contextualizado (ou “no momento”) e colaborativo € constantemente construido.
Em outras palavras, o dialogismo, por meio de sua natureza relacional e moral, permite a criacéo
do conhecimento-de-dentro (SHOTTER, 2010b), que, por sua vez, envolve um conhecimento
pratico encarnado realizado com os outros (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017).

Esse aspecto articula-se as ideias de Bakhtin (2011). Conforme destaquei anteriormente, o autor
aponta para o carater intersubjetivo das relagdes sociais, o que significa que o “eu” € inseparavel
do “outro”. A visdo tradicional do sensemaking, ao focar na categorizacdo de estruturas
interpretativas, reduz e subestima as complexidades organizacionais. Com isso, deixa de
reconhecer que a construcao de sentidos no contexto das organizac6es é inerentemente moral,

encarnada e relacional.

Isso e especialmente relevante porque, descobrimos constantemente quem Somos
interpretativamente e relacionalmente, e ndo via categorizagOes sociais. Assim, 0 sensemaking
dialogico entende que “as pessoas fazem sentido de si mesmas e de suas vidas por meio de

experiéncias corporais sentidas e através de um ‘sensoriamento’ de seu entorno no decorrer das
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interagdes continuas e cotidianas” (MAITLIS; CHRISTIANSON, 2014, p. 100, traducdo

minha).

Sob essa perspectiva, considero que os atores do sensemaking dialégico geram conhecimento-
de-dentro das suas realidades. Dessa maneira, tendo como base os trabalhos de Bakhtin (2003,
2011), Cunliffe e Scaratti (2017) e Shotter (2010b), discuto que o sensemaking ndo pode ser
considerado como produto da coordenacdo que individuos fazem sobre suas acdes com o
objetivo de entender sobre o que o outro pensa. Diferente disso, assumo o sensemaking como
um processo que se desdobra intersubjetivamente. 1sso significa reconhecer que a construcao
de significados ocorre em meio ao outro, que esta sempre entrelacado conosco. Esses aspectos
avancam na proposta de Cunliffe e Coupland (2012), cujo enfoque foi na natureza encarnada
do sensemaking, pois dao mais atencdo aos conhecimentos situados que surgem dos processos

dialogico-reflexivos e das relagdes entre os sujeitos.

Assim, a partir das conversag¢des vividas, nds (e “eu” junto com o “outro”) construimos os
sentidos e 0s conhecimentos responsivamente as nossas palavras, gestos e sentimentos. Dessa
maneira, ofereco uma discussdo de sensemaking que possibilitard discutir a construcdo de
sentidos em relacdo a lideranga nas experiéncias vividas dos sujeitos, nos didlogos reflexivos

por eles desempenhados e nos sentimentos intuitivos e “informados” nos seus corpos.
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7. ARTICULACAO ENTRE O SENSEMAKING DIALOGICO E A
LIDERANCA ESCOLAR

A lideranca pode ser definida, a partir das ideias de Cunliffe (2009) e Cunliffe e Erikssen

(2011), como um processo intersubjetivo, inerentemente moral e reflexivo. Em outras palavras,

Sugerimos que quatro principais linhas conceituais percorrem a lideranga relacional:
a lideranca é uma forma de estar no mundo; engloba trabalhar, dialogicamente, o que
é significativo para os outros; significa reconhecer que trabalhar com as diferengas é
inerentemente uma responsabilidade moral; e envolve sabedoria pratica (CUNLIFFE;
ERIKSSEN, 2011, p. 1433, traducdo minha).

A maneira como Cunliffe (2009), Cunliffe e Erikssen (2011) e Erikssen e Cooper (2018)
discutem a lideranca abarca a ideia de sensemaking. Por exemplo, Cunliffe (2009) aponta para
a importancia de os lideres questionarem as formas como déo sentido (making sense) as suas
experiéncias vividas. Ja Cunliffe e Erikssen (2011) identificaram, a partir dos comentarios de
lideres que participaram da pesquisa, que a relacionalidade (a maneira como conversamos com
0s outros e agimos colaborativamente) é impactada pela forma como damos sentidos e criamos
acoes e conhecimentos com os outros, dentro de uma determinada experiéncia, a partir do uso

da linguagem pratica cotidiana.

Essas ilustragbes sdo importantes para avancarmos no conceito de lideranga, mas apenas
levantam, de maneira superficial, uma possibilidade de relacdo desse fendmeno social com o
processo de sensemaking. Entendo que Cunliffe (2009) e Cunliffe e Erikssen (2011), assim
como outros autores, como Erikssen e Cooper (2018), Hibbert, Beech e Siedlok (2017) e Shotter
e Tsoukas (2014), ndo aprofundam a discussédo de como os lideres dao sentido ao seu entorno
e coconstruem novas realidades organizacionais a medida que interagem e dialogam com outros

sujeitos.

A implicacéo disso é que os autores se limitam em entender como pode ocorrer 0 processo de
ressignificacdo da lideranca a medida que didlogos e relacionamentos se estabelecem no
cotidiano organizacional. Ou seja, ao ndo detalhar o processo de sensemaking, 0s autores
deixam de avancar nos recursos dialégicos que revelam a natureza fluida, distribuida e

emergente da coconstrucdo da lideranca nas organizacoes.

O trabalho de Cunliffe e Erikssen (2011), inicialmente, tinha um objetivo semelhante, sugerindo
revelar os problemas que os lideres lidavam, o que eles faziam e como se viam como lideres.

No entanto, ao longo do estudo, identificaram que o objetivo central do trabalho estava mais
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voltado para entender como os lideres falavam sobre seus relacionamentos e o que eles

consideravam como importante nesses relacionamentos.

Por esses motivos, entendo que duas lacunas acabam se evidenciando no trabalho dos autores
citados anteriormente. Primeiro, existe certo individualismo na abordagem da lideranga
apresentada, conforme destaquei no topico sobre o aspecto relacional da lideranca. Ou seja,
Cunliffe e Erikssen (2011), assim como nas pesquisas de Cunliffe (2009, 2014, 2016), acabam
dando destaque maior para o lider ou o gestor, deixando de lado os “outros” que coconstroem,
com esses atores organizacionais, o fenémeno da lideranca. Em segundo, hé& ainda uma lacuna

no entendimento de como se da o processo de coconstrucdo da lideranca via sensemaking.

Nesta tese, busco aprofundar essa concepcdo a partir do sensemaking dialdgico, entendendo
que isso permitira entender como a lideranca pode ser ressignificada a partir das conversas
dialdgicas e das relagdes entre os sujeitos. Alinhando esses entendimentos, pretendo contribuir
para o processo de reformulacdo das suposices criticas em relacéo a lideranca ao longo das
experiéncias vividas e da propria ressignificacdo de quem somos enquanto lideres. A partir
dessa proposta, minha intencéo é que a lideranca seja compreendida como um fenémeno que é
englobado por saberes corporais situados, nos quais constantemente conectamos o eu (lider)

com 0S outros e com o contexto social.

Tomando como base as ideias de Cunliffe e Scaratti (2017), buscarei elucidar neste capitulo
como o sensemaking dialégico pode contribuir para esse processo de ressignificacdo da
lideranca enquanto um fenémeno intersubjetivo, inerentemente moral e reflexivo (CUNLIFFE,
2009). Para isso, articularei com as ideias de lideranca cinco recursos de conversacdo que,
embora aqui discutidos separadamente, sdo fortemente relacionados. Cunliffe e Scaratti (2017)
acreditam que esses recursos sdo cruciais para o sensemaking dialdgico. Entendo que o
sensemaking dialégico € um elemento que esta entremeado nos trés conceitos que Cunliffe
(2009) utiliza para definir a lideranca e que permite, assim, aprofundarmos em como pode

ocorrer 0 processo de reconstrucdo da lideranca no cotidiano organizacional.

O primeiro aspecto que permite caminhar em direcdo a ressignificagdo da lideranca é estar em
sintonia com a ideia de que os dialogos sdo relacionalmente responsivos, ou seja, que 0S
significados sdo coconstruidos a medida que as pessoas sdo ativamente responsivas aos
comentarios uns dos outros (CUNLIFFE; COUPLAND, 2012; CUNLIFFE; SCARATTI, 2017

GREIG ET AL., 2013). Esse direcionamento é importante porque as conversas que giram em
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torno do fendmeno da lideranca ndo sdo meramente uma troca de opinifes j& decididas, mas
um movimento de maltiplos e possiveis significados (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

O segundo aspecto de contribuicdo que o sensemaking dialégico oferece para a ressignificacdo
da lideranca é a possibilidade de engajamento na reflexividade compartilhada ao longo das
conversas entre os participantes da pesquisa — pesquisador e praticantes do processo de
lideranca. A partir desse engajamento, € possivel revelar e questionar a opacidade das agdes,
dos pressupostos, das relacbes de poder e dos conhecimentos velados no cotidiano
organizacional (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017), algo apontado por Cunliffe (2009) e Cunliffe
e Erikssen (2011) como sendo crucial para entendermos a lideranga sob a orientagdo reflexiva
e relacionalmente responsiva. Diante disso, para conduzirmos uma pesquisa que Vise
coproduzir conhecimentos situados para a lideranca, devemos nos atentar para duas
caracteristicas citadas por Cunliffe e Scaratti (2017) como importantes no sensemaking

dialégico: 0 movimento e a opacidade.

Em relacdo ao movimento, significa assumir que o conhecimento surge dos fluxos de
atividades e conversas diarias estabelecidas entre pesquisador e praticantes. Sao nesses fluxos
que esses sujeitos de pesquisa buscam articular e dar sentido ao que estd acontecendo,
conectando as possibilidades de acBes futuras com as experiéncias passadas e presentes
(CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; SHOTTER; TSOUKAS, 2014). Por isso, a caracteristica do
movimento exige que nos estejamos abertos e reflexivos as fronteiras (in)visiveis, bem como
aos mdltiplos posicionamentos, aos significados e aos relacionamentos que permeiam 0s
didlogos com os praticantes (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017). Ou seja, trata-se de
considerarmos que o0 processo de emergéncia de quem somos enquanto lideres € algo sempre
aberto e nunca acabado, pois a lideranca € uma coconstrucao que ocorre no momento das nossas
experiéncias vividas com os outros (CUNLIFFE, 2009; ERIKSSEN; COOPER, 2018).

No que diz respeito a opacidade, precisamos ter clara a nocdo de que “[...] muito do que
fazemos ndo é imediatamente transparente para nos [...]” (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017, p.
31, tradugdo minha). A implicagdo disso é que os fendmenos organizacionais, tais como a
lideranca, também sdo opacos para nds, ja que eles estdo sempre sendo (re)feitos na interagcdo
de significados atribuidos pelas pessoas. A proposta de articulagdo desse entendimento é que,
a medida que os participantes da pesquisa tentam entender os problemas e os incidentes criticos
do cotidiano organizacional via dialogos reflexivos (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; GREIG

ET AL., 2013), surgem as opacidades nos diferentes pontos de vista que sdo expressos pelos



104

participantes da pesquisa. A partir da revelacdo dessas opacidades, sdo possiveis 0S
questionamentos critico-reflexivos de elementos que Cunliffe (2009, 2014) acredita ser
fundamental para alcancarmos a lideranca do ponto de vista intersubjetivo, moral e reflexivo:
as praticas tidas como naturais no processo de lideranca, o desafio de lidar com o outro e a

busca por solugdes que sejam inteligiveis em relagdo as nossas experiéncias.

O terceiro ponto é o reconhecimento e a construcdo de momentos em que somos atingidos ou
movidos a reagir uns com os outros (CUNLIFFE, 2001; CUNLIFFE; SCARATTI, 2017
GREIG ET AL., 2013). Ampliar e discutir esses momentos sao questdes fundamentais para que
caminhemos em dire¢do a novos conhecimentos e agdes na pratica da liderancga. Tais momentos
“[...] podem estar relacionados a comentarios, a perguntas ou a eventos passados/presentes que
nos ‘atingem’ e interrompem o fluxo espontaneo de conversas e podem nos levar a ver, pensar
e/ou agir de maneira diferente” (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017, p. 34, tradu¢do minha).

Ou seja, entendo que esses momentos de interrupcdo podem ser pontos de partida para que
caminhemos em direcdo a coproducdo de sentidos a respeito da lideranca e de suas praticas,
possibilitando que nos aprofundemos na importancia de que os praticantes da lideranca
questionem a maneira como ddo sentido as suas experiéncias vividas (CUNLIFFE, 2009) e aos
seus julgamentos, ao seu carater ético e a sua autoconsciéncia (HIBBERT; CUNLIFFE, 2015;
HIBBERT; BEECH; SIEDLOK, 2017).

Dessa maneira, acredito que reconhecer e construir momentos de interrup¢do ajuda os lideres a
concentrarem-se nos pequenos detalhes das conversacGes. Esses detalhes, que em um primeiro
momento podem parecer pouco surpreendentes, sdo relevadores de questdes cruciais para 0s
praticantes da lideranca: seus julgamentos praticos, os conflitos e as tentativas de criar e manter
relacionamentos com os outros (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011).

Em quarto, Cunllife e Scaratti (2017) apontam para a importancia de explorarmos as tensoes,
as contradices e as fronteiras no dialogo, pois elas auxiliam a encontrar novos caminhos para
(re)ver e (re)imaginar agdes e identidades que ajudem os participantes da pesquisa a seguirem
adiante. A medida que construimos e repensamos 0s momentos de interrupgo, conforme visto
no terceiro recurso do sensemaking dialogico, podemos repensa-los criticamente a partir de
dialogos reflexivos. Isso estd alinhado a ontologia relacional abordada por Cunliffe (20009,
2014) e ao carater distribuido da lideranca apontado por Spillane (2005, 2015), pois podemos
repensar radicalmente quem somos enquanto lideres nas organizacGes, ja que nos tornamos

conscientes de que a origem das nossas experiéncias e dos sentidos que construimos na pratica



105

da lideranga ocorrem intersubjetivamente, e ndo individualmente (CUNLIFFE; ERIKSSEN,
2011).

Em quinto, o sensemaking dialégico permite criar acGes que guiem entendimentos
antecipatdrios (SHOTTER, 2010b) a fim de auxiliar na sensibilizacdo dos praticantes quanto
ao seu contexto e de gerar “teorias” que 0s praticantes possam carregar com eles ao longo de
suas praticas diarias e guia-los em suas agdes futuras. Por meio desse aspecto do sensemaking
dialdgico, o desenvolvimento da responsabilidade moral dos lideres torna-se possivel. Entendo
que isso se justifica porque trata-se de uma forma pela qual eles podem ter consciéncia reflexiva
das suas formas habituais de respostas as diversas situacdes vivenciadas no cotidiano
organizacional e, assim, repensa-las, sobretudo visando novas maneiras mais responsaveis de
respostas e o respeito a singularidade insubstituivel dos outros (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011;
ERIKSSEN; COOPER, 2018).

Sob esse enfoque, acredito que o sensemaking dialdgico sera capaz de gerar o impacto para o
campo da lideranca, pois sera uma forma de promover uma transicdo de um enfoque de teorias
convencionais falando sobre a préatica desse fenémeno (ou seja, algo de fora da pratica), para a
fala dialdgica e responsiva ao longo da propria préatica da lideranca (portanto, de dentro da
pratica). Isso possui implicacBes ontologicas (from-within) e epistemoldgicas (conhecimentos-

construidos-de-dentro-da-pratica).

Nesse aspecto, 0 avan¢o que proponho é que, mais do que entender que os lideres devem estar
atentos a importancia de uma orientacdo relacional (intersubjetivismo) e de que devem ser
sensiveis a como nos relacionamos com os outros (integridade relacional), conforme discutido
nos trabalhos de Cunliffe (2009), Cunliffe e Erikssen (2011) e Erikssen e Cooper (2018), é
preciso ampliar a discusséo para como os significados e as novas possibilidades de acdo dos
praticantes da lideranca podem ser coconstruidos a partir da justaposicdo de diversos pontos de

vista, tendo como principal canal os dialogos relacionais.

A pratica reflexiva ajuda a entendermos como podemos desenvolver maneiras mais
colaborativas e responsivas de liderar as organizacdes (CUNLIFFE, 2016), mas o sensemaking
dialogico sera importante porque, a partir dele, poderemos aprofundar na anélise de como
surgem os novos significados e possibilidades criados na préatica da lideranca, dando atencéo a
dinamicidade e a mutabilidade do sensemaking a medida que novos momentos de conversacoes
séo estabelecidos entre os sujeitos (BAKHTIN, 2011).
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Para o contexto marcadamente politico, plural e democratico nas escolas publicas (GUNTHER,
2017; JUNQUILHO; VARGAS, 2012; LUCK, 2012; MARIANA; COSTA E SILVA;
MORAES, 2016; SOUZA, 2012; PARO, 2010), isso significa entender a lideranca escolar
como um processo intersubjetivo e como uma forma de ser nas escolas, onde se estabelecem
fluxos complexos de atividades relacionalmente entrelagadas (LUCK, 2012; SOUZA, 2012;
PARO, 2010). Nesse aspecto, acredito ser importante destacar que a perspectiva de lideranca
discutida por Cunliffe (2009, 2014) e Cunliffe e Erikssen (2011) seja articulada a abordagem
da lideranca distribuida (DIAMOND; SPILLANE, 2016; SPILLANE ET AL., 2015).

A lideranca distribuida contribui para reforcar que a analise da lideranca deve ser realizada
considerando como os atores organizacionais constroem esse fendbmeno no decorrer de suas
relagdes cotidianas (CRAWFORD, 2012; SPILLANE, 2005, 2012; SPILLANE; LEE, 2014).
Assim, o protagonismo deve ser nas interagdes sociais que permeiam a préatica da lideranc¢a, no
sentido de mostrar como esse fendmeno social distribui-se ao longo da comunidade escolar
(SPILLANE, 2005).

Propor essa conversa entre as diferentes correntes tedricas € uma forma de superarmos certa
dualidade existente nos trabalhos de Cunliffe (2009, 2014) e Cunliffe e Erikssen (2011),
conforme ja destaquei em outras oportunidades nesta tese, e avancarmos em uma no¢do mais
coletiva da lideranca escolar. Assim, com essa articulacdo, passo a entender que na lideranca
escolar a barreira entre o lider e os outros é impalpavel. Nao ha, portanto, dualidade entre lider
e liderado. Por isso, a lideranca distribuida contribui para reforcar as ideias da intersubjetividade
como principio base da lideranca, de tal forma que nas escolas publicas ela seja siga a ideia de

gue somos lideres-em-relacdo-com-a-comunidade-escolar.

Paralelo a isso, a liderancga escolar envolve a responsabilidade moral em relacéo ao outro, o que
pode contribuir para que a comunidade escolar esteja atenta a forma como relacionam-se e a
necessidade de os diferentes segmentos da escola estarem abertos ao didlogo. Entendo que isso
é importante por dois aspectos. Primeiro, porque considero a pluralidade de pensamentos e
posicionamentos que permeiam o cotidiano escolar (FERRACO, 2007; JUNQUILHO;
VARGAS, 2012; LUCK, 2012; MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016) um
importante elemento para a garantia de melhoria no ensino publico. Seguindo as proposicoes
de Cunliffe (2003, 2009) e Cunliffe e Scaratti (2017), ao fomentar espacos para o didlogo com
e entre a comunidade escolar, novas possibilidades (de ensino, de aprendizagem, de gestéo, de
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lideranga, de conselhos, de combate a violéncia, etc.) e melhores resultados podem ser criados

para as escolas publicas.

Em segundo, porque dar enfoque aos julgamentos praticos e a responsabilidade moral da
lideranca (ERIKSSEN; COOPER, 2018) pode auxiliar os lideres escolares a melhor lidarem ou
responderem aos dilemas envolvendo a relagdo com a Secretaria de Educacdo e a comunidade
escolar, geralmente um relacionamento contraditorio (PARO, 2010). Minha justificativa para
esse entendimento sustenta-se na busca de que os praticantes da lideranca escolar tenham
consciéncia das suas formas cotidianas de resposta e das consequéncias que elas possuem na

relacdo entre escola publica e 6rgédo central.

Essa habilidade é um caminho para que os praticantes identifiqguem, constantemente, respostas
alternativas e as experimentem no decorrer do relacionamento com a Secretaria de Educagéo e
com a comunidade escolar, a fim de desenvolverem a sabedoria pratica. Entendo, assim como
Shotter e Tsoukas (2014) e Erikssen e Cooper (2018), que, uma vez que os lideres escolares se
atentem a essas questdes e busquem esse caminho, formas mais responsaveis de resposta ao

outro podem ser construidas no cotidiano escolar.

Por fim, a lideranca escolar engloba um processo reflexivo, no qual os segmentos da
comunidade escolar precisam questionar criticamente aquilo que fazem e seguem, bem como
devem saber o que questionar e como manter a integridade do outro. No contexto escolar, esse
é um ponto fundamental, dado o carater multiplo e plural das escolas plblicas (LUCK, 2012).
E a partir desse contexto incerto, plural e de mdltiplos interesses que momentos de interrupcao
surgem (questdes raciais, pedagdgicas, de género, de violéncia, de legitimacao da gestdo e da
lideranca, de ensino, de preconceitos, de pobreza, politicas da comunidade em contraposicao as
politicas do municipio, etc.), podendo ser gatilhos para que didlogos reflexivos sejam
desempenhados entre 0s sujeitos da pesquisa com o objetivo de que conhecimentos-de-dentro

a respeito da lideranca escolar sejam coconstruidos.

Dessa forma, acredito que o sensemaking dial6gico pode ser um caminho importante para que
caminhemos em direcao a esses pressupostos na lideranca escolar, possibilitando que a prépria
comunidade escolar recorra, a partir de momentos de interrupcdo (CUNLIFFE, 2001;
CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; GREIG ET AL., 2013), a conversacdes e compartilhem novos

significados e conhecimentos a respeito do fenémeno da lideranca.
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Considerando esses pressupostos, acredito que a lideranga escolar engloba quatro pontos
importantes, pelos quais momentos de interrupgdo podem surgir e ser pontos de partida para
dialogos reflexivos. Primeiro, entendo que a lideranca escolar envolve a influéncia que o diretor
de escola pode exercer/sofrer nos/dos/com outros no desenrolar das atividades no cotidiano
escolar. Nesse aspecto, € preciso analisar como e por que essa influéncia ocorre e qual o impacto
disso para os outros (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011) da comunidade escolar, considerando que
essa relacdo é dialogica (FERRACO, 2007; PARO, 2010).

Diferente da visdo de Lick (2012), ndo se trata de uma influéncia monolégica, do lider escolar
utilizando-se de comportamentos e atitudes para influenciar o outro a atingir determinado
resultado e superar contradi¢bes. Em contrapartida, a lideranca escolar enquanto algo
distribuido, responsivo, reflexivo e intersubjetivo revela uma influéncia matua na comunidade
escolar. Ou seja, a lideranca escolar s6 é legitimada quando assumimos e respeitamos as
contradicOes e as diferencas que existem entre as pessoas da comunidade escolar, dado o seu

carater coletivo.

Segundo, a lideranca escolar precisa ser repensada a partir dos processos de mobilizacao,
orientados por finalidades e emogdes socialmente aceitas. Esse aspecto é fundamental em
virtude do caréater politico nas escolas publicas (VARGAS; JUNQUILHO, 2013; SOUZA,
2012), o que fortalece o entendimento de que a liderancga ndo esta centrada no diretor da escola,
mas também é realizada por pessoas da comunidade escolar consideradas pelos outros como
lideres (SPILLANE, 2015). Assim, entendo que é crucial, a partir dos entendimentos de
Cunliffe (2009), Cunliffe e Scaratti (2017), Greig et al. (2013) e Shotter (2010b), entendermos
como essas mobilizacdes podem gerar momentos de interrup¢do, em virtude dos diferentes
interesses na escola (MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016). A partir desses
momentos, didlogos podem ser estabelecidos e novos conhecimentos sobre a lideranca

construidos.

Em terceiro, é preciso darmos atencdo a habilidade para trabalho em equipe no contexto da
lideranca escolar. Assumindo o caréater politico da escola (SOUZA, 2012), devemos caminhar
em direcdo a pratica da reflexividade (CUNLIFFE, 2009, 2014) e nos questionarmos
constantemente o0s seguintes pontos: Como me percebo enquanto lider? Como me relaciono
com os diferentes segmentos da comunidade escolar? Quais sdo os impactos das minhas acoes
para os outros? Como eles me veem? Como os pais e familiares podem querer estar com 0s

filhos na escola? Como articular a escola, em conjunto com o Corpo Técnico Administrativo,
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as suas finalidades? Como coconstruir uma permanente participa¢do da comunidade escolar no

dia a dia da escola?

Por fim, em quarto, a lideranca escolar engloba praticas de acompanhamento e de educacao por
projetos (GUNTHER, 2017). Ou seja, a lideranca escolar deve preocupar-se com orientacdes
envolvendo préticas de ensino e aprendizagem voltadas para o contexto no qual a escola esta
inserida. Isso requer questionamentos criticos constantes sobre como o aluno quer e pode
aprender, como me relaciono com os professores e 0 corpo técnico administrativo em busca de
préaticas de ensino-aprendizagem contextualizadas e como a escola pode produzir novos e

diferentes impactos para a comunidade local.

Com vistas a articular empiricamente as ideias discutidas até aqui, proponho no préximo topico
0s percursos metodoldgicos que adotarei na investigagdo empirica que norteia a discussao

desenvolvida nesta tese.
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8. PERCURSOS METODOLOGICOS: EM BUSCA DA CO-
CONSTRUCAO DE UMA PESQUISA RELACIONALMENTE
REFLEXIVA

Este trabalho tem como problema de pesquisa como os recursos do sensemaking dialdgico
contribuem para a compreensdo do processo de ressignificacdo da lideranca em uma
escola publica de ensino fundamental? Conforme discuti anteriormente, essa proposta nos
faz caminhar para aspectos ontolégicos e epistemologicos diferenciados. Assim, visando
responder a essa questdo, é importante analisarmos os significados e as interpretagdes atribuidos
pelos individuos nos e sobre os seus relacionamentos, experiéncias ¢ eventos ao “‘estarem no
mundo” da lideranga (LAWLER, 2005). Para que essa analise seja viabilizada, é fundamental
que a exploracgéo esteja fundamentada no mundo real e que a reflexividade seja incorporada e
praticada na pesquisa para que conhecimentos-de-dentro sejam coconstruidos.

Por isso, esta pesquisa esta baseada em compromissos socio-construcionistas, concentrando-se
em discutir como pesquisadores e praticantes coconstroem significados intersubjetivamente, no
curso das experiéncias vividas, dos relacionamentos e dos eventos vivenciados, a medida que
desenvolvem dialogos reflexivos. Dessa maneira, e entendendo que a reflexividade requer
metodologias que chamem o pesquisador a repensar sobre o seu papel e seus propositos
(CUNLIFFE, 2014, 2016), este projeto propde o uso da Pesquisa Dial6gico Reflexiva (GORLI;
NICOLINI; SCARATTI, 2015; HIBBERT; SILLINCE; DIEFENBACH; CUNLIFFE, 2014).

Nessa proposta, os “participantes-pesquisadores” e os “pesquisadores-participantes” ndo estao
apenas refletindo sobre questdes diversas, mas reconhecendo reflexivamente seu papel no
contexto organizacional como algo que é incorporado no fluxo de eventos e na constitui¢do das
realidades organizacionais (CUNLIFFE, 2014; SHOTTER, 2003). Ao adotar essa postura,
pesquisador e atores organizacionais iniciam um constante processo de observar e ser

observado, permitindo que isso se avance para a reflexividade via dialogos.

Assumo, diante disso, uma visdo radicalmente reflexiva de pesquisa, em que considero o
pesquisador como participante social e o participante social como pesquisador (CUNLIFFE,
2003). Ao adotar esse posicionamento dialdgico de fazer pesquisa, busco explorar como nos

criamos entendimentos de dentro das nossas praticas continuas, dialogicas e compartilhadas
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(CUNLIFFE, 2016), considerando que todos o0s participantes da pesquisa reconstroem sentidos
entre eles no momento das conversas vivas (CUNLIFFE, 2008; SHOTTER, 2003).

Por ser relacionalmente responsiva aos comentarios e sentimentos dos outros, essa postura
dialdgica facilita a descoberta e o questionamento de dicotomias e visdes limitadas sobre um
determinado fendmeno social. Assim, tanto praticantes como académicos, considerados
“pesquisadores”, sdo coconstrutores ativos de conhecimento e sentidos a medida que dialogam
a respeito das experiéncias vivenciadas no cotidiano organizacional (CUNLIFFE; SCARATTI,
2017; GORLI; NICOLINI; SCARATTI, 2015).

Esse posicionamento é crucial para este estudo porque o sensemaking dialdgico busca fortalecer
o0 entendimento de como os participantes de uma pesquisa, em conjunto, conseguem perceber
as circunstancias em que se encontram, questiona-Ilas dialogicamente e explorar suas multiplas
interpretagdes e significados (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017). Conforme Shotter (2003)
aponta, a ideia é que as conversacdes deem as circunstancias formas diferentes daquelas que ja

foram estabelecidas antes, com novos entendimentos e conexoes.

Conduzir uma pesquisa que vise coproduzir conhecimento situado exige aten¢do ao movimento
e a opacidade do conhecimento (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017). Em relacdo ao movimento,
significa assumir que o conhecimento surge dos fluxos de atividades e conversas diarias
estabelecidas entre pesquisador e praticantes. Sao nesses fluxos que esses sujeitos de pesquisa
buscam articular e dar sentido ao que esta acontecendo, conectando as possibilidades de a¢des
futuras com as experiéncias passadas e presentes (SHOTTER; TSOUKAS, 2014).

Por isso, a caracteristica do movimento exige que nds, pesquisadores estejamos abertos e
reflexivos as fronteiras (in)visiveis, bem como aos multiplos posicionamentos, aos significados
e aos relacionamentos que permeiam os dialogos com os praticantes (CUNLIFFE, 2003, 2009,
2014; CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; SHOTTER, 2010b). Sendo assim, devemos nos
envolver com uma pluralidade de aspectos, espacos e interconexdes cotidianas da realidade
social, evitando qualquer controle dos processos de pesquisa, respostas a priori e
simplificacbes. Ao buscarmos uma pesquisa co-produzida, a ideia € que questionemos
distingdes binarias e criemos condi¢des que mobilizem o envolvimento dos outros a fim de
considerar as visdes contraditérias das pessoas envolvidas (CUNLIFFE, 2014; CUNLIFFE;
SCARATTI, 2017).
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No que diz respeito & opacidade, os pesquisadores precisam ter clara a nogao de que “[...] muito
do que fazemos ndo é imediatamente transparente para nos [...]” (CUNLIFFE; SCARATTI,
2017, p. 31, traducdo minha). A implicacdo disso € que os fendmenos organizacionais, tais
como a lideranca, também sdo opacos para noés, ja que eles estdo sempre sendo (re)feitos na
interacdo de significados atribuidos pelas pessoas. Assim, a medida que os participantes da
pesquisa tentam entender os problemas e os incidentes criticos do cotidiano organizacional via
dialogos reflexivos, surge a opacidade nos diferentes pontos de vista que sdo expressos, no
questionamento das praticas tidas como naturais, no desafio de lidar com o outro e na busca por
solucBes que sejam inteligiveis em relagcdo as nossas experiéncias (CUNLIFFE; SCARATTI,
2017; SHOTTER, 2010b).

Diante dessas premissas, 0 papel do pesquisador no dialogismo ndo é controlar ou oferecer
solugdes para os problemas organizacionais, mas de ouvir e de comentar aquilo que for
apropriado com vistas a facilitar a reflexividade compartilhada. Assim, a proposta é que o
pesquisador consiga mediar (e ndo oferecer) novos significados auxiliando os participantes do
dialogo a terem uma atitude mais aberta em relacéo as suas proprias praticas, as relacdes sociais
e ao contexto de trabalho (CUNLIFFE, 2008, 2014, 2016; CUNLIFFE; SCARATTI, 2017). Em
outras palavras, cabe ao pesquisador ser sensivel a possiveis dindmicas de poder muitas vezes
opacas no contexto organizacional, em que 0s outros desaparecem ou sdo tratados como
inferiores, para facilitar a agéncia e a reflexividade de todos os participantes do dialogo na
criagdo de novos sentidos, de conhecimentos e de mudangas (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017).

Do ponto de vista metodoldgico, a implicacdo disso € que o pesquisador se envolva com 0s
praticantes, a partir de uma variedade maneiras de aproximacgoes, tais como as proprias
conversacdes, observacles e gravaces em videos das praticas de trabalho (CUNLIFFE, 2008;
CUNLIFFE; SCARATTI, 2017). Na visdo dos autores, a ideia é que todas essas fontes sejam
expressas pelas vozes das pessoas a medida que negociam, reinterpretam e reconfiguram seus

conhecimentos praticos.

E importante destacar, no entanto, que uma abordagem dialdgica na pesquisa envolve a
constante construcdo de pontes entre pesquisador e praticantes (MACINTOSH ET AL., 2012).
De acordo com os autores, é na viabilizacdo dessas pontes que surgem as historias e as
negociagOes dos interesses de cada um para que diferentes identidades, conhecimentos e
praticas sejam reformuladas. Solicitar que os praticantes relatem sobre suas proprias praticas

de trabalho, experiéncias vividas ou historias individuais é um importante caminho para
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construir tais pontes entre pesquisadores e praticantes (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017). Assim,
na visdo de Cunliffe e Scaratti (2017), as historias relatadas pelos praticantes possibilita o
sensemaking a partir da combinacdo temporal de eventos passados, presentes e futuros,
demonstrando como eles tentam resolver eventos criticos, bem como seus impactos para a

realidade que reconstroem cotidianamente.

8.1 O ACESSO AO LOCUS DA PESQUISA

Esta pesquisa sera desenvolvida em uma escola que, atualmente, possui 687 alunos, divididos
da pré-escola até o 9° ano, entre os turnos da manhé e da tarde. Além disso, a escola possui 25
turmas, sendo 12 de manha e 13 a tarde, 15 salas de aula, 69 funcionéarios (sendo 36
professores). A Escola teve sua fundacdo em 18 de julho de 1995 e foi inaugurada em 23 de
marc¢o de 1999 (completou 20 anos de existéncia no periodo em que fiz as observac@es), sendo
mantida pelo poder pablico municipal. A &rea em que a unidade de ensino foi construida possui
10.000 m2 e foi doada por um antigo morador da regiao.

A escola esta situada no inicio do bairro Boa Vista (que fica a cerca de 15 quildmetros de
distancia do centro da cidade), nome que foi definido pelos préprios moradores, em funcao de
estar em uma parte alta da cidade. O bairro teve sua origem a partir de trés loteamentos que
pertenciam a uma familia tradicional da cidade. Trata-se de um bairro com nivel
socioecondmico considerado baixo. De acordo com o Censo 2010, o bairro conta com 3693
moradores, sendo que cerca de 62% das pessoas possui rendimento médio de até 1 salario-

minimo.

Nesse sentido, a comunidade atendida pela unidade de ensino é formada por familias de classe
média e média baixa. Além disso, o nivel de escolaridade predominante entre a comunidade é
0 ensino médio, sendo que boa parte dos pais e/ou responsaveis pelos estudantes conta com
residéncias préprias. A cidade onde a escola esta localizada possui sua economia fortemente
relacionada com a extracdo de jazidas de marmore e granito e com o beneficiamento desses
materiais. Nesse contexto, o bairro Boa Vista esté situado em uma regido proxima a muitas
empresas que fazem esses servigos. Diante disso, muitos dos moradores do bairro sdo

trabalhadores que exercem funcdes nessas industrias de extragdo e beneficiamento de rochas.

O inicio do meu acesso ao campo ocorreu em fevereiro de 2018, quando conversei com a

Secretaria e a Subsecretaria de Educagdo do Municipio. Apresentei o projeto inicial de
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doutorado para elas, com o intuito de saber se elas tinham interesse que a pesquisa fosse
desenvolvida em Cachoeiro de Itapemirim. Elas disseram que seria possivel e pediram apenas
que eu registrasse o projeto no setor de protocolo da Secretaria Municipal de Educacao (SEME).
Além disso, a subsecretaria sugeriu alguns diretores que pudessem participar da pesquisa
comigo, considerando o critério inicial que eu havia estabelecido: o de ter um diretor recém-

admitido no cargo.

As escolas de Cachoeiro de Itapemirim ndo possuem eleicdo direta para diretor de escola. Por
ISs0, 0s gestores sdo indicados pela SEME. Diante disso, percebi que os nomes que a
Subsecretéria havia sugerido estavam trabalhando em escolas pequenas, com poucos nimeros
de alunos. Dentre os nomes citados, ela indicou uma diretora de uma escola com
aproximadamente 250 alunos, com turmas de 1° a 4° ano. Por alguns dias, fui a escola,
apresentei a ideia do projeto para a diretora e iniciei algumas observagdes com o objetivo de
explorar a possibilidade de desenvolver a pesquisa nessa escola.

Percebi que, para os objetivos que eu pretendia na tese, ndo seria possivel desenvolver a
pesquisa em uma escola pequena como a que eu estava indo. Havia pouca complexidade
envolvida no cotidiano da unidade de ensino, algo que s6 percebi devido as minhas limitacdes
em termos de captar essa complexidade, pois ela existia na escola a medida que a comunidade
escolar estabelecia relacionamentos diarios. Diante disso, eu precisava pensar em critérios que
ajudassem na minha escolha. O primeiro critério foi selecionar um(a) diretor(a) que estivesse
disponivel a realizar a pesquisa colaborativa, via processo dialdgico, permitindo que se
estudasse como ele(a) se (re)constréi como lider a partir das surpresas que surgem no dia-a-dia,
das relacdes sociais que se desenvolvem na comunidade escolar e dos dialogos reflexivos

desenvolvidos com o pesquisador e atores da comunidade escolar.

A minha preocupacdo de estudar as surpresas que emergem no cotidiano de uma escola com
volume maior de demandas estd alinhado a busca por diferentes momentos de interrupgéo,
centrais para eu entender como ocorre 0s processos de sensemaking dialogico (GREIG ET AL.,
2013). Acredito que, em um espaco de tempo menor, uma escola com mais demandas ofereceria
mais momentos de abalo das préaticas de liderancga, contribuindo com maior densidade para o

desenvolvimento da pesquisa.

Assim, voltei a conversar com a Subsecretaria e sugeri que eu e meu entdo orientador
fizéssemos uma palestra para os diretores de toda a rede municipal de Cachoeiro com a

finalidade de, nesse encontro, eu apresentar a proposta da tese e convidar quem gostaria de
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desenvolver a pesquisa com conjunto comigo. Essa palestra faria parte da programacéo da
formagdo continuada que eles teriam ao longo do ano de 2018. Ela e as funcionarias do setor
responsavel pelo planejamento das Formagdes Continuadas dos Gestores Escolares aceitaram

a minha proposta.

Dessa maneira, em margo de 2018, fizemos a palestra, cujo titulo foi “Roda de Conversa:
dialogando sobre gestdo escolar”. Durante minha fala, deixei claro que os diretores deveriam
estar cientes que teriam uma participacéo significativa na pesquisa, em virtude da busca pela
coproducdo da pesquisa. Ao final do evento, pedi agueles que se mostraram interessados que

passassem seus contatos e 0 nome da escola em que atuavam.

Como resultado da palestra, quatro diretores demonstraram interesse. Diante disso, e pensando
nas tematicas sugeridas nesta tese, precisei de outros critérios de escolha. Assim, defini como
primeiro critério o fato de que a pesquisa deveria ser realizada em uma unidade de ensino que
possuisse pelo menos 600 alunos, funcionando nos turnos da manha e da tarde, com turmas de
1°a 9 ano. Para ajudar minha escolha, decidi analisar qual era o nivel de complexidade de gestéo
escolar atribuido a cada uma dessas quatro escolas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Esse indice varia de 1 a 6 e considera o porte da escola, 0 nimero de turnos de funcionamento
e a complexidade das etapas ofertadas. A partir disso, a escola que apresentou o maior indice
foi uma com nivel 4 de complexidade. A época, a escola possuia, segundo a plataforma de
pesquisa do Inep, quase 800 alunos matriculados. As outras apresentaram niveis 2 ou 3 de

complexidade, ndo ultrapassando 500 alunos.

Sendo assim, decidi escolher como primeiro contato a escola com maior nimero de alunos.
Dessa forma, em novembro de 2018, retornei o contato com a diretora responsavel pela maior
escola para que pudéssemos nos encontrar e, assim, alinharmos como a pesquisa aconteceria e
de que forma ela se envolveria. Nessa conversa surgiu um fato que se tornou fundamental para
que eu decidisse por realizar a escolha dessa escola. A diretora afirmou que iria se aposentar e
que, a partir de dezembro, uma nova gestora, indicada por ela, assumiria a gestdo da escola. No
entanto, ela disse que eu poderia conversar com a nova gestora, pois ela era muito acessivel.
Assim, na outra semana, consegui um encontro com as duas e, mais uma vez, apresentei a
proposta do projeto. Conversamos informalmente por quase uma hora, sendo que a nova

diretora gostou da ideia e aceitou desenvolver a pesquisa comigo.
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O que chamou minha atencdo foi o fato de a gestora anterior ter ficado no cargo por 8 anos,
pois em Cachoeiro ndo ha eleicdo direta de diretor escolar. Para mim, isso poderia ser um
elemento muito importante na pesquisa, ja que uma nova pessoa assumiria esse cargo na escola
ap0s muitos anos e eu acompanharia essa transicdo. Além disso, a nova diretora ndo atuava
como professora na escola ha alguns anos e, por isso, ndo conhecia todos os alunos, pais,
professores, auxiliares e técnicos administrativos. Nesse periodo, ela foi diretora em uma escola
menor, em uma regido que fica no interior de Cachoeiro de Itapemirim. Ela deixou claro, no
inicio das nossas conversas, que seria desafiador assumir uma escola maior, mais tradicional
no municipio e com problemas a serem solucionados em termos de rendimento dos alunos e de
participacdo dos pais. Dessa maneira, entendi que essa questdo poderia ter importantes
desdobramentos para o cotidiano escolar, pois impactaria na dindmica intersubjetiva,
responsiva, moral e reflexiva da lideranca, alinhando-se a aspectos fundamentais abordados por
Cunliffe (2009), Cunliffe e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018) e Shotter e Tsoukas
(2014).

Para além disso, o fato de a diretora desconhecer as mintcias do cotidiano da escola possibilitou
explorar ndo apenas a dindmica dos aspectos citados acima, mas o desenvolvimento da
coproducdo da pesquisa e da pratica da lideranca escolar aprofundada pela explicagdo da
ressignificacdo desse fendmeno por meio do sensemaking dialégico. O estudo de Cunliffe e
Erikssen (2011) também foi desenvolvida em um contexto no qual muitos lideres desconheciam
suas praticas de trabalho. No entanto, busco avancar no entendimento oferecido pelos autores
pelo fato de o sensemaking dialdgico ser uma forma de revelar os movimentos e as opacidades
(CUNLIFFE; SCARATTI, 2017) que permeardo a pratica da lideranca escolar a medida que

surpresas surgirem no seu cotidiano.

Ou seja, acredito que o desconhecimento de uma determinada realidade ou de uma pratica
permite que se explore ndo apenas a natureza relacional, moral e reflexiva da lideranca escolar,
mas como esse fendmeno constantemente é ressignificado ao longo dos processos dialdgico-
reflexivos entre pesquisador e praticantes. Nesse sentido, proponho explorar eventos e tensdes
que permeiam a lideranca escolar e que muitas vezes podem ser tidos como naturalizados pelos
sujeitos para viabilizar a coconstrucdo de conhecimentos e impactos Uteis para o contexto
escolar, considerando que ha, por exemplo, uma lacuna grande nos cursos de formacao
continuada de diretores, em grande medida fundamentados em legislacGes e distantes do que
ocorre na pratica dos diretores (CONTI; FREITAS-DE-LIMA, 2015; SOUZA; GOUVEIA,
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2010). Dessa maneira, entendo que a escola escolhida pode oferecer contribuicbes importantes
para o estudo da lideranca.

Diante desses aspectos, planejei o inicio das minhas observac6es para o final de janeiro de 2019.
Além disso, eu e a nova diretora iniciamos 0 nosso contato via Whatsapp, o que facilitou nossa
comunicagdo. J& em meados de janeiro, ela entrou em contato comigo para que pudéssemos
nos encontrar na escola. Dessa forma, no dia 31 de janeiro, dei inicio as minhas observacdes na
unidade de ensino, sendo que nesse dia n6s planejamos como seria minha apresentacdo aos

professores da escola no dia 04 de fevereiro, inicio do periodo letivo.

8.2 ESTRATEGIAS ADOTADAS PARA APROXIMACAO AO CAMPO

Considerando o contexto marcadamente politico, plural e dindmico da gestdo nas escolas
publicas de ensino bésico no Brasil (ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016;
DRABACH; MOUSQUER, 2009; JUNQUILHO; ALMEIDA; SILVA, 2012; LUCK, 2017;
PARO, 2010; SOUZA, 2012; VARGAS; JUNQUILHO, 2013), é importante caminharmos em
direcdo a préaticas de pesquisa que mostrem as nuances do cotidiano escolar (FERRACO, 2007),
a partir da vivéncia do pesquisador em conjunto com os praticantes desse contexto, evitando a

comum Visdo objetivista de separar sujeito e objeto (CUNLIFFE, 2008).

Nesse sentido, busco ir em dire¢cdo a um entendimento de pesquisa cuja preocupagéo central
esteja na aplicacdo de métodos qualitativos capazes de legitimar entendimentos a partir da vida-
situada-do-pesquisador-com-os-outros (HIBBERT; BEECH; SIEDLOK, 2017). Isso significa
que o foco da pesquisa deve estar no processo de criacao de significados e entendimentos, nas
linguagens utilizadas pelos participantes da pesquisa, no estilo da escrita e como esses
elementos sdo interpretados dentro de uma problemaética intersubjetiva (CUNLIFFE, 2008).

Diante desses aspectos, busquei a minha aproximacdo ao cotidiano da escola por meio da
vivéncia no campo, entre fevereiro e julho de 2019, via shadowing e entrevistas em
profundidade com membros do Conselho Escolar. No caso da shadowing (CZARNIAWSKA,
2007, 2014), adotei essa técnica por ela ser fundamental para que eu vivencie 0s eventos reais
do contexto organizacional, acompanhando um ator organizacional durante suas atividades
cotidianas (CZARNIAWSKA, 2007, 2014; FERGUSON, 2016; MCDONALD, 2005;
QUINLAN, 2008).
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Considero que ela é uma forma de observacgéo participante, pois ha um processo de observacéao
matua entre pesquisador e praticantes, ndo existindo um distanciamento entre eles (GILLIAT-
RAY, 2011; HALL; FERGUSON, 2016). O que ocorre é que a shadowing possibilita uma
proximidade critica entre pesquisador e praticantes (FERGUSON, 2016; GILLIAT-RAY,
2011), permitindo que eu, além de observar, atue em atividades cotidianamente assumidas pelos
praticantes. 1sso, na visao de Gilliat-Ray (2011) e Freeman (2014), permite que o pesquisador
seja reflexivo em relacdo ao processo de acompanhamento do ator organizacional e aos

relacionamentos que séo construidos.

Justifico a adocdo da shadowing pelo fato de ela ir em direcdo a algo que Cunliffe e Erikssen
(2011) apontam como limitacdo no trabalho que eles desenvolveram, que é o fato de ndo terem
aprofundado os dialogos desenvolvidos em conjunto com observacdes participantes. Segundo
0s autores, as observacOes possibilitariam que eles confrontassem o que era dito pelos
participantes da pesquisa e 0 que de fato eles praticavam no contexto de trabalho. A
contribuicdo da observacdo participante na Pesquisa Dialdgico Reflexiva também foi apontada
por outros autores, como Cunliffe (2003, 2009, 2014, 2016), Hibbert, Beech e Siedlok (2017)
e Hibbert, Coupland e Macintosh (2010).

A diretora foi quem eu escolhi para acompanhar no cotidiano da escola. A minha ideia é que,
considerando o forte carater relacional e distribuido da gestdo escolar (SPILLANE, 2015), eu
conseguisse vivenciar as nuances da escola a partir das interacdes sociais com 0s demais atores
organizacionais, até porque a shadowing propde que a unidade de andlise é as relagdes sociais,
apesar de se acompanhar apenas um sujeito (MCDONALD, 2005; QUINLAN, 2008).

Nesse sentido, procurei alternar minhas idas a escola de 3 a 4 vezes por semana, entre 0s turnos
matutino e vespertino. As minhas permanéncias na escola variam de 3 a 5 horas por dia. Na
primeira semana em que estive na escola, fiz minha apresentacéo aos funcionarios e aos alunos.
E, no dia 19 de fevereiro, a diretora fez a minha apresentacdo a comunidade, pois havia uma
reunido de pais agendada. Para todos eles, eu disse que minha presenca era motivada por uma

pesquisa da UFES e que o0 meu projeto havia sido aprovado pela SEME e pela diretora.

Antes de eu fazer minha apresentacdo para os funcionarios da escola, ainda no primeiro dia
letivo, alguns perguntavam se eu era 0 novo estagiario ou o0 novo professor. Ap6s a minha
apresentacdo, fui muito bem recebido por todos. Eles foram solicitos a pesquisa e colocaram-
se a disposi¢do para qualquer coisa que eu precisasse. Acredito que o fato de ser uma pesquisa

de doutorado realizado na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e de eu ser professor
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do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) facilitaram essa aproximag&o, pois garantia maior
credibilidade e legitimidade a pesquisa. Além disso, em poucos dias eu fiquei reconhecido

como “sombra” ou como um ajudante da diretora.

Ainda assim, houve o estranhamento natural de algumas pessoas no inicio das observacoes.
Quando elas chegavam na sala da diretora, por exemplo, e viam que eu estava com ela, havia
certa resisténcia em entrar. A percepcao que eu tive era de que ou elas achavam que a diretora
estava em reunido, ou que elas tinham vergonha de abordarem algum assunto com a minha
presenca na sala. E havia, evidentemente, o estranhamento da propria diretora, que durante o
inicio das minhas observacBes tentava esconder algumas informagdes quando comentava

alguma coisa com outros funcionarios, principalmente as pedagogas.

Por exemplo, no inicio de fevereiro, ela disse com uma pedagoga: “Sabe aquele negdcio 14 que
aconteceu ontem com o fulano que comentei com vocé?”. Quando a pedagoga disse que nao
estava entendendo, a diretora disse, com um sorriso nitidamente envergonhada com a minha
presenga: “Aquele negocio, menina!”. Esse tipo de comportamento é comum nas pesquisas que
utilizam a shadowing, pois ha uma nitida preocupacdo dos participantes da pesquisa em
manterem a confidencialidade das informac0es e de quererem passar uma imagem positiva da
forma como trabalham (ARMAN; VIE; ASVOLL, 2012; GILLIAT-RAY, 2011).

Para tentar minimizar esses momentos, segui as orientacfes de Cunliffe e Scaratti (2017) e
Maclintosh et al. (2012), e tentei sempre viabilizar pontes entre eu, pesquisador, e eles,
praticantes, a partir da escuta das histdrias que eles relatavam sobre suas vidas pessoais e
profissionais. Principalmente no inicio das minhas observac@es, minha preocupacao era mais

em conseguir que tivéssemos essa relacdo de confianga uns com os outros.

Por diversas vezes, eu deixava a diretora falar sobre problemas que ela estava passando com a
salde da filha, sobre experiéncias profissionais passadas que ela teve ou sobre planos que ela
tem para o futuro da familia dela. Ou ent&o, conversei com o filho de uma faxineira da escola,
dando dicas sobre vestibular e carreira profissional. Dessa maneira, procurei adotar essa postura
entendendo que ela é fundamental para que a pesquisa dialégica ocorresse (CUNLIFFE;
SCARATTI, 2017; MACINTOSH ET AL., 2012)

Ao mesmo tempo, também estranhei o contexto da escola. Por isso, sobretudo no inicio das
observagdes, eu sempre perguntava sobre procedimentos e situages que aconteciam na escola

e eu ndo compreendia. Quando possivel, eu pedia para que as pessoas tentassem contextualizar
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rapidamente aquele evento. Isso facilitou que eu conseguisse entender com maior profundidade

elementos que permeavam esses acontecimentos.

Eu tinha como objetivo, ao realizar as observacgdes, vivenciar a escola e suas nuances
(FERRACO, 2007), o que é fundamental para caminhar em direcdo a prética reflexiva da
lideranca (CUNLIFFE, 2009; CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011). Para isso, participei de reunides
administrativas e pedagogicas, desenvolvi atividades rotineiras, atendi pais e alunos na sala da
diretora e na secretaria, conversei com os professores durante suas atividades de planejamento

ou nos horérios de intervalo e acompanhei o recreio e 0s eventos na escola.

Além disso, também priorizei ir as formacdes continuadas de diretores e a SEME sempre que
a diretora era convidada. Principalmente quando iamos em setores especificos da SEME, a
diretora sempre dizia: “Esse é o Lucas, ele esta fazendo um trabalho de doutorado na escola, ai
ele fica me seguindo” (NOTA DE CAMPO, FEVEREIRO, 2019). Em geral, esses momentos
eram acompanhados de risos pelas pessoas ao redor. Nas formacgdes continuadas,
especificamente, alguns diretores reconheciam quem eu era por causa da palestra que

desenvolvi em margo de 2018.

Todos os registros das minhas observacdes e das conversas realizadas foram registrados em
diarios de campo (CAVEDON, 2003). Neles, procurei destacar os acontecimentos do dia, 0S
meus sentimentos e as expressdes que as outras pessoas apresentavam a medida que
vivenciavam alguma situagdo. Eu sempre levo comigo um caderno, para realizar notas de
campo, e 0 meu celular, para registrar fotos, gravar audios ou fazer videos. O celular também é
importante para eu registrar algumas notas, principalmente porque, muitas vezes, quando estou
com o caderno, as pessoas ficam constrangidas. Além disso, utilizo o celular para conversar
com a diretora via Whatsapp. Posteriormente as minhas idas a escola, utilizo o editor de texto

Word para expandir as anotacdes.

As observacdes foram combinadas, tal como proposto por Cunliffe e Erikssen (2011) e Larsen
e Madsen (2016), com entrevistas em profundidade com a diretora, uma pedagoga, duas
professoras (uma do turno da manha e outra da tarde), uma coordenadora e uma méae, todos
representantes do Conselho da Escola, além de dois estudantes do 9° ano. As entrevistas foram
guiadas por roteiros semiestruturados, conforme destacados entre os apéndices A e G. Elas
foram desenvolvidas, inicialmente, de forma individual, visando alcancar as percep¢des e 0s
guestionamentos criticos dos sujeitos sobre 0s momentos criticos que vivenciamos no cotidiano

escolar.
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A proposta foi de que as entrevistas tivessem um roteiro aberto e fossem guiadas pelos
momentos de interrupcdo vivenciados ao longo das observagbes no/do/com o cotidiano da
escola (FERRACO, 2007), conforme orientacao de Cunlffe e Scaratti (2017). A minha justifica
para realizar as entrevistas estd na busca pelo sensemaking dialdgico e a ressignificacdo da
lideranca escolar. As entrevistas foram sempre gravadas em audio para que eu as utilizasse em

outros encontros dialdgico reflexivos com esses praticantes.

Assim, minha intencdo era que repensassemos criticamente 0s momentos de interrupcao,
identificados a partir das observacgdes, por meio dos didlogos reflexivos. Com base nesse
processo, foi possivel repensarmos, também, o que € a lideranca escolar e, para além disso,
como esses sujeitos viam-se como lideres na escola. Dessa forma, caminhamos em direcao ao
desenvolvimento da responsabilidade moral na lideranca (CUNLIFFE, 2009, 2014; SHOTTER,
2010Db).

Nesse sentido, os dialogos desenvolvidos entre eu e 0s sujeitos da comunidade escolar visaram
perceber a forma como os significados e as interpretacbes ocorrem a partir das historias, dos
espacos e dos momentos criticos vivenciados pelos praticantes da pesquisa no contexto da
escola. A proposta foi que, mediante essas conversas, n0s — pesquisador e praticantes — nos
engajassemos em momentos de reflexividade a fim de extrairmos significados, até entdo
opacos, sobre o processo da lideranca e da préatica de pesquisa. Isso permitiu explorar novas
conexdes, discussdes e solucdes para o contexto da escola, bem como novas formas de lidar
com os problemas cotidianos dessa organizacdo. Dessa maneira, acredito que as entrevistas em
profundidade foram importantes para que eu conseguisse ir em direcdo a coconstrucdo da

pesquisa criticamente reflexiva.

Por fim, desenvolvi encontros com os sujeitos entrevistados, a fim de expor minhas percepgdes
e confronta-las com as do grupo. Reuni esses participantes para momentos de discussdo
coletivos sobre os pontos criticos que vivenciamos e sobre as percepcdes geradas nas entrevistas
individuais. Expus essas tematicas e, em seguida, discutiamos a respeito delas, no sentido de
que os proprios praticantes coproduzissem novos entendimentos sobre a lideranca escolar.
Utilizei essa estratégia com o objetivo de revelar movimentos contraditérios (especialmente
porque tinhamos diferentes segmentos da comunidade escolar) e buscar, a partir disso,

ressignificacOes sobre a lideranca e sobre a préatica da pesquisa.

No proximo tépico, discutirei o percurso que propus em termos de processos de interpretacdo

dos “dados” que emergirem das estratégias adotadas para aproximagdo ao campo. A inten¢ao
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foi de que o processo interpretativo definido estivesse alinhado a proposta de coproducdo de

pesquisa.

8.3 O PROCESSO INTERPRETATIVO DOS “DADOS”

Minha intencdo nesta tese é a de que a apresentacdo dos resultados represente interpretacdes
locais do “aqui-e-agora” (CUNLIFFE, 2011) e que sejam coproduzidas com membros da
comunidade escolar. Dessa maneira, proponho que as interpretacdes da coproducao da pesquisa
sejam realizadas a partir das ideias da Poética Social (CUNLIFFE, 2002; SHOTTER, 1996). A
poética social € uma pratica de pesquisa que esta sustentada em uma abordagem dialdgica, que
considera a linguagem como metafdrica e o sensemaking como algo dindmico e incorporado.
A partir da poética social, busco destacar a natureza relacional e incorporada dos processos
organizacionais, permitindo revelar questdes muitas vezes tidas como familiares e nao
questionaveis no cotidiano organizacional (CUNLIFFE, 2002). Portanto, ela possibilita que
adotemos uma postura relacional e dialégica ao estudarmos a construcdo de significados nas
nossas praticas cotidianas (SHOTTER, 1996).

A poética social como perspectiva para entender a lideranca foi apresentada em outros estudos,
tais como o de Cunliffe (2002), Larsen e Madsen (2016) e Shotter e Cunliffe (2002). Neles, o
uso da poética social teve como objetivo ilustrar como as pessoas, no momento das
conversagdes, coconstroem suas realidades de maneiras reflexivas e transformadoras. 1sso
impacta, por exemplo, a forma como a aprendizagem gerencial é construida tanto por meio do
uso de metaforas, como quando lideres se engajam entre si em didlogos criticamente reflexivos
(LARSEN; MADSEN, 2016).

Analisar o processo de lideranca sob essa perspectiva é uma mudanca na qual os pesquisadores
devem reconhecer que a maneira como as pessoas se comunicam possui papel crucial no
desenvolvimento do contexto organizacional (LARSEN; MADSEN, 2016). No caso dos
estudos citados anteriormente, as metaforas e os dialogos criticamente reflexivos foram
recursos utilizados para ilustrar que a comunicacdo, as construcdes locais e a linguagem
constituem as realidades, os conhecimentos e 0s espacos de acao dos sujeitos. Nesta tese, busco
lancar méo de outro recurso ndo aprofundado nessas pesquisas, que sdo 0s usos de formas

gestuais dos sujeitos.
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Entendo que esse recurso favorece uma analise mais aprofundada da ressignificacdo da
lideranga, pois revela suas nuances ao caminhar em direcdo a natureza encarnada do
sensemaking, elemento que é parte integral desse processo, conforme definido por Cunliffe e
Coupland (2012). Nos trabalhos de Cunliffe (2002) e Larsen e Madsen (2016), a natureza
encarnada da poética social e do fazer sentido esteve atrelada a andlise das metéforas, que
possuem papel central no uso da linguagem e nas nossas maneiras de pensar e falar. No entanto,
conforme Shotter (1996) aponta, a natureza gestual das nossas praticas esta fortemente atrelada
aos nossos entendimentos encarnados. Portanto, é importante avancarmos o uso da poeética
social para o estudo da lideranca oferecendo também um enfoque nas formas gestuais dos
praticantes da lideranga.

Ao complementar a analise da lideranca sob esse ponto de vista, articulado ao recurso dos
didlogos criticamente reflexivos, tenho a intencéo de reforcar a importancia de considerarmos
as nossas formas cotidianas de falar e o uso mais pratico e gestual das palavras. 1sso permite
explorar como emergem nossas respostas e expressdes aos momentos de interrupcdo que
vivenciamos no cotidiano organizacional. A proposta é que as formas gestuais auxiliam a
mostrar aspectos emergentes das nossas relagdes com o nosso entorno, expondo a cria¢do Unica,
imprevisivel e espontanea dessas relacdes. Nesse movimento, as formas de respostas gestuais
apontam para a maneira como revelamos nossas relagfes com as circunstancias individuais
(SHOTTER, 1996).

Acredito, portanto, que as formas gestuais podem auxiliar no uso da poética social ao chamar
atencdo para o que ha por tras das circunstancias de nossas conversas, mas que muitas vezes
deixamos de ver. Além disso, as formas gestuais auxiliam a revelar as tensées do cotidiano de
uma pratica e, assim, permitem promover dialogos reflexivos sobre os eventos que levaram ao
surgimento dessas formas gestuais. Em grande medida, isso se justifica porgue as justaposic¢oes
dialégicas produzem novos gestos e novas maneiras de apontar para além das nossas
circunstancias imediatas, trazendo a luz novas conexdes e relagdes entre e dentro dos dialogos
(SHOTTER, 1996).

Isso pode ser um caminho importante para novos processos de criagdo de sentido sobre a
lideranca escolar sejam pensados e praticados. Explorar as formas gestuais pode ser um recurso
da poética social importante no sentido de revelar a natureza angustiante da lideranca escolar a
medida que se vivencia uma préatica desconhecida, bem como os dilemas e tensdes inerentes a

esse desconhecimento.
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Acredito que essas contribuicdes vdo em direcdo a ideia da poética social, que é entender a
linguagem como uma ontologia, € ndo como epistemologia. Analises que a consideram como
epistemologia, tal como analistas de discurso, de narrativa e conversacionais, focam na
interpretacdo de palavras, estruturas de linguagem ou conversacGes e, em alguns casos,
codificam histérias ou delineiam temas gerais (CUNLIFFE, 2002). Assim, eles assumem que é
possivel tirar conclusGes sobre a realidade ao encontrar conexdes linguisticas causais ou
coerentes. Esses métodos estdo baseados no pressuposto de que o pesquisador pode analisar de
fora do evento ou da conversacdo que € estudada e, aléem disso, acessar intencdes e sentidos

locais por meio da anélise dos discursos orais ou escritos.

Embora importantes, esses métodos acabam tratando de um pesquisador “externo” a realidade,
que busca decifrar significados relativamente fixos e ja feitos. Assim, a linguagem € utilizada
para revelar um presente ou um significado preexistente. Isso ocorre a partir da interpretacéo
do pesquisador em relacdo as subjetividades dos outros. Dessa maneira, tomando como base as

ideias de Bakhtin (2011), trata-se de uma postura que esta baseada uma abordagem monologica.

O esforgo de discutir a linguagem do ponto de vista ontoldgico é justamente de buscar a pratica
dial6gica na pesquisa. Discutir a linguagem dessa maneira significa assumir que a compreensao
das pessoas e as imagens das realidades sdo produtos do uso cotidiano e contextual da
linguagem. Ou seja, os significados sdo criados a que medida que as pessoas se comunicam,
sendo a linguagem algo indeterminado, criativo, metaférico e uma pratica incorporada
(CUNLIFFE, 2002). Portanto, o que percebemos como real e significativo se desenrola e é
coconstruido a partir dos processos de comunicacgdo entre as pessoas. Nés ndo falamos sobre
um determinado fenbmeno social, mas o coconstruimos a medida que nos comunicamos
(LARSEN; MADSEN, 2016; SHOTTER; CUNLIFFE, 2002).

Por isso, a relacdo dialdgica s6 acontece na existéncia de enunciados completos oriundos de
varios sujeitos falantes (BAKHTIN, 2011). Para o autor, a relacdo entre esses interlocutores, ao
mesmo tempo em que produz a linguagem e os significados, também os faz constituir enquanto
sujeitos. A poética social alinha-se a esse entendimento porque esta preocupada com nossos
relacionamentos responsivos com 0s outros e com as nossas ambiguidades (SHOTTER, 1996).
Para isso, a poética social foca nas conversagdes vivas ou nos estilos de linguagem dos
participantes da pesquisa, nos seus modos de falar e de experimentar e na maneira como

constroem sentidos as coisas (SHOTTER, 2000). A minha preocupacéo ao adotar essa proposta
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de andlise tem como foco a problematica intersubjetiva, que esta no processo de criagdo de
significados (como isso acontece).

Os significados s6 emergem com o uso da linguagem, o que permite afirmar que signos e vida
social estdo intimamente conectados e que a linguagem é culturalmente especifica. E por isso
que, na visao de Cunliffe (2014), a atividade gerencial engloba ndo apenas linguagens formais,
mas, sobretudo, conversacbes diarias, pois a partir delas sdo criados significados
compartilhados sobre diferentes aspectos. Entretanto, a autora ndo estabelece uma relagéo clara
de como a coconstrucdo de significados sobre a liderangca acontece. A autora discute com
profundidade os elementos que compdem a lideranca (intersubjetividade, responsabilidade
moral e reflexividade) e, indiretamente, indica que eles possuem relagdo com o sensemaking.
Por isso, vou além da abordagem dela ao discutir o processo de criacdo de sentidos
compartilhados na lideranga de maneira mais sistematizada, articulando claramente as ideias da
lideranca enquanto fendémeno intersubjetivo, moral e reflexivo com os recursos do sensemaking

dialdgico.

Buscarei, em virtude da natureza responsiva dos didlogos, considerar o papel do outro ao
analisar como criamos significados e acdes sobre lideranca escolar a partir da préatica dialdgica.
Conforme Cunliffe (2002, p. 134, traducdo minha) destaca, “[...] isso significa focar no didlogo
responsivo e nos momentos relacionais em que nds (pesquisadores, gestores e membros
organizacionais) tentamos moldar e dar sentido ao nosso meio”. Nesse aspecto, os didlogos
desenvolvidos nesta tese ndo ficaram restritos apenas ao gestor, como nos trabalhos de Cunliffe
(2002, 2014), Cunliffe e Erikssen (2011) e Larsen e Madsen (2016), eles incluiram

representantes do Conselho da Escola e alunos das séries finais.

Para isso, propus seguir um caminho semelhante ao adotado por Larsen e Madsen (2016),
considerando quatro caracteristicas intimamente relacionados para a conducao das analises via
poética social. Primeiro, considerando que a poética social trabalha e explora a comunicacéao
focando nas caracteristicas imaginativas, criativas, sensiveis e incorporadas da linguagem, ao
longo das conversas que se desenrolam no cotidiano organizacional (LARSEN; MADSEN,
2016). A partir dessa primeira caracteristica, busquei destacar o envolvimento relacional das
pessoas na (re)constituicdo do processo de lideranca escolar. De acordo com Cunliffe (2002) e
Larsen e Madsen (2016), isso é possivel porque a poética social busca enfatizar como as formas
pelas quais falamos e agimos uns com 0s outros sdo poéticas e trazem com elas realidades

locais.
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Por meio do segundo aspecto, busquei compreender o processo de lideranca na escola dando
atencdo a como as pessoas experimentam as experiéncias no momento em que a vivenciam e,
ao mesmo tempo, tentam, colaborativamente, gerar entendimentos sobre o que é certo e errado
nesses momentos (CUNLIFFE, 2002; LARSEN; MADSEN, 2016; SHOTTER; CUNLIFFE,
2002).

Em terceiro, 0 método da poética social propde que o entendimento sobre uma determinada
realidade é coconstruido localmente, no momento das experiéncias vividas (LARSEN;
MADSEN, 2016; SHOTTER, 2000; SHOTTER; CUNLIFFE, 2002). Essa caracteristica da
poética social foi importante por possibilitar entender que os significados sdo coconstruidos de
multiplas formas e continuamente. Isso foi importante para aprofundarmos nos processos de
ressignificacdo da lideranca escolar a partir das ideias do sensemaking dialégico (CUNLIFFE;
SCARATTI, 2017).

Por fim, em quarto, 0 engajamento na poética social pressupde um posicionamento curioso
sobre outras formas de olhar o mundo. Para isso, é importante estar atento aos gestos e as
respostas cotidianas que os sujeitos dao uns aos outros, para que espagos de reflexividade sejam
abertos e, assim, diferentes compreensdes possam emergir (CUNLIFFE, 2002; LARSEN;
MADSEN, 2016). Esses espacos sdo abertos a partir do momento que as pessoas, por meio dos
seus gestos e respostas, aceitam explorar os momentos de interrup¢do (CUNLIFFE, 2002;
CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; LARSEN; MADSEN, 2016; SHOTTER; CUNLIFFE, 2002).

Com base nessas ideias e visando entender o processo de ressignificacdo da lideranca escolar
via dialogos reflexivos, propus concretizar a poética social por meio de trés etapas. Pensei nelas
como forma de elaborar uma pesquisa cuja preocupacao ndo seja puramente o método cientifico
de andlise, mas como construir (no sentido de crafting a research) essa pesquisa de forma que
ela seja capaz de revelar a maneira como notamos, chamamos atencdo e (re)construimos nossos
conhecimentos sobre o cotidiano organizacional, de maneira geral, e a lideranca escolar, de

maneira especifica.

Na primeira etapa, transcrevi todas as conversas individuais e qualitativas realizadas e organizei
cronologicamente os meus diarios de campo. A partir disso, considerei esses materiais como
sendo textos permeados de sentidos (BAKHTIN, 2011). Em segundo, seguindo algo
semelhante ao que Cunliffe e Erikssen (2011) realizaram, adotei como foco de analise as
conversas e 0S eventos que apresentaram momentos de interrupcdo. A ideia foi que os

participantes da pesquisa — pesquisador e praticantes — selecionassem 0s momentos que lhes
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causaram surpresas ao longo das observacdes e das entrevistas e que foram o ponto de partida
para os didlogos reflexivos.

Para isso, tomei como base para escolha desses momentos aqueles que tinham relagdo com
aspectos que permeassem a lideranca escolar (GUNTHER, 2017; LUCK, 2012; MARIANA,;
COSTA E SILVA; MORAES, 2016; SOUZA, 2012; SPILLANE, 2015; VARGAS;
JUNQUILHO, 2013) e que pudessem gerar momentos de interrupcdo, conforme destaquei
anteriormente: a influéncia que o diretor de escola pode exercer/sofrer nos/dos/com outros no
desenrolar das atividades no cotidiano escolar; os processos de mobilizacdo; a construcédo do
“trabalho em equipe”; e as orientagdes envolvendo praticas de ensino e aprendizagem. A ideia
foi ler e reler os “dados” e procurar por essas surpresas e pela explicacdo de conceitos que as
explicassem (AGAR, 2009). Assim, foi realizado um processo de (re)pensar e (re)finar a

compreenséo da liderancga e da sua ressignificagéo.

Esses momentos, ao serem identificados, atuaram como acles que guiaram entendimentos
antecipatorios, maneiras pelas quais podemos enxergar conexdes, novas possibilidades e inicios
de mudancas (SHOTTER, 2010b), como no caso da lideranga escolar, foco deste estudo.
Conforme destaquei anteriormente, esse € um elemento fundamental para entender o processo
de ressignificacdo da lideranca escolar via sensemaking dialdgico, pois esses momentos dos
dialogos e das observagdes que considerei para analise podem gerar “teorias” que os praticantes
da escola publica sdo capazes de carregar ao longo de suas praticas diarias e guia-los em suas
acoes futuras.

Esse processo ocorreu a partir de encontros que tive com membros do Conselho Escolar. Em
um primeiro momento, preparei uma apresentacdo com 0s principais pontos que de alguma
forma impactaram minha presenca na escola. Nessa etapa, solicitei que os pais, professores,
coordenadora e diretora presentes corrigissem minhas percepcBes e intervissem nos meus
entendimentos. Esse encontro ocorreu em quatro dias consecutivos, com duracdo media de 3
horas e meia cada, pois houve participacdo consideravel dos membros do conselho escolar.
Destaco que as falas desses sujeitos confrontavam ndo apenas as minhas percepgdes, mas em
varias situacdes eles mesmos apresentavam divergéncias e questionavam-se em relacdo aos

temas discutidos.

Isso foi importante para que eu fizesse uma segunda apresentagdo, uma semana depois, no
sentido de retornar a escola e solicitar, mais uma vez, que os participantes avaliassem a nova

andlise que fiz e propusessem outras consideracdes. Dessa vez, foi necessario apenas uma tarde
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de conversa, havendo algumas corre¢des quanto ao que eu havia abordado nas minhas analises.
Essa repeticdo de encontros permitiu que eu alinhasse melhor qual caminho seguir em termos
de andlise da ressignificacdo da lideranca naquele contexto, pois levou em consideracdo o
envolvimento e participacdo efetiva de pesquisador e praticantes nesse processo. Ou seja, adotar
essa estratégia foi importante no sentido de ter permitido visualizar os processos relacionais de
ressignificacdo da lideranca.

Por fim, seguindo as propostas de Cunliffe (2002) e Shotter (1996), identifiquei nos textos
referentes aos momentos selecionados recursos que envolveram maneiras poéticas e
imaginativas de conversacOes. Esses recursos envolveram a) o uso de metaforas (imagens ou
analogias que nos permitem enxergar conexdes); b) declaracGes gestuais (por exemplo, apontar
para algo ou alguém e um “olhar perdido” durante uma conversa) e instrutivas (por exemplo,
“faca iss0”, “termine isso até amanha”, “olhe para aquilo”) ao longo das conversas; c) formas
de conversas que revelam novas possibilidades (por exemplo, quando falamos “imagine”,
“suponha que a gente olhe assim” e “pense no que aconteceria se...”); d) o uso de comparagdes
(por exemplo, o uso de jogos de linguagem ou de frases de maneiras incomuns) de modo que
criam uma circunstancia em que as diferencas séo percebidas e articuladas, gerando novos

pensamentos (SHOTTER, 1996).

Esses recursos sao importantes de serem analisados por que eles chamam aten¢do para como e
em que condicGes damos sentidos aos fendmenos sociais e, sobretudo, para 0s momentos em
que vemos esses fendmenos de maneiras diferentes (CUNLIFFE, 2002). Isso torna-se viavel a
medida que a poética social permite explorar justamente o que os participantes desta pesquisa
tomam como natural no cotidiano da escola, da lideranca escolar e da pesquisa e de que

maneiras criam novas possibilidades a partir da préatica reflexiva.

Assim, mais do que utilizar a linguagem como um meio para representar uma realidade externa,
busco discutir a linguagem como uma ontologia e, portanto, um meio de constituicdo da
realidade. Dessa maneira, a ideia € que, conforme forem desenvolvendo o senso critico sobre
suas praticas cotidianas, 0s sujeitos da pesquisa intervenham nas suas realidades (a diretor na
lideranca e no contexto social da escola e o pesquisador na prética de pesquisa) e construam
conheci.mentos-de-dentro e socialmente Gteis (CUNLIFFE, 2009; CUNLIFFE; SCARATTI,
2017; SHOTTER, 2000).

Acredito que esse caminho esta alinhado a postura epistemolodgica, metodoldgica e ontoldgica

que proponho nesta tese. Justifico isso porgue busco ressaltar que o processo interpretativo da
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lideranca escolar ndo é apenas oriundo das minhas percepg¢des ou surpresas sobre aquilo que
vivenciarei no campo, mas, sobretudo, é fruto das sutilezas dos relacionamentos construidos na
e pela comunidade escolar no cotidiano organizacional. Entendo que essas sutilezas relacionais
estardo incorporadas nos relatos das observacGes e nos trechos das conversacdes a serem

apresentados neste estudo.
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9. ANALISE DOS DADOS

9.1 AS DINAMICAS RELACIONAIS E SEUS DESDOBRAMENTOS PARA A
COCONSTRUCAO DA LIDERANCA

Os meses de observacdo permitiram experienciar os dilemas e o carater unico das relacdes da
comunidade escolar. Vivenciamos muitas situac6es inesperadas e emergentes no dia a dia da
escola que véo de encontro a ideia da “instrumentalizagdo” da lideranga (CUNLIFFE, 2014).
Esses acontecimentos levam profissionais da escola a muitas vezes extrapolarem aquilo que é
prescrito para eles fazerem e a encontrar reinvenc@es de saida (FERRACO, 2007; POUBEL;
JUNQUILHO, 2019). Destacarei as situagdes que mais nos impactaram e geraram abalos nas
praticas cotidianas da escola (GREIG ET AL., 2013), sendo, portanto, importantes fontes para

o desenvolvimento dos dialogos reflexivos.

Esses eventos sdo quase sempre acompanhados por outros imprevistos que geralmente
envolvem lidar com aspectos relacionais da comunidade escolar. Vivenciamos situagdes em
gue um pai ameacou um aluno que beijou a filha dele. O pai ficou esperando 0 menino na saida
da escola, tendo sido necessario chamar o pai para a sala da direcdo. A diretora comentou com
ele que a menina também foi conivente com a situacdo. Nesse momento, o pai chorou, pois ele
é pastor e sentiu-se envergonhado com o que ocorreu. Posteriormente, a diretora comentou

comigo: “Eu fiquei com muita pena, porque eu me coloquei no lugar dele enquanto mae”.

Também tivemos experiéncias de briga entre alunas. Em meio ao ocorrido, as familias ficaram
irritadas, o que nos deixou apreensivos de algo mais grave ocorrer, principalmente alguma
vinganca. Nesse caso, a diretora precisou intervir e disse que iria trocar uma das alunas de turno
para amenizar o problema gerado. Uma das meninas chorou, pois teria que trocar de turma. A

outra ficou com varios arranhdes e machucados pelo corpo.

O “telefone sem fio” foi outra caracteristica marcante, gerando situacdes conflituosas e
contraditorias que impactavam o cotidiano escolar. Acontecimentos como a de uma cuidadora
de um aluno com deficiéncia, que conversou sozinha com a mae e disse que a professora da
turma ndo passava atividades diferenciadas para a crianga, exemplificam esse tipo de abalo das

praticas relacionais na escola.
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Outro evento critico ocorreu em um dia comemorativo para as criangas, que poderiam ver filme
na unidade de ensino. A participacdo ndo era obrigatdria e 0s pais que desejassem que seus
filhos assistissem aos filmes teriam que manifestar interesse. Como houve muita demanda e o
espaco da sala multimidia ndo comportava a todos, foi necessario realizar um sorteio. No
entanto, uma mée ficou revoltada porque, segundo ela, uma professora sugeriu que seu filho
ndo havia conseguido o ingresso por ter sofrido racismo por parte da escola. A diretora, a
coordenadora da tarde e uma pedagoga precisaram conversar com essa mae e explicar todo o

processo de escolha dos alunos, destacando que tudo foi feito mediante sorteio.

Com a professora, foi necessaria uma reunido para esclarecer todos os fatos, que foram
registrados em ata. A professora, uma senhora negra, pouco falou. Durante toda a reuniéo, ficou
cabisbaixa. Quando comentou algo, foi em voz baixa, como se estivesse envergonhada e
acuada. Disse que tudo nédo havia passado de um mal entendido e que ela ndo acusara a escola
de racismo para a mae. Ela era professora temporaria e j& apresentava problemas em sala, como
pouco dominio em relacdo aos alunos e atrasos nos planejamentos de aula. A escola ja havia

recebido reclamacdes de pais e da coordenadora em relacdo a esses aspectos.

Esse acontecimento foi o0 estopim para que a diretora comentasse que a situacdo dela estava
dificil na escola, pois ela ndo estava conseguindo desenvolver seu trabalho adequadamente.
Além disso, a diretora disse que ela precisava interagir mais com os outros professores da escola
e com o setor pedagdgico, algo que todos 0s presentes na reunido concordaram. Comentou,
mais de uma vez, a regra de que professores ndo devem falar sozinhos com os pais. A fala da
diretora foi: “Vocé precisa se incluir mais no grupo, ndo dé pra ficar isolada assim. Vocé nao
estd nem no grupo de Whatsapp.”. Nesse momento, a professora chorou, pediu desculpas e
tentou justificar-se dizendo que estava em uma turma (2° ano) na qual historicamente ela ndo
trabalhou. Disse, também, que aquele trabalho era importante para ela, pois 0 marido estava
desempregado. Os presentes tentaram acalma-la, orientando-a sobre as regras da escola e sobre

0 apoio que ela pode ter do pedagogico e da coordenacao.

Esse evento foi impactante para mim porque tratava-se de uma situacdo complexa. Por um lado,
havia, de fato, problemas acontecendo na turma dessa professora e que geravam insatisfagdes
na comunidade escolar. Fragilidades no processo de ensino-aprendizagem foram apontadas pela
equipe pedagogica. Por outro lado, percebi que as condi¢fes nas quais essa professora vivia e
trabalhava eram pouco consideradas na escola. Ela ndo tinha celular compativel para usar o

Whatsapp, por exemplo, além de ter deixado claro os problemas que tinha em casa com o
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marido. Poucas semanas depois desse ocorrido, a professora saiu da escola e teve o contrato
encerrado pela SEME, algo que era desejado pelo Corpo Técnico Administrativo da unidade de

ensino.

Alguns acontecimentos tomavam proporc¢des de dificil resolucdo, pois envolviam vérios
segmentos, multiplos interesses e jogos de poder diferenciados. Foi o caso, por exemplo, das
mudancas ocorridas na pré-escola. Um dia antes das aulas comegarem, tivemos um encontro
com os professores para boas-vindas. A diretora, em sua fala, demonstrou estar ansiosa com as
dificuldades a serem enfrentadas durante o ano, em especial no inicio das aulas. Nao a toa ela

comentou comigo, no dia da reunido, que estava “ansiosa, com dor de barriga”.

A principal preocupacdo era com a ida da pre-escola para outro espaco da rede municipal, o
que reduziria o nimero de alunos na unidade de ensino, deixaria salas ociosas e levaria a
insatisfacdo de muitos pais. No inicio de fevereiro, a escola contava com 561 alunos, sendo 75
da educacdo infantil. A mudanca implicaria, também, na vida de alguns alunos. Muitos possuem
irmaos ou primos menores e 0s levam até a escola, auxiliando os pais que ndo tém condicéo de

exercer esse papel em funcéo, principalmente, do trabalho.

Essa mudanca, portanto, implicaria na dificuldade para algumas familias reorganizarem suas
agendas e dindmicas diarias. Além disso, possivelmente impactaria a relacdo de professor por
turma e o local de lotacao de alguns docentes (o que eles chamam de “cadeira”). A diretora
disse que isso ndo era uma deciséo dela, mas da hierarquia que existia e de mudancas que a

SEME estava propondo.

Ela tentou reforcar junto aos professores um senso de coletividade, adotando maneiras poéticas
de conversacOes a partir de metaforas (LARSEN; MADSEN, 2016; SHOTTER, 1996) quando
dizia que “eu ndo sou nada sem vocés, nds somos uma equipe, realmente uma familia”. Essas
mesmas caracteristicas imaginativas e incorporadas da linguagem (CUNLIFFE, 2002;
LARSEN; MADSEN, 2016) também foram muito utilizadas por outras pessoas na escola,

principalmente em momentos de reunido de professores e encontros com os pais.

Apds muitas explicacbes, negociacdes e mudancas de horarios, boa parte dos professores
conseguiu permanecer nas mesmas turmas do planejamento inicial. Trés professoras decidiram
trocar a “cadeira” para outra unidade de ensino, entre elas a propria diretora, que fez isso para

amenizar a sua imagem, como ela mesma disse para mim no dia seguinte.
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Ja com as mées dos alunos da pré-escola, as primeiras semanas de fevereiro foram de intensas
conversas. Algumas delas ndo sabiam que a SEME tinha trocado a data de inicio das aulas para
13 de fevereiro (no calendario municipal, as aulas iniciaram no dia 05 de fevereiro), em virtude
da troca de espago, e foram a escola mesmo assim. A diretora sempre falava que “a pré-escola
desceu”. A unidade de ensino fica em um bairro mais alto de Cachoeiro de Itapemirim e a pre-
escola foi para uma unidade que exigia descer o morro até um local alugado pela Prefeitura,

que fica a cerca de um quilémetro de distancia. Por isso a gestora comentava isso.

Durante varios dias, pais, maes e avés alegavam que gostariam de ficar no espaco onde a escola
funciona atualmente. E disseram que, no ano anterior, a Secretéria de Educacdo havia dito que
uma sala de pré-escola ficaria na unidade de ensino para as maes que desejassem isso. Os
debates eram quase sempre cercados por insatisfacdo de pais e de professores, pois muitos ndo

gostaram dessa decisdo abrupta.

Uma alternativa encontrada por docentes e pelo Corpo Técnico Administrativo (pedagogas,
coordenadores e a diretora) foi de listar o0 nome das mées que gostariam de permanecer na
escola e levar essa demanda para a SEME. O espaco da secretaria foi utilizado para isso, mas
sempre era deixado claro pelos profissionais da escola que, naquele momento, todos deveriam
ir para a “nova pré-escola”, pois tratava-se de uma determinacdo da SEME. Além disso, a
diretora destacou que poderia tentar trazer pessoas da SEME para conversar com as méaes. Essa
era uma forma inicial de acalmar os animos das familias, no sentido de mostrar para elas que

algum encaminhamento seria tomado.

Especificamente para os profissionais da escola, outras duas preocupac@es eram recorrentes. A
diminuicdo do nimero de alunos prejudicava o recebimento de recursos na unidade de ensino
e havia a possibilidade de a¢fes do Ministério Publico, pois a escola ficaria com varias salas
ociosas. De fato, 0 Ministério Publico esteve na escola para ver as salas de aula vazias, tendo
sido questionado o motivo de ter havido a ida de algumas turmas para outra escola, mesmo a
unidade de ensino tendo salas suficientes. Isso era algo que a diretora ja esperava que fosse
acontecer, pois muitos pais comentaram com o “vereador do bairro” (como se fosse um lider
comunitario que tem acesso a Camara de Vereadores) a respeito disso, além do fato de o vice

prefeito ter ido a escola questionar tal situacéo.

Os acontecimentos ate aqui discutidos s@o importantes, pois reforcavam o carater politico nas
escolas publicas, de maneira geral, e na lideranca escolar, especificamente (DRABACH,;
MOUSQUER, 2009; SOUZA, 2012; PARO, 2010). Marcadamente, as negociac0es e 0S
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debates na comunidade escolar tornavam-se complexos porque havia maltiplos interesses da
comunidade, tendo o vereador do bairro como principal articulador, e dos professores,

coordenadores, pedagogas, terceirizados e diretora da unidade de ensino.

Nesse contexto, percebi o impasse para que os pais tivessem um canal de comunica¢do com a
escola, especialmente com o setor pedagdgico e com a diretora. 1sso ocorria em meio a falta de
pedagogas e coordenadores e a dificuldade de a diretora conseguir atender a varias emergéncias
cotidianas ao mesmo tempo. Escutei reclamacgdes de alguns pais por ndo a encontrarem na

escola, principalmente a tarde.

A auséncia dela era causada pelas muitas reunides que ela tinha na SEME, pelas varias
demandas e imprevistos que surgiam na escola e porque ela chegava apos a entrada dos alunos
no turno vespertino, em funcdo do horario de almogo. Ja em relagcdo ao setor pedagdgico, 0s
pais alegavam que s6 eram chamados se o filho tivesse algum mau comportamento ou notas
ruins, mas nunca eram recebidos para outras discussdes, como atividades didaticas

diferenciadas.

Paralelo a isso, a unidade de ensino ficou quase os trés primeiros meses do ano com o Conselho
Escolar (CCE) ndo formalizado em funcao da saida de alguns membros entre 2018 e 2019, entre
eles a propria diretora. E importante destacar que as reunides do Conselho Escolar comegaram
apenas em meados de abril, quando houve a devida formalizacdo em cart6rio e em instituicdo
bancaria. Em um dos primeiros encontros, participaram apenas eu, a diretora e duas professoras.
O gue me impactou foi o fato de as reunides e os registros serem utilizados para formalizar
decises ja tomadas. Aléem disso, o entendimento do “poder que o conselho tem” (FALA DA
PEDAGOGA) estd atrelado a formalidade dele em cartério. Ou seja, o foco ndo esta em como
a préatica do conselho escolar pode resultar em importantes ganhos para a escola, mas na sua
legalidade e na responsabilidade formal que isso gera aos participantes, conforme também
destacado nos trabalhos de Drabach e Souza (2014), Nunes (1999) e Souza (2019).
Concomitante a isso, ndo ha uma participacédo efetiva da comunidade, algo ja destacado em
outros trabalhos (LUCK, 2012; MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016; PARO,
2010; VARGAS; JUNQUILHO, 2013).

Essas situacdes foram desempenhadas ao longo de todo o periodo em que fiz as observacoes e
séo naturalizadas e ndo questionaveis no cotidiano escolar. Em conversa com a mée participante
do CCE, questionei sobre como ela se enxergava no Conselho, sobre o porqué de o formato das

reunides ser dessa maneira e sobre o contetdo das discussdes. 1sso permitiu um processo de
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ressignificacdo do que € ou deveria ser o Conselho Escolar para ela e para o cotidiano da escola.
A ideia do CCE nédo como algo apenas consultivo, para deliberagdo de recursos e confirmagéo

das contas da escola, mas de debate sobre as experiéncias vividas no cotidiano da escola.

ENTREVISTADOR: E como o conselho pode ajudar nas acdes de lideranca da
escola?

MAE: Eu vejo o Conselho mais na questo financeira. Se esta correta, se esta sendo
cumprida, as necessidades da escola, entendeu? Creio que o conselho é mais pra isso.
ENTREVISTADOR: Mas por que as reunifes acontecem mensalmente, e por que
ndo se amplia mais o tema de decis6es do conselho de escola? Como vocé se enxerga
nessas reunides?

MAE: Minha visdo é o seguinte, o conselho ele existe uma vez por més so pra dizer
que foi prestado uma conta, né? VVocé vai ali, vai olhar papéis, vocé ndo tem aquele
acompanhamento. Durante 0 més acontece muita coisa. S pra vocé ter uma nogao,
sexta-feira eu fui abordada com uma conversa na porta da escola, que me abalou
muito. E a pessoa chegou a falar pra mim assim ‘vocé faz parte do conselho, vocé
poderia fazer algo’. Uma pessoa financeiramente pobre, e eu ndo sei nem se tem
marido, ela é mae de trés filhos. Ela entende, isso é o que ela me relatou, que o filho
dela ndo € uma crianca facil, que ele tem algum problema, que ele é desleixado, ele
ndo quer saber de nada. Ela falou que acabou discutindo com a pedagoga e com a
diretora. Eu ndo me recordo se foi a pedagoga ou se foi a diretora que falou com ela,
que se ela ndo estiver satisfeita, ela procure outra escola, que se for pra ficar botando
filho no mundo pra ndo saber criar, ndo saber educar...tipo, ‘para de ficar fazendo
filho’. E eu ouvi aquilo e fiquei muito indignada. Vocé falou com ela assim porque
essa pessoa é negra? Isso é racismo? Ou por que ela é uma méae incompetente? As
vezes essa pessoa esta precisando de ajuda. As vezes, essa pessoa esta precisando de
um psicologo.

Nesse momento, temas relevantes comegam a ser trazidos a tona, como um suposto caso de
negligéncia ou de racismo na escola, a necessidade de rediscussdo das préaticas de ensino-
aprendizagem, a necessidade de psicologos e assistentes sociais na unidade de ensino e a

dindmica relacional entre professor e pais/responsaveis dos alunos.

Mesmo no caso do aspecto financeiro, que foi o foco da fala inicial dela, a discusséo sobre a
alocacdo das verbas municipais e federais acaba sendo minima. A verba para custeio (obras,
materiais de consumo e servicos, por exemplo) passou a representar 80% do que vem do
municipio para a escola, sendo que os outros 20% devem ser para capital (material e
equipamentos, por exemplo). No ano de 2019, a escola recebeu do municipio R$ 53.440,00,
sendo R$ 8.080,00 para Educacéo Infantil e R$ 45.360,00 para Ensino Fundamental. Ja a verba
federal representou R$ 16.600,00, em metade deve ser para custeio e a outra metade para

capital.

O debate do uso dos recursos é importante porque a SEME ndo iria mais ajudar nas obras de
infraestrutura das unidades de ensino, que ficardo responsaveis por arcar com esse tipo de
servigo. No entanto, essa é uma atividade que demandara altos gastos para a escola, o que gerou

dificuldades para a diretora de como lidar com as verbas. Além disso, a escola j& havia utilizado
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verbas para obras (por exemplo, melhorias nos banheiros, na cozinha, na quadra, na sala de aula
onde ficaria uma das turmas de Educacdo Infantil e nos acessos de alguns corredores da escola),

mesmo sem a aprovacgdo do CCE, ja que ele ndo havia sido regularizado.

Essa situagdo chamou minha atencdo por revelar a dificuldade de formalizar o CCE, tanto no
sentido de encontrar pessoas para participarem quanto no aspecto burocratico de registro em
cartorio e de autorizacdo de conta bancaria. Além disso, foi impactante para mim a dificuldade
de reunir a comunidade nas reunides, seja por desinteresse das familias, seja pela visdo
meramente instrumental que se construiu do CCE. Isso prejudica as tomadas de decisoes
coletivas sobre as a¢des da escola, de maneira geral, e no debate sobre as verbas, ja que o CCE

deve deliberar sobre isso.

Nesse sentido, as reunifes previamente agendadas com os pais acabavam tornando-se 0s
principais espacos de discussdo direta entre escola e comunidade, embora com participacéo
também limitada das familias. Esses encontros acontecem com todos os familiares juntos,
independente das turmas que seus filhos estudam, ou separadamente, turma por turma. No
primeiro caso, sdo tratadas questdes que impactam toda a unidade de ensino, como decisdes
direcionadas pela SEME, apresentacdo de professores e alunos, uso de espaco, definicdo de
regras, divulgacao de datas comemorativas e estimulos para que o0s pais estejam presentes na

vida escolar dos filhos. Geralmente elas acontecem a noite, na quadra da escola.

No primeiro dia de aula, por exemplo, foi realizada & noite a reunido de pais. Foi uma reunido
para apresentar a diretora, o novo Conselho de Escola e as acdes a serem tomadas durante o0 ano
letivo. Foram pontuadas as festividades envolvendo os 20 anos de existéncia da escola, que
ocorreu no dia 27 de maio de 2019, e um show de talentos com os alunos, visando a participacéo
maior deles na semana da crianca, que ocorre em outubro. A reunido também serviu para
reforcar a necessidade de as familias estarem presentes no cotidiano da escola e da vida escolar

dos alunos.

Estiveram presentes cerca de 60 pais e maes, o vereador do bairro e alguns dos servidores da
escola. Também tive a oportunidade de apresentar a pesquisa para a comunidade escolar, sendo
bem recebido. A diretora ficou satisfeita com a quantidade de pais presentes, mas ressaltou para
mim que 0 que mais a desanima é que existem muitas familias que deveriam estar presentes,
mas nao tém interesse pelas atividades escolares. Na visao dela e de uma das pedagogas, aqueles
que estiveram na reunido sdo os que geralmente cobram mais dos seus filhos e ficam mais

atentos as questdes envolvendo rendimento e comportamento na escola.
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Jé& nas situacBes em que se separam 0s pais por turmas, sdo discutidos assuntos pontuais, como
rendimento dos alunos, frequéncia, formatura e explicacdo sobre a aplicacdo de provas
estaduais e nacionais. Eu tive a oportunidade, por exemplo, de conversar com pais e alunos do
9°ano para falar sobre o processo seletivo para os cursos de Ensino Técnico Integrado ao Ensino
Médio do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (Ifes), pois,
como professor do Ifes, fui demandado pela escola para apresentar o que é e como funciona o
Instituto Federal. A taxa de participacdo das familias nesses encontros néo é alta. A alegacao
da comunidade escolar para isso acontecer é a dificuldade do horario, ja que muitos trabalham
o dia inteiro e chegam cansados em casa no fim do dia. Além disso, ha o argumento de que

muitos pais ndo tém interesse em acompanhar a vida escolar dos alunos.

Isso ndo significa, entretanto, que a comunidade ndo se mobilizava em alguns momentos.
Diante das dificuldades encontradas pelos servidores da escola no primeiro semestre do ano,
principalmente por conta da pré-escola, os pais organizaram abaixo-assinado e conversas via
Whatsapp, tendo o apoio do vereador do bairro para que mais turmas de pré-1 e pré-2 ficassem
na escola. Essa mobilizacdo, apesar de ndo ter sido articulada pela escola, foi importante para
facilitar as negociagdes da diretora com a SEME. Além disso, alguns pais, principalmente das
séries iniciais, possuiam grupos no Whatsapp para discussdes de temas que estivessem
relacionados as turmas de seus filhos, como organizacdo de eventos, ajuda nas tarefas dos

estudantes, acOes da escola e atuacdo de professores.

Diante disso, coloquei em debate na conversa que tive com o Conselho Escolar, ja no final do
segundo semestre de 2019, as dinamicas de comunicacéo entre escola e comunidade. O didlogo

desenrolou-se da seguinte forma:

MAE: Eu concordo assim, eu acho que no inicio do ano tinha que ser dado essa
reunio com as turmas e dizer: “as regras sdo assim, assim, assim...”. A escola é
companheira dos pais, 0s pais sdo preocupados com a escola, mas a escola tem regras
que nds ndo sabemaos.

PROFESSORA 1: Mas quando tem reunido geral nés colocamos...

MAE: Mas aqui, quando é que nds temos reuniéo geral?

PROFESSORA 1: Esse ano eu ndo sei se teve, mas...

MAE: N4o, porque eu nio vejo reunido nessa escola nio.

PROFESSORA 2: Teve uma a noite.

PROFESSORA 1: Todo ano tem uma a noite, sim...

PROFESSORA 2: Mas eu acho que essa que teve a noite nao foi aquela de apresentar
funcionério, e tudo o mais... eu acho que foi uma geralzona pra botar outros assuntos.
PROFESSORA 1: Mas teve.

MAE: Mas ¢ isso que eu to te falando, entendeu, eu no sei até onde eu posso ir, 0
que eu posso fazer. E onde que entram as contradicdes.

PROFESSORA 2: Talvez a gente tenha voltado naquela primeira situacdo, o
corriqueiro...Passa despercebido, né?

COORDENADORA: E, talvez passe despercebido.
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PROFESSORA 1: Eu também acho. A gente tem que escutar mais mesmo. A escola
precisa escutar os pais, acho que tem que ter esse didlogo. Nao pode ser ‘eu decidi
algo e acho que ¢ isso dai’. E ndo é s6 aqui ndo essa correria.

Esse trecho nos mostra pontos importantes. Inicialmente, o dialogismo permitiu que 0s
participantes se questionassem entre si, algo crucial para a coproducdo da pesquisa
(CUNLIFFE, 2008; GORLI; NICOLINI; SCARATTI, 2015; HIBBERT; SILLINCE;
DIEFENBACH; CUNLIFFE, 2014; MACINTOSH ET AL., 2012; SHOTTER, 2003). E o que
podemos perceber quando a mée questiona em que momento e em que condigdes existe reunido
geral na escola. Isso gera 0 momento de interrupcdo e um abalo nas préticas cotidianas (0
“corriqueiro”), pois questiona-Se 0 que esses encontros representam para a comunidade escolar
e a finalidade deles ocorrerem. Ou seja, ha uma tentativa de repensar as reunides com 0s pais,
vistas como meramente formais no cotidiano escolar, ao ponto de ser dificil até de lembrarem-

se quando ocorreu ou se efetivamente ocorreu.

Paralelamente, o trecho mostra o processo criticamente reflexivo, pois revela o certo
silenciamento dos familiares por parte da escola (“A gente tem que escutar mais mesmo”) € o
questionamento de quem somos nessa relagdo cotidiana (“Nao pode ser ‘eu decidi algo e acho

299

que € isso dai’”’). A pratica de silenciar, em certa medida, a comunidade apareceu nos didlogos

gue desenvolvemos nas rodas de conversas com o Conselho Escolar.

A troca de olhares entre a diretora e a pedagoga foi muito intensa no decorrer desse encontro
com o CCE, que foi a primeira reunido que tive com eles para debater os momentos de
interrupcdo que vivenciamos. Esse comportamento representava uma forma gestual de surpresa
em relacdo as demandas e as opinides levantadas pela mae e pelas professoras. Percebi que, de
certa forma, elas foram surpreendidas quando externamos e reconhecemos a existéncia de temas
mais polémicos e sensiveis a gestdo escolar. Em reposta a essa situacdo emergencial dos
dialogos, foi possivel notar como as duas mais escutaram do que opinaram na primeira roda de

conversa que desenvolvemos.

Ja na segunda roda de conversa, houve uma participagdo muito maior da diretora e da pedagoga.
Elas foram mais preparadas para o encontro e discutiram de forma mais alinhada sobre os
assuntos que surgiam da conversa. Em alguns momentos, também foi possivel perceber uma
tentativa de “silenciar” a mae e confrontar mais as minhas ideias, diferente do primeiro
encontro. Esse movimento ndo foi feito apenas pela diretora e pela pedagoga, mas também pela

coordenadora e pelas professoras.
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Isso nos permite tracar algumas reflexdes. Pensando nas ideias do sensemaking dialdgico
(CUNLIFFE; SCARATTI, 2017), os dialogos foram importantes para revelarem e reforgarem
a opacidade e o movimento de diversas situa¢des: o certo “silenciamento” da comunidade
quando suas ideias sdo confrontadas, o uso meramente formal do Conselho Escolar e o
distanciamento entre a préatica cotidiana e aquilo que é preconizado pela SEME. O movimento
e a opacidade séo elementos importantes de serem identificados porque revelam os diferentes
pontos de vista entre os praticantes e a dificuldade de lidar com os outros (CUNLIFFE;
SCARATTI, 2017; SHOTTER, 2010b). Mas foi justamente a partir disso que novos

entendimentos da lideranca foram coproduzidos, conforme apontarei adiante.

Além disso, tendo como base os entendimentos de Cunliffe e Coupland (2012) e Shotter (1996),
é possivel também identificarmos como essas situacdes estdo encarnadas nas praticas de
lideranca. Isso ocorre, segundo 0s autores, porque revelar e discutir esses eventos promovem
formas gestuais de resposta durante o desenvolvimento dos espacos de reflexividade. Assim,
foi possivel notar a troca de olhares, o siléncio quando eu inseria na discussdao algum momento
de interrupcdo que vivenciamos, o tom de voz mais elevado quando opinides contrarias surgiam
(muitas vezes interrompendo quem estava falando) e a frustracdo e o incomodo pela falta de

solucBes imediatas ao longo dos didlogos.

Isso ocorre a partir da percep¢do de que a lideranca envolve uma série de contradi¢des, como a
prépria méde coloca, em funcdo da sua natureza distribuida (SEBASTIAN; CAMBURN;
SPILLANE, 2017; SPILLANE, 2015). Aléem disso, existe o entendimento compartilhado da

importancia de isso ser levado em consideracao pela comunidade escolar.

Nesse aspecto, evidenciamos um entendimento encarnado de tentativa de culpabilizacdo dos
outros, principalmente da comunidade. Isso ficou muito claro no didlogo abaixo, quando
conversavamos sobre a dificuldade de aproximacao entre escola e familia. A diretora e a mae
apresentam o sentimento de frustracdo quando percebem que as perspectivas de participacao

das familias s&o baixas e quando ndo se tem uma sensacédo de reciprocidade por parte dos pais.

COORDENADORA: Eu ndo consigo ver enquanto uma briga, mas eu vejo a
necessidade urgente de aproximar a comunidade com a escola.

DIRETORA: Isso até foi falado no dia de estudo...

COORDENADORA: Acho que foram colocados varios pontos na escola e essa
possibilidade precisa acontecer, precisa resgatar isso, mas eu ndo vejo como...
ENTREVISTADOR: Quais alternativas podemos pensar para que esse resgate
acontecga?

MAE: As vezes a familia... por exemplo, hoje eu n&o estou trabalhando fora, estou
disponivel no meu horario...



140

DIRETORA: ...mas tem muita familia que depende daquilo pra sobreviver, porque
nem todo trabalho é flexivel...

MAE: Mas quando eu trabalhava, eu fui impossibilitada vérias vezes de participar de
evento, ndo porque eu quis. Eu ja tomei ‘baldo’ em firma [referindo-se a ter sido
repreendida] porque eu desacatei, ‘eu vou, eu vou’, quem sempre vinha nas reunides
era meu marido, entdo isso frustra. E a escola, que diz que os pais ndo séo presentes,
mas vai ver e o horario ndo da...E muitas vezes a escola abre essa possibilidade depois
do horério e ndo vem também.

DIRETORA: A gente tem como exemplo, né, alunos do nono ano. Formatura ja ta
ai... eu fiz uma reunido sete horas da manha, nao é, nao foi, vieram, acho que cinco
pais. Ai, mediante a isso, “gente, vamos fazer, entdo, no horario da noite”, ai pensamos
num horério, seis horas? “ah, ndo, seis horas o pessoal ta saindo do servico”, seis e
meia? Fizemos dezenove horas, eu e a pedagoga ficamos aqui... veio... vieram
quantos?

PEDAGOGA: Treze.

DIRETORA: Treze pais, numa turma de quarenta alunos... e assim foram vaérias,
entendeu? Entdo, a gente enquanto escola, a gente se frustra, porque a gente tenta
fazer, né, porque, por exemplo, nesse dia, eu ndo ganhei hora extra, nem a pedagoga,
a gente estava aqui disponivel pra poder levar uma coisa pra eles, que era a questao
da formatura, e mesmo assim vocé ndo vé o retorno, ai, nés que estamos de frente, a
gente acaba o que, ficamos frustrados, ficamos decepcionados, e desmotivados,
porque, poxa, a gente tem feito tanto e o que que a gente ta tendo de retorno?

Nesses dialogos, podemos perceber uma visao compartilhada de que a aproximacao entre escola
e comunidade é dificil. Além disso, ha um forte pessimismo de que isso um dia ocorrera, pois
ja foram tentadas diversas situacdes que ndo surtiram efeito. A identificacdo e a analise dessas
formas gestuais sdo importantes para caminhar em direcdo ao que Shotter (1996) propde, no

sentido de revelar a emergéncia do processo relacional unico dos fenbmenos sociais.

No caso dos dialogos acima, ha o recurso na fala dos participantes de que a culpa maior pela
dificuldade de aproximacdo entre escola e comunidade é dos pais e/ou responsaveis. O que
permite apontar para essa configuracdo relacional da lideranga, dentre outros pontos, séo
respostas gestuais que demonstram a frustracdo e o descontentamento, pois supostamente a
escola ja fez diversas acGes que seriam necessarias para um estreitamento na relacdo dos

diferentes segmentos da unidade de ensino.

Esse posicionamento conflitou com situacdes que vivenciamos nos meses em que estive na
escola, quando pais reclamavam por ndo encontrarem a diretora na entrada dos alunos da tarde,
com o baixo estimulo a participacdo no Conselho Escolar ou com a dificuldade de lidar com os
problemas sociais das familias. Diante disso, inseri na discussdo um ponto que quase todos
comentaram nas entrevistas individuais, que é a importancia de termos psicologos e assistentes

sociais nas escolas.

ENTREVISTADOR: A questdo dos psicélogos e assistentes sociais, por exemplo,
essa questdo da legislacéo, ela realmente pode contribuir?

COORDENADORA: Teve uma época que nés tivemos um programa que estagiarios
de uma Instituicdo de Ensino, ndo foi?
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PEDAGOGA: Na verdade, o que acontece? E colocado pra gente, quando os
estagiarios, eles passam por esse processo, eles definem que tipo de estagio eles
querem fazer de acordo com a escrita dos documentos la que eles... ndo sé a escrita,
mas a preferéncia deles, ai tem o psicdlogo que vai cuidar de uma empresa privada,
tem o psicologo que vai cuidar de escolas, em especial, tem varios nomes, e
pouquissimos séo aqueles que optam pela escola. Na verdade, na turma dele, eram sé
dois, foram os dois que vieram pra ca. Pelo menos foi isso que ele colocou pra mim
naquele periodo que eles estavam aqui. Que tem, mas pra escola ninguém quer.
ENTREVISTADOR: Mas foi uma boa experiéncia?

PEDAGOGA: Foi...

ENTREVISTADOR: Mas era s6 pros alunos ou...

PEDAGOGA: Néo, ndo, teve um tempo que eles atenderam os funcionarios...
ENTREVISTADOR: Os funcionarios, mas as familias, ndo?

PEDAGOGA: Néo. Familia, ndo, s6 aluno e funcionario.

Essa medida foi adotada em alguns anos, por meio de parcerias com instituicdes privadas de
ensino superior, sendo vista como um evento importante e que gerou boas experiéncias.
Entretanto, a atuacdo desses profissionais ndo contemplava os pais ou responsaveis dos alunos,
nem a relacdo entre eles. Sendo assim, questionei como os participantes do dialogo se viam

diante disso e o porqué de termos esse tipo de situacao.

PEDAGOGA: Infelizmente faz sentido. Eu penso que a escola, ela tA muito amarrada
por causa disso, com todos esses pontos colocados ai e pela necessidade urgente que
a gente enxerga de ter uma politica pra isso...

PROFESSORA 2: [...] a responsabilidade ta caindo muito em cima da escola... essa
responsabilidade ndo é nossa. Por exemplo, a gente tem a responsabilidade de
informar a familia do que t4 acontecendo, mas ndo é nossa responsabilidade dizer pra
familia que ela precisa saber, isso tinha que [vim] da familia. A gente precisa abrir 0s
portdes pra familia? Sim, mas quem tem que ter o interesse em buscar isso, tem que
ser a propria familia. E a escola ja ta tendo que fazer isso. A escola ta tendo que chamar
0 pai pra dizer “oh, a sua fungdo ¢ essa... a sua fungdo é essa”, coisa que ndo ¢é
obrigacgdo nossa. Se a gente para pra dizer pro pai o que ele tem que fazer, ele ndo tem
como nos ajudar. E a gente que ta ajudando ele mais uma vez. 1sso me preocupa,
porque eu vejo que a familia ta, a cada dia, mais desestruturada, e a escola, exige-se
que ela esteja cada dia mais estruturada... Ndo bate, porque a gente nunca vai dar
conta. Entdo, eu penso que colocar esses profissionais [referindo-se a psicélogos e
assistentes sociais] a mais envolvidos seja uma valvula, sabe? Uma maneira que eles
[t&o] achando de botar mais alguém na jogada, porque todo mundo j& percebeu que s6
a escola ndo vai dar conta, ndo vai. N&o vai porque a escola ta tendo que fazer muito
mais que o papel de ensinar...a gente ta educando de uma forma geral.
PEDAGOGA: E uma questéo que afeta todos os setores da sociedade, a escola recebe
um aluno que t vindo de uma familia sem estrutura, o mercado de trabalho recebe
um funcionério que ndo tem condic¢des de atuar ali, por que, ndo tem paciéncia, ndo
tem rotina, ndo tem horario, ndo tem... ndo tem... ndo tem habilidades praquilo, pra
desempenhar aquela funcgéo.

Esses elementos dialdgicos representam dois pontos cruciais. Primeiro, foi uma maneira de
refletirmos criticamente (CUNLIFFE, 2001; HIBBERT; CUNLIFFE, 2015) sobre a
complexidade cotidiana do contexto escolar (LUCK, 2012; MARIANA; COSTA E SILVA,;
MORAES, 2016; PARO, 2010). Em segundo, a partir das ideias de Cunliffe e Scaratti (2017)
e Hibbert, Beech e Siedlok (2017), caminhamos em direcdo a ressignificacdo sobre o

relacionamento entre comunidade e escola e o impacto disso para a lideranga escolar. Assim,
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construimos como entendimento a necessidade de ampliarmos as discussfes da escola para
questBes que extrapolam ela mesma. Portanto, a culpabilizacdo dos pais e/ou responsaveis em
relacdo a dificuldade de relacionamento entre escola e comunidade passou a ser vista como algo

superficial pelos participantes do didlogo.

E importante nos atentarmos, no entanto, que também fui provocado nesse momento.
Mencionei, durante minha apresentacédo, que essas situacdes revelavam o desafio de querer ou
ndo inserir 0s outros nas decisdes da escola. Uma professora corrigiu a minha proposicéo e
rapidamente disse: “E o conseguir, e ndo o querer, né? Sendo vocé centraliza tudo na gente de

novo, ¢ a lideranga que estamos falando aqui ndo € isso”.

Essa intervenc¢ao foi fundamental, pois, quando comento a questao do “querer ou nao inserir os
outros”, acabo reproduzindo o entendimento do qual estamos tentando repensar criticamente:
de que os problemas envolvendo a escola dependem exclusivamente da atuacdo de seus
profissionais. Portanto, a provocacdo da professora reposicionou meus pressupostos, 0 que
compde o processo autorreflexivo da pesquisa (CUNILFFE, 2003; 2016; HIBBERT,;
COUPLAND; MACINTOSH, 2010), e resgatou as ideias de Spillane (2015) Lick (2012) sobre
o carater distribuido e relacional da lideranga escolar.

Apesar das dificuldades de aproximacéo entre escola e comunidade, a dindmica das relagdes
entre esses segmentos foi também fortemente marcada pela preocupacdo em tentar minimizar
os problemas sociais das familias. Isso é exemplificado na questdo da mée que pede para darem

banho no filho dela. A pedagoga e a mée presentes no encontro comentam comigo:

PEDAGOGA: Pense s0, algumas vezes eles estdo aqui, mas ndo participam, ou eles
estdo aqui e ndo atendem algumas necessidades dos préprios filhos. Como no caso
dessa mae que foi citada ai, que pediu ajuda pra dar banho no filho. Se a gente chamar
com muita insisténcia, ela vem, ela esta aqui, ela ouve, sé ouve, ndo faz nada, ela ndo
tem condi¢des de fazer, ela ndo consegue, ela ndo da conta de fazer. E a gente vai
fazer por ela, porque é muito triste ver um menino chegar assim na escola. E uma
situagdo que a gente ndo pode deixar passar, mesmo sabendo que isso vai além da
nossa fungcdo como professora, pedagoga, coordenadora ou qualquer outra coisa aqui
na escola, entendeu?

MAE: Na verdade, ela ndo quer assumir a responsabilidade.

A pedagoga usou um recurso que Shotter (1996) e Cunliffe (2002) apontam como sendo uma
maneira poética e imaginativa de conversag¢ao. Quando ela usou o termo “pense s6”, foi uma
forma de revelar possibilidades e respostas cotidianas aos imprevistos, dilemas e reviravoltas
experienciados no ambito das relages entre a comunidade escolar. Nesse sentido, pudemos

refletir criticamente a complexidade dos relacionamentos na escola a partir da exposicdo de um
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saber prético e da responsabilidade moral (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011; ERIKSSEN;
COOPER, 2018) nesse tipo de reposta cotidiana.

Esse saber pratico, inclusive, reforca a urgéncia de pensarmos acdes para as escolas em
articulacdo com politicas de satde, emprego, habitagdo, renda, etc (SANTOS, 2017), pois 0s
julgamentos praticos revelam os contrastes entre o que é dado a priori (a necessidade de uma
comunidade escolar unida, de bons resultados de professores e alunos, de bons projetos de
ensino, etc.) e a vivéncia cotidiana dos sujeitos (SHOTTER; TSOUKAS, 2014).

Ao mesmo tempo que existe a vontade de conseguir aproximar mais escola e comunidade, 0s
praticantes compartilham o entendimento de que “a gente precisa falar a mesma lingua”.
Questionei como termos uma unidade de pensamento se as relacdes cotidianas da escola séo
marcadas pela pluralidade de pensamentos e pelos conflitos de interesses entre os diferentes
segmentos escolares (DIAMOND; SPILLANE, 2016; LUCK, 2012; POUBEL; JUNQUILHO,
2019; SOUZA, 2012). Quando lancei esse olhar, surgiu uma discussdo importante com

diferentes pontos de vista.

Em primeiro lugar, fui provocado pelas professoras, pela coordenadora e pela diretora sobre o
entendimento que tive da frase. Para elas, “falar a mesma lingua” ndo significava que todos
teriam a mesma opinido, mas que todos deveriam agir em conformidade com uma decisédo
tomada. Quando lancei essa frase para discussdo, busquei ir em direcdo ao processo de
coproducdo da pesquisa a0 mobilizar os outros a reconhecerem e a considerarem as visdes
contraditorias, fomentando um entendimento de que ndo existe autoridade entre o “eu” e os
“outros” nos dialogos desenvolvidos (BAKHTIN, 2006). Além disso, seguindo 0s
entendimentos de Cunliffe (2014) e Cunliffe e Scaratti (2017), minha intencdo foi de também
explorar os posicionamentos contraditérios visando caminhar para a ressignificacdo da

lideranca.

Assim, questionei a visdo delas a partir de um caso que gerou bastante confronto de ideias
durante nosso dialogo e que se baseava nas experiéncias que vivenciamos no primeiro semestre
letivo. Trata-se do uso do Whatsapp como ferramenta de comunicacdo entre professores e
comunidade escolar. A partir desse exemplo, minha ideia era de reconhecermos a natureza
plural do contexto escolar e de provocarmos reflexdes acerca da participacdo da comunidade
no “falar a mesma lingua”, no sentido de que essa colocacdo eliminava os “outros” e as

contradicGes existentes na escola, quando na verdade esses aspectos deveriam ser assumidos e
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debatidos no contexto escolar. Dessa forma, minha tentativa foi de evidenciar a polifonia

existente na escola e a importancia de reconhecé-la.

Para os profissionais da escola, em grande medida, esse tipo de ferramenta é prejudicial, pois
0s expdem a situacdes constrangedoras e geram uma sensacdo de estarem sendo controlados
pelos pais. Estes, por sua vez, enxergam no Whatsapp um mecanismo de acompanhamento dos
filhos e da atuacdo dos professores. E importante destacar que esse tipo de relacionamento na
escola é feito principalmente nas turmas iniciais, ja que € comum que, a medida que os alunos
vao ficando mais velhos, o acompanhamento por parte dos pais e responsaveis passa a ser

menor.

Os dialogos que se desenrolaram a partir dessa experiéncia vivida foram importantes para
revelar dois aspectos. Em primeiro, corroborando com o que pontuei anteriormente, ha uma
tentativa de silenciamento da voz da comunidade, marcado até mesmo por intimidac6es, como

nos trechos abaixo (principalmente os grifados).

PEDAGOGA: No inicio do ano, uma das turmas, acho que foi do vespertino mesmo,
né, nds tivemos uma reunido e os pais colocaram a importancia desse grupo de
WhatsApp, eu me lembro perfeitamente que eu disse o seguinte “eu ndo concordo, eu
ndo apoio”. E ai eu me posicionei dizendo 0 porqué, ne, falando do quanto isso ndo
seria agradavel pra gente, porque quando a gente tem que conversar, tem que vir aqui
e se colocar. Ai, alguns pais se colocaram, “ndo, a gente tem ja faz um tempo”, eu
entendo as questfes dos pais, mas eu ndo acredito que seja um veiculo seguro...
MAE: Assim, a minha posic&o hoje, eu conheco diversas escolas, diversos pais que
tém grupo de WhatsApp, hoje vocé monta um grupo, por exemplo, a Vanessa é a
administradora do grupo, ninguém... sé ela que pde os dados, s6 ela, a diretora,
colocaria os dados, ninguém mais...\Vocé vai ta no grupo, mas vocé ndo vai ter direito
a comentar...\Vocé ndo vai falar nada...

ENTREVISTADOR: S6 o administrador que pode falar...

MAE: E tipo assim, ter essas informagdes de reunides, de eventos...

DIRETORA: Olha s6 [interrompeu, em voz alta, a fala da mée imediatamente, ndo
deixando-a terminar seu comentério], sé que I& [em referéncia a outra escola que a
mée comentou] tem um grupo de maes, s6 que esse grupo é sé de mées, ndo tem
professor, ndo tem coordenador, ndo tem ninguém da escola, porque, tipo assim, é um
veiculo... € um meio de comunicacéo entre eles, entre vocés, mas ninguém da escola...
PROFESSORA 2: Entdo, sdo as duas vias, eu sou professora e sou mde na mesma
escola. E fui proibida de participar do grupo da minha turma, ndo posso, em hipdtese
nenhuma...

MAE: Da turma do seu filho?

PROFESSORA 2: N&o, da minha turma como professora. E eu fui aconselhada a sair
do grupo das mées, por qué? Porque as mées estavam ficando meio receosas.

MAE: Porque vocé exerce os dois papéis.

PROFESSORA 2: Eu continuei no grupo, ndo me manifesto, mas tenho...Qual é a
fungdo realmente do grupo? E dizer “olha, faltei”...

DIRETORA: Esse grupo la é assim, desse jeito...

PROFESSORA 2: E outra coisa, cuidado em ndo se falar mal do professor, por
exemplo, porque isso hoje em dia é crime. 1sso d4 assédio moral, isso da...

MAE: Mas nem todo mundo sabe disso na comunidade.

PEDAGOGA: Ou os pais que sabem, fingem que ndo sabem [falando de forma

irdnica e rindo].
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Em segundo, esse movimento foi importante como direcionador da nossa analise para as nossas
experiéncias vividas como fonte de significados (BELOVA; KING; SLIWA, 2008), permitindo
0 processo de reflexividade critica ao repensarmos as praticas de relacionamento da escola com
os pais. Nesse sentido, houve um processo de ressignificacdo sobre o uso do Whatsapp como

ferramenta de comunicagéo e de relacionamento na comunidade escolar.

ENTREVISTADOR: Percebo que temos dois pontos importantes aqui pra
pensarmos. Primeiro, eliminar o WhatsApp ndo pode ser uma forma de afastar ainda
mais a comunidade? E em segundo, o WhatsApp é um canal que vocés ja utilizam
bastante diariamente, entdo é algo que parece ser inevitavel de acontecer. Entdo, se
continuarmos usando no contexto da escola, 0 que aconteceria e como poderiamos
utilizar essa ferramenta pensando na comunidade escolar como um todo?
DIRETORA: Eu acho que pode ser um grupo de méaes, realmente, mas que nao tem
nenhum funcionério da escola. Sé que esse grupo é pra avisos corriqueiros de escola.
Isso eu ndo vejo problema, é até importante mesmo. Porque é muito dificil vocé
colocar gestor, professor, pedagogo, num grupo de maes, porque acaba gerando
problemas. Porque nem todo mundo tem o mesmo entendimento que vocé, entendeu?
[em referéncia @ mae presente]

MAE: As vezes tem vérias mies que me ligam, s vezes, pra saber, tipo, “a reunidio é
que dia mesmo?”, as vezes acontece de um bilhetinho que veio pro meu filho e nao
foi pra outra mae, acontece da crianga ter faltado naquele dia, ndo foi dever, “oh,
Dalila, veio algum dever?”, “veio, sim”, “hoje pra mim ndo veio”...sera que isso ndo
seria bom pras mées? Vocés também tém filhos em escola, ndo é importante ter isso
[em referéncia a ter um canal mais direto de comunicacéo entre pais e escola]?
PEDAGOGA: Realmente, entre vocés é legal, é bacana...porque vocés conseguem
estimular um ao outro em relacéo as atividades da escola e das criancas.
DIRETORA: E ai, tipo assim, ndo veio dever pro meu filho, vamos 14 na escola, o
que que t& acontecendo? Vamos marcar horario, vamos conversar com professora,
pedagoga, né? Sao esses acontecimentos que a gente precisa, realmente, que a familia
venha que eu acho que ndo é o tipo de coisa que cabe no WhatsApp resolver.

MAE: Isso é verdade, é um bom caminho, até pro pessoal vir mais aqui.

Minha intervencgéo seguiu a proposta de Cunliffe (2016), de Hibbert, Coupland e Macintosh

(2010) e de Shotter (1996; 2010b), no sentido de estabelecer conexdes entre a experiéncia, 0s
comentarios e a natureza socialmente construida da realidade social na escola. Assim, minha
ideia foi, primeiramente, lancar o olhar de que as relagdes que surgem na escola séo espontaneas
e Unicas. Nesse sentido, vivemos na escola, e em qualquer organizagdo, momentos que Sdo
compartilhados socialmente e, por isso, ndo temos como prever ou controlar nossas interacdes.

Pelo contrario, as peculiaridades e os conflitos fazem parte delas e devem ser assumidas.

O que podemos discutir é a responsividade das nossas relacbes (BAKHTIN, 2011). Portanto,
em segundo, busquei trazer a tona que o processo de lideranca envolve fazer conexdes e
relacionamentos em um cenério de diferentes impressdes, muitas vezes caoticas (CUNLIFFE,
2001; SHOTTER, 1996). Como destaquei anteriormente, esse movimento foi importante para
ressignificarmos as praticas de relacionamento da escola com os pais, tendo como base a
experiéncia e os momentos de interrupcdo (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; GREIG ET AL.,
2013) do uso do Whatsapp.
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Nesse sentido, a partir de um movimento de questionamento critico sobre 0s pressupostos que
temos a respeito das relacOes entre escola e comunidade (GREIG ET AL., 2013; SHOTTER,
1997), chegamos ao entendimento de que o Whatsapp seria um importante mecanismo para a
comunidade escolar. Isso se justifica porque, mais do que um grupo que serve para que as maes
avisem sobre atividades das salas de aula e eventos das turmas, 0 grupo deveria ser usado como
mobilizagdo junto a escola. Ou seja, uma forma de a escola também ficar aberta a receber os
pais e a incentivar a ida deles ao encontro da diretora, das pedagogas e dos professores. No
entanto, isso perpassa pelo entendimento de que os professores ndo devem fazer parte desses
grupos de Whatsapp, pois uma possivel obrigagdo nesse sentido poderia até mesmo causar o

distanciamento entre escola e familia.

Nesse ponto, cabe refletirmos em que condicGes discutimos o uso de redes sociais no contexto
escolar e sobre os diferentes pontos de vista de qual escola estamos abordando. Isso possui
implicagBes importantes para os significados gerados nos didlogos acima debatidos. Por um
lado, vemos a defesa dos professores e das pedagogas por uma escola tradicional, em que 0 uso
de tecnologias causa aversao pelo medo de isso gerar ainda mais pressdes no cotidiano de
trabalho. Por outro lado, os pais esperam uma escola alinhada com préaticas contemporaneas de
que cada vez mais nossa vida passa pela via online, das redes sociais, que levam a um

distanciamento fisico que os servidores da escola tanto reclamam.

Tais apontamentos sdo importantes de serem destacados por estarem alinhados a construgéo de
um conhecimento que surge do embate entre o cotidiano escolar e o cotidiano dos pais, que
vivenciam as redes sociais como parte da vida deles e resolvem muitas das suas demandas por
la. Nas palavras de Shotter (2006), um conhecimento-de-dentro da realidade vivida e das

contradicGes nela existentes.

Os anseios dos pais acabam esbarrando na prépria realidade vivenciada, de uma escola
tecnoldgica que ainda ndo existe completamente no setor publico brasileiro, algo compartilhado
em trabalhos como os de Cardoso e Figueira-Sampaio (2019), Habowski, Conte e Trevisan
(2019) e Santos (2017). Faltam recursos e infraestrutura adequada, como na unidade de ensino
foco deste trabalho, em que ndo ha laboratério de informatica, sdo poucos 0s computadores ou
outros equipamentos digitais na escola e o acesso a internet é limitado apenas ao setor
administrativo e pedagdgico. Para além disso, ha falta de tempo para planejamento dos

professores, que se veem muitas vezes em dupla ou tripla jornada de trabalho, e as formac6es
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continuadas ainda sdo vistas como desarticuladas das reais necessidades dos docentes. Essas
dificuldades séo abordadas por uma das professoras da escola:

Hoje eu ndo posso dizer que eu td com uma alfabetizagdo digital se na minha escola
ndo tem laboratorio de informatica. Eu ndo posso dizer que eu preciso ter atividades
inovadoras e tudo o mais, se eu s6 tenho um computador pra planejar e esse
computador é disputado a tapa, entendeu? Onde os links que eu vou acessar, nenhum
é permitido, porque tudo é bloqueado pela prefeitura, todos os sites sdo bloqueados.
Entdo, é vocé trabalhar em casa, é vocé ja chegar aqui cansada, porque vocé fica até
duas da manha trabalhando, mas é néo desistir, porque se desiste, fica pior, ndo é?

Tecnicamente ou formalmente, a escola possui o respaldo para simplesmente eliminar o uso do
Whatsapp como ferramenta de comunicacdo, evitando, supostamente, situacOes
constrangedoras com a comunidade. No entanto, a experiéncia que vivenciamos revela que as
dindmicas relacionais na comunidade escolar apresentam um contexto diferente e exigem um
senso de entender quem somos (SHOTTER, 2006) ou quem negamos ser nesse relacionamento

cotidiano na escola.

O Whatsapp faz parte da sociedade da qual a escola esta inserida. Portanto, as redes sociais, de
maneira geral, fazem parte de quem as pessoas sdo. Algumas manifestacdes dos professores
parecem negar tal entendimento, mas eles mesmos sdo isso e relacionam-se dessa maneira,
como foi possivel observar no caso da professora que deveria sair de um grupo de Whatsapp
por ser mde e docente em uma mesma turma. Ha aqui um processo de passagem entre dois
mundos, o da escola tradicional, antes das redes sociais fazerem parte de quem somos, com 0s
professores e pedagogos atuais, e o da escola no futuro (ou que se espera que seja), que vai
conseguir lidar melhor com isso, possivelmente com uma geracdo de professores, técnicos

administrativos e pedagogos diferentes.

Esse conhecimento vincula-se ao conceito de responsabilidade moral da lideranca (ERIKSSEN;
COOPER, 2018) e aos julgamentos praticos (SHOTTER; TSOUKAS, 2014) desempenhados
pelos praticantes da escola, pois ha a constante preocupacédo de agir com prudéncia no decorrer
das relacbes sociais, em especial entre professores e pais. 1sso evidenciou-se principalmente
quando a mae questiona “Voceés também tém filhos em escola, ndo ¢ importante ter isso?”,
movimento que foi importante para ressignificarmos a maneira como conduziamos nossos

entendimentos naquele momento.

Ao mesmo tempo, esses dialogos foram impactantes para mim, pois levaram a um processo
autorreflexivo da pesquisa. O referencial tedrico que adotei pouco discute os aspectos

burocraticos das organizaces, ja que muitos dos autores que tomo como base ndo pesquisam a
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Administracdo Publica, muito menos as peculiaridades do contexto que a envolve,

especialmente nas escolas publicas brasileiras.

Pelo contréario, eles estdo mais preocupados com medios e altos executivos homens de
organizages privadas, em grande medida da Europa e dos Estados Unidos, ou com o processo
de ensino em Administracdo (CUNLIFFE, 2001, 2009, 2016; CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011,
ERIKSSEN; COOPER, 2018; HIBBERT; BEECH; SIEDLOK, 2017; LARSEN; MADSEN,
2016). Ao lancarem mdo dessa Otica de pesquisa, 0s autores centralizam uma suposta
diversidade de/nas organizacGes a partir de uma compreensao Europeia ou norte-americana e,

portanto, desencarnada de realidades como no Brasil.

Assim, eles desconsideram dificuldades que passam, por exemplo, pela precariedade no ensino,
desigualdades sociais, raciais e de género e ma distribuicdo de renda. Além disso, ao focarem
quase que exclusivamente em executivos ingleses e norte-americanos, de organizacgoes
privadas, eles excluem grupos que estdo intimamente relacionados com e que coproduzem o

fendmeno da lideranca.

Por isso, considero-os trabalhos com discursos de certa forma separatistas, que silenciam a voz
daqueles tidos como “liderados”, embora esse ndo seja o propodsito dos autores. Adotando essa
I6gica, contradizem-se no que diz respeito a abordagem dialdgica, que é completamente oposta

a ideia de segregacdes ou visdes com foco no individuo, e ndo no coletivo.

Isso revela uma contribuicdo importante que este trabalho oferece, que é evidenciar a existéncia
e a dindmica de surgimento de préaticas de microliderancas em alguns tipos de organizacdes,
como escolas, partidos politicos, congresso nacional, cooperativas, movimentos sociais e
secretarias municipais e estaduais. As manifestacfes dessas microliderancas foram ancoradas
principalmente pela via das redes sociais, que sdo mecanismos em que se evidencia e reforca a
natureza fluida das organizacdes e de seus fendmenos sociais, tais como a gestéo e a lideranca.
As redes sociais possibilitam essas manifestacdes, que se estabelecem em ldgicas relacionais
de lideranca remetendo a alinhamentos, oposi¢des ou clivagens com as liderangas
tradicionais/formais. Nesse movimento, € possivel perceber o processo de coproducdo da
lideranca acontecendo e novos significados surgindo & medida que eventos criticos surgem e

sdo debatidos.

O esforco que busco langar é que as microliderancas podem ser entendidas como astdcias dos

sujeitos na prética cotidiana de trabalho, em que eles véo se reorganizando em uma realidade
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que é unica. No caso da escola publica, uma realidade bastante distinta daquelas estudadas por
Cunliffe (2001, 2009, 2016), Cunliffe e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018), Hibbert,
Beech e Siedlok (2017) e Larsen e Madsen (2016).

Além disso, estabelecer um alinhamento entre as manifestacGes de microlideranga em redes
sociais nas escolas publicas na 6ética de lideranca adotada neste trabalho é algo também
inovador. A literatura tem discutido o uso das redes sociais e, especificamente, do Whatsapp
no contexto educacional em situacdes de ensino-aprendizagem. Em boa parte desses estudos, o
foco recai em utilizar as redes sociais como recurso didatico, seja no ensino presencial ou no
ensino a distancia (ALENAZI, 2018; ALMEIDA, 2003; ASTERHAN; BOUTON, 2017;
CARVALHO; ALVES, 2015; CETINKAYA, 2017; RODRIGUES; TELES, 2019).

Conforme destacamos nos nossos didlogos, o carater especifico do contexto publico da
educacdo brasileira ( MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES, 2016; PARO, 2010;
VARGAS; JUNQUILHO, 2013) tornam complexas as relacfes de aproximacdo entre a
comunidade escolar, o que deve ser necessariamente pensado, pois discuti nesta tese que o
processo reflexivo é relacional e responsivo. Dar atencdo as praticas de microlideranca nas
redes sociais € um caminho para percebermos como novos entendimentos sobre a lideranca
manifestam-se na e entre a comunidade escolar. Justifico isso porque as redes sociais revelam
contradi¢cGes importantes sobre as representacdes do que é a escola, quem somos nesse
ambiente, como nos relacionamos, o0 que esperamos da educagéo e das unidades de ensino, 0
que defendemos nas unidades de ensino e os conflitos de interesses existentes na comunidade

escolar.

Esse direcionamento é importante no sentido de que as contradi¢Ges abrem espaco para a pratica
dialdgica a fim de explorar pressupostos e dinamicas de relacionamentos naturalizados. 1sso
ocorreu em diferentes situacdes. Por exemplo, nas conversas sobre o uso ou ndo do Whatsapp
e do porqué limitar o seu uso indiscriminado no contexto escolar. O préprio fato de a mée
perceber a natureza contraditoria das relagdes da escola e da lideranga €, por si s6, um processo
autorreflexivo, ja que ela havia definido esse fenébmeno como algo linear e focado em uma
pessoa (“o lider tem que dizer sim ou ndo”). Ou, entdo, nos didlogos em que ressignificamos as
praticas de reunides com os pais, que podem ser um canal fundamental de comunicacdo dos
processos da escola, de explicacéo das atribui¢es de cada um, de aproximacao constante entre
membros da comunidade escolar e, fundamentalmente, de criacdo de novos sentidos sobre o

que é a escola e sobre a natureza intersubjetiva e moral da lideranca escolar.
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Essa é uma contribuicdo importante que esta tese oferece, pois ajuda a elucidar como o0s
recursos do sensemaking dialégico (estar atento aos didlogos; engajar-se na reflexividade
compartilhada; reconhecer e construir momentos de interrupcao; explorar tensdes, movimentos,
opacidades e contradi¢fes nos didlogos; criar acdes que guiam entendimentos antecipatdrios)
(CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; SHOTTER, 2010b) podem explicar como a lideranca é
ressignificada de maneira coproduzida e com base na justaposicao de varios posicionamentos,

muitas vezes contraditorios.

Para isso, a pratica dialogica torna-se elemento fundamental, algo superficialmente explorado
— especialmente do ponto de vista empirico — por autores como Cunliffe (2009), Cunliffe e
Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018) e Hibbert, Beech e Siedlok (2017). A
operacionalizacdo empirica com foco na escola publica que proponho neste trabalho, portanto,

€ uma contribuicdo que esses e outros autores ndo ofereceram.

Ao conseguir adotar a pratica dialégica de maneira sistematica, foi possivel alcancgar outras
contribuicdes, como ressignificar o senso de coletividade no proprio conceito de moral visto
nos trabalhos de Cunliffe (2008, 2009, 2014), Cunliffe e Erikssen (2011) e Erikssen e Cooper
(2018) e revelar movimentos linguisticos, pessoais e culturais encarnados nos praticantes, mas
gue muitas vezes sao opacos na pratica cotidiana, como a dificuldade de aproximacéo entre
escola e comunidade, o silenciamento dos alunos nos debates da escola e 0 uso meramente

formal do Conselho Escolar.

Além disso, esse € um movimento importante para a literatura de lideranca escolar, ja que
avancamos em direcdo a natureza intersubjetiva das realidades sociais nas escolas publicas,
dando atencdo a como a lideranca é coconstruida dialdgica e reflexivamente. Portanto,
construimos um caminho que preenche lacunas de trabalhos como de De Ré (2011), Diamond
e Spillane (2016), Gunther (2017), Luck (2012, 2017), Spillane (2005, 2012, 2015) e Vargas e
Junquilho (2013), que, embora adotem perspectivas relacionais para a gestdo e lideranca
escolar, ndo dao enfoque ao aspecto responsivo, intersubjetivo e reflexivo desse fenémeno

social.

Os quadros 1 e 2 sintetizam as ressignificacdes desenvolvidas pelos participantes dos dialogos
a partir das relacdes entre escola e comunidade e o0s principais pontos em que desempenhei 0

processo autorreflexivo de pesquisa.
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QUADRO 1 - Sintese das ressignificacfes da lideranca escolar coconstruidas a partir das dinamicas relacionais

na escola

Contexto

Momento de Interrupcdo

A ressignificacdo

Avanco na literatura

A atuacdo do
Conselho
Escolar no
ambito da
lideranca

A mudanca da pré-escola;

Os questionamentos: como
voceé é percebido pela
comunidade escolar? Por
que as reunides acontecem
mensalmente, e por que ndo
se amplia mais o tema de
decisdes do conselho de
escola? Como vocé se
enxerga nessas reunides?

Reconhecer a natureza contraditdria
das relacGes da escola e da lideranca
apos o processo reflexivo, apos definir
esse fendmeno como algo linear e
focado em uma pessoa (“o lider tem
que dizer sim ou ndo”);

A ideia do CCE ndo como algo apenas
consultivo, para deliberacdo de
recursos e confirmacdo das contas da
escola, mas de debate sobre as
experiéncias vividas no cotidiano da
escola;

Praticar as reunides como forma de
explicacdo das atribui¢Ges de cada um;

A dificuldade
de aproximacéo
ede
comunicagdo
entre familia e
escola

A importancia de termos
psicologos e assistentes
sociais nas escolas, ndo

apenas para alunos;

A necessidade de ampliarmos as
discussdes da escola para questdes que
extrapolam ela mesma (politicas de
salde, emprego, habitacdo, renda,
etc);

A superficialidade da culpabilizacdo
dos pais e/ou responsaveis em relacéo
a dificuldade de relacionamento entre

escola e comunidade;

A vontade de
aproximacéo
entre escola e
comunidade
esbarra no
entendimento
de que “a gente
precisa falar a
mesma lingua”

Questionei a percepcdo do
Conselho Escolar sobre o
fato desse termo excluir
visOes contraditorias;

Evidenciando a tentativa de
silenciamento da voz da
comunidade, marcado até
mesmo por intimidagdes;

O uso do Whatsapp como ferramenta
de comunicaco e de relacionamento
na comunidade escolar, inclusive
como canal em que se manifestam
microliderangas;

O processo de lideranca envolve fazer
conexdes e relacionamentos em um
cenario de diferentes impressoes;

Mais do que um grupo que serve para
que as maes avisem sobre atividades
das salas de aula e eventos das turmas,
0 grupo deveria ser usado como
mobilizacdo junto & escola;

O uso do
whatsapp como
ferramenta de
comunicagdo

Em que condicbes
discutimos o uso de redes
sociais no contexto escolar?

Quando a mée questiona
uma professora: “Vocés
também tém filhos em
escola, ndo é importante ter
isso?”

O processo de passagem entre dois
mundos, o0 da escola tradicional, antes
das redes sociais fazerem parte de
quem somos, com os professores e
pedagogos atuais, e o da escola no
futuro (ou que se espera que seja), que
vai conseguir lidar melhor com isso,
possivelmente com uma geracdo de
professores, técnicos administrativos e
pedagogos diferentes

Ao conseguir adotar a
prética dial6gica de
maneira sistematica,
foi possivel alcangar
outras contribuigdes,
como ressignificar o

senso de coletividade

no proéprio conceito de
moral visto nos
trabalhos de Cunliffe
(2008, 2009, 2014),
Cunliffe e Erikssen
(2011) e Erikssen e
Cooper (2018) e
revelar movimentos

linguisticos, pessoais e
culturais encarnados
nos praticantes, mas
que muitas vezes sdo

opacos ha pratica
cotidiana, como a
dificuldade de
aproximacéo entre
escola e comunidade,
o silenciamento dos
alunos nos debates da
escola e 0 uso
meramente formal do
Conselho Escolar.

Contribuir para
trabalhos como de De
Ré (2011), Diamond e

Spillane (2016),
Gunther (2017), Luck
(2012, 2017), Spillane

(2005, 2012, 2015) e
Vargas e Junquilho
(2013), que, embora
adotem perspectivas
relacionais para a
gestdo e lideranca
escolar, ndo déo
enfoque ao aspecto
responsivo,

intersubjetivo e

reflexivo desse

fendmeno social.




152

QUADRO 2 - Sintese das ressignificacdes da pesquisa a partir das provocagdes dos praticantes no contexto da

relacdo entre escola e comunidade

Contexto Momento de Interrupcédo A ressignificacdo Avanco na literatura
Reproduzi o
entendimento do qual
estavamos tentando
Mencionei, repensar criticamente: de

durante um dos
encontros com o
Conselho Escolar,
que os desafios de
aproximacao
entre comunidade
e escola
revelavam o
desafio de querer
ou nao inserir 0s
outros nas
decisdes da escola

Uma professora corrigiu
a minha proposicdo e
rapidamente disse: “E o
conseguir, e ndo o
querer, né? Sendo vocé
centraliza tudo na gente
de novo, e a lideranca
que estamos falando aqui
ndo ¢ isso”

que os problemas
envolvendo a escola
dependem
exclusivamente da
atuacdo de seus
profissionais. Portanto, a
provocacdo da professora
reposicionou meus
pressupostos, o que
compde 0 processo
autorreflexivo da
pesquisa, e resgatou as
ideias sobre o carater
distribuido e relacional
da lideranca escolar.

A vontade de
aproximacéo
entre escola e
comunidade
esbarra no
entendimento de
que “a gente
precisa falar a
mesma lingua”

Fui provocado pelas
professoras, pela
coordenadora e pela
diretora sobre o
entendimento que tive da
frase "falar a mesma
lingua"

A necessidade de
ampliarmos as
discussdes da escola para
questBes que extrapolam
ela mesma;

A culpabilizaco dos pais
e/ou responsaveis em
relacdo a dificuldade de
relacionamento entre
escola e comunidade
passou a ser vista como
algo superficial pelos
participantes do dialogo;

A natureza
situacional da
lideranca

Repensar a centralizacdo

da literatura adotada em

um contexto Europeu e
Estadunidense

O referencial tedrico
adotado est4 mais
preocupado com medios
e altos executivos
homens de organizacdes
privadas ou com o
processo de ensino em
Administracéo;

Por isso, considero-os
trabalhos com discursos
de certa forma
separatistas, que se
contradizem no que diz
respeito a abordagem
dialdgica;

Evidenciar a existéncia e a
dindmica de surgimento de
praticas de microliderancas em
alguns tipos de organizacdes,
como escolas, partidos politicos,
congresso nacional,
cooperativas, movimentos
sociais e secretarias municipais
e estaduais. As manifestacfes
dessas microliderangas foram
ancoradas principalmente pela
via das redes sociais, que sao
mecanismos em que se
evidencia e reforca a natureza
fluida das organizagdes e de
seus fendmenos sociais, tais
como a gestdo e a lideranca;

As microliderangas podem ser
entendidas como astucias dos
sujeitos na prética cotidiana de
trabalho, em que eles vao se
reorganizando em uma realidade
que é Unica. No caso da escola
publica, uma realidade bastante
distinta daquelas estudadas por
Cunliffe (2001, 2009, 2016),
Cunliffe e Erikssen (2011),
Erikssen e Cooper (2018),
Hibbert, Beech e Siedlok (2017)
e Larsen e Madsen (2016);

Dar atencdo as praticas de
microlideranga nas redes sociais
€ um caminho para percebermos

como novos entendimentos
sobre a lideranca manifestam-se
na e entre a comunidade escolar;
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E importante destacar que os entendimentos discutidos até aqui sejam complementados com
ressignificacGes a respeito da dindmica relacional entre escola e 6rgdo central de educacéo. A
partir dela, momentos criticos relevantes no cotidiano surgiram e foram pontos de partida para
a préatica dialogica. Nesse sentido, o tdpico seguinte trara descricles e analises especificas do
relacionamento entre a unidade de ensino e a SEME e as ressignificacbes coproduzidas pelos
praticantes.

9.2 AS DINAMICAS RELACIONAIS COM A SEME E SEUS DESDOBRAMENTOS
PARA A LIDERANCA ESCOLAR

A relagdo com a SEME apresentou-se quase sempre de maneira conturbada nos meses em que
estive na escola. Vivenciamos situacdes que foram impactantes para nos, pois geraram uma
série de abalos nas nossas praticas cotidianas. Em algumas delas, fui provocado pelos
praticantes da escola sobre a dindmica da relagdo da unidade de ensino com o 6rgéo central de
educacédo, gerando importantes momentos reflexivos e autorreflexivos. Destacarei a seguir
esses eventos e os desdobramentos que eles tiveram para o processo de ressignificacdo da

lideranca escolar e da préatica de pesquisa.

Meu primeiro dia de trabalho de campo ocorreu justamente na SEME, no acompanhamento de
uma formacéo continuada para todos os diretores da rede municipal de ensino de Cachoeiro de
Itapemirim. A formacao ocorreu no dia 31 de janeiro de 2019, com o objetivo de orientar o0s
gestores, os pedagogos e os professores de 4° e 5° anos com relacdo ao inicio do ano letivo e
para discutir o tema “Ensino-aprendizagem: relacdo mutua do docente (ensino) e discente
(aprendizagem)”. Para isso, um professor do Estado de Sao Paulo foi convidado para palestrar

para os diretores presentes.

Durante o evento, houve uma socializacéo interessante antes da palestra de formacdo para 0s
diretores. Geralmente eles compartilhavam entre si as dificuldades enfrentadas no inicio do ano,
mas em tom de brincadeira. Percebi que tanto eu como a diretora ndo estavamos a vontade de
ficarmos préximos um do outro. Por isso, procurei deixar a diretora livre para conversar com
outros diretores sem eu estar proximo. Em alguns momentos ela até apresentava-me para 0s
outros como o “sombra” dela, mas com certo estranhamento e desconfianga. No geral,

entretanto, percebi que a diretora tentava fugir da minha presenca. Senti que isso fez com que
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eu ficasse deslocado, o que foi incbmodo para mim. Isso foi frustrante, pois minha expectativa
era que ela fosse ser mais aberta a ideia de estar junto comigo na pesquisa.

Muitos diretores ndo prestavam atencéo depois de certo momento da palestra. O assunto ja ndo
0s interessava. Muitos conversavam entre si e usavam 0s seus celulares para resolver
pendéncias das escolas. Questdes instrumentais e técnicas chamaram mais atengdo, como por
exemplo a execucdo de prestacdo de contas, o registro de pontos de funcionarios e a forma
como os recursos podem ser utilizados nas escolas. S&o questdes que preocupam os diretores,
porque eles podem ser responsabilizados administrativamente por possiveis equivocos. Nesse
sentido, questdes que buscassem momentos de reflexdo acabavam néo interessando muito 0s
diretores. Uma diretora comentou comigo que “essas coisas sdo muito abstratas, ndo

funcionam”.

O momento em que comecei a vivenciar a relagdo mais conturbada da escola com a SEME
ocorreu na primeira reunido que a diretora teve com os professores, quando eles questionaram
as mudancas do ponto eletrénico implementadas ainda no primeiro semestre do ano e a
mudanca de espaco da pré-escola. As duvidas eram em termos operacionais a respeito de
atestado médico, pois os professores ndo tém mais a flexibilidade de irem a algum médico no
horério da aula e substituirem essa aula com outro professor. Mais do que isso, eles serdo
obrigados a entregar um atestado médico em até um dia depois da falta. Alguns questionaram:
“e como eu vou fazer para entregar esse atestado durante o trabalho? Ou entdo, e se eu fizer

cirurgia, como vou fazer para entregar um dia depois?”.

Além disso, quase todos os professores atuam em diferentes escolas, o que dificultaria a troca
de turno. Por exemplo, antes da implementacéo do ponto eletronico, o professor tinha condic¢des
de sair da escola as 11:40, almocar e dar entrada na outra unidade de ensino as 13:00 sem correr
riscos de atraso. Com o ponto eletrdnico, seria obrigatorio ficar até 12:00 na escola, o que gerou
muita reclamacéo por conta do deslocamento. Muitos professores usam o transporte publico da
cidade e, nesse novo horario definido, eles alegaram que encontrariam mais dificuldade para
conciliar a saida do turno matutino em uma escola, pegarem o 6nibus no horério correto,

almocgarem e darem entrada no turno vespertino em outra unidade de ensino.

O que ficou muito claro para mim nesse primeiro encontro foi que, nos dois turnos, ha uma
forte relagdo do nos (escola) x eles (SEME), principalmente em funcéo da questao da pre-escola
e, em certa medida, da mudanca do ponto eletrdnico imposta aos servidores. Especificamente

em relagdo a diretora, percebi que essas questdes a deixavam angustiada porque ela sentia
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constantemente que estava sendo avaliada pela SEME no inicio do mandato. Como era
indicada, ela ja apresentava dificuldades para lidar com os diferentes interesses da SEME e dos

profissionais da escola ao mesmo tempo.

Nesse contexto, convivemos com a natureza politica das escolas publicas e como isso impacta
na pratica da lideranca. Enquanto estavamos na sala dos professores, juntos com as meninas da
limpeza, com as pedagogas e com a coordenadora, a diretora comentou que o vice prefeito foi
a escola para analisar a questdo da saida da pré-escola da unidade de ensino, o que a deixou
nervosa. Ela e as pedagogas achavam que alguém comentou na SEME sobre a insatisfacdo dos
pais e a consequente ociosidade de salas de aula, o que fez com que o vice prefeito fosse até a

escola para coletar informacdes de salas sobrando.

A diretora disse que fica em uma situacdo muito complexa, porque ela exerce um cargo de
confianga da prefeitura. Por isso, ela tem medo do que falar com membros do 6rgdo central,
como no caso do vice prefeito. Ela chegou a afirmar que “Tem receio do que pode chegar aos
ouvidos da Secretaria de Educacdo”, complementando que isso fez ela sair da escola nos dias
anteriores com vontade de desistir da gestdo. A angustia que ela compartilna com a equipe
pedagogica e com a coordenacao é de que existe muita dificuldade para lidar com esse tipo de
situacdo envolvendo pais, professores e SEME, pois ha sempre muitos conflitos entre esses
segmentos, algo também debatido nos trabalhos de Paro (2010), Poubel e Junquilho (2019),
Souza (2012) e Werle (2003).

Em algumas situacGes, o respaldo da comunidade escolar legitimava a diretora a ter mais
“barganha” junto ao 6rgdo central de educacdo. No caso da pré-escola, por exemplo, a
alternativa criada foi a de negociar com a SEME a permanéncia de trés turmas de pré-escola:
uma de Pré-1 e duas de Pré-1l, com turnos e demandas de matriculas definidos a partir de
conversas com pais e professores. A negociacdo ocorreu porque atendia aos interesses dos

diferentes segmentos da comunidade, que foi fundamental nesse processo.

Nessas circunstancias, ndo havia um processo linear de organizacdo (CUNLIFFE, 2014;
CZARNIAWSKA, 2007). As familias conversavam entre si por Whatsapp e no momento de
entrada e de saida dos alunos na escola para posicionarem-se sobre determinada situacao, mas
ndo se comunicavam com a escola por um canal formal, como o Conselho Escolar ou a
secretaria, por exemplo. Era muito comum que os servidores sé ficassem sabendo das opinides
das familias fora do ambiente escolar, como na igreja, na vizinhanga, em éreas de lazer ou no

comeércio local, j& que muitos sao moradores do bairro.
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Isso levava ao surgimento de emergéncias no cotidiano escolar (POUBEL; JUNQUILHO,
2019), pois os praticantes eram surpreendidos por situacdes até entdo desconhecidas e que,
quando trazidas & tona, tomavam uma proporcao de dificil resolugio imediata. E o caso, por
exemplo, da mudanca da pré-escola, do uso da quadra pela comunidade nos fins de semana, da
reclamacdo dos pais sobre a atuacdo de uma professora temporéria e da auséncia recorrente da
diretora na escola apés o almoco.

No entanto, percebi pouca participacdo efetiva da comunidade nas acdes da escola junto a
SEME. Em muitos casos, os profissionais da unidade de ensino agem de maneira autbnoma,
geralmente indo diretamente ao Orgdo central. Nessas idas, resolviamos pendéncias
relacionadas principalmente a questdo financeira da escola, a lota¢do de turmas e a contratacéo

de professores substitutos, coordenadores e pedagogo.

A falta de professores é algo que abala consideravelmente o cotidiano da escola, pois acaba
fazendo com que alunos sejam liberados mais cedo ou ndo tenham aula durante o periodo letivo.
Além disso, impacta na organizacdo dos horarios dos professores, pois 0s temporarios, como
aconteceu na escola, podem exigir horérios diferentes daqueles previamente estabelecidos no

planejamento de inicio de ano.

Isso envolve uma série de negociagdes entre a diretora e os professores que ja atuam na escola.
Em alguns casos, 0 uso de influéncias pessoais era utilizado como argumento para tentar a
garantia de melhores horarios. Ocorreu um caso em que um professor substituto que chegara
na escola, por ser conhecido de uma pessoa na SEME, conseguiu pegar mais aulas e em horarios
melhores do que uma professora que ja estava na escola e gostaria de pegar parte da carga

horaria disponivel.

A influéncia na SEME, que acaba conflitando até mesmo com a autonomia da gestao escolar
(SOUZA, 2012), impediu que isso acontecesse. Nesse sentido, as situa¢des envolvendo horario
e falta de professores na escola deixavam a diretora impactada e frustrada, como nesse caso em
gue houve essa interferéncia da SEME. Em diversos momentos ela relatava para mim sobre a

vontade que tinha de desistir do cargo de gestao.

Havia negociagcfes também com a equipe pedagogica, que reclamava da sobrecarga de trabalho.
Isso gerou abalos no cotidiano da escola. Em maio, uma das pedagogas precisou ser afastada
em funcdo de problemas no braco, alegando estresse causado no trabalho. E, ja no final de

mar¢o, uma pedagoga perguntou se haveria a contratacdo de pedagogo, pois ela ndo gostaria de
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ficar responsavel pelas turmas da pré-escola por ndo ter experiéncia com essa modalidade. A
diretora reafirmou que tentou junto a SEME, mas que ndo conseguiu outro pedagogo. O érgéo
central de educacdo estava sem recursos e dizia que a chance de novas contratagdes era baixa.

De maneira mais exaltada e cansada, a diretora disse as pedagogas:

L4 eles s6 ficam apegados a lei. Se fala em MP (Ministério Publico), eles quase tém
um treco. A gente chega 4 e eles querem sé ficar anotando o que a gente fala. Gente,
eu s6 quero resolver! Para de escrever! E s6 lei, lei, lei, lei...e nada de resolver. Ontem
tinha um monte de diretor de escola 14, porque ta todo mundo com problema. E tem
uma pessoa la, que é sua amiga (referindo-se a mim), que ndo vai muito com a minha
cara. Ai coloca mais dificuldade. P9, se ndo confia em mim, por que continua me
deixando aqui? Entdo me tira!

Ela estava referindo-se a uma pessoa com quem conversei apenas a época dos meus primeiros
contatos com a SEME para realizagéo da pesquisa, mas isso foi suficiente para que eu recebesse
essa condicdo de amigos. Essa fala demonstra a dificuldade de relacionamento com o 6rgéo
central de educacao, no sentido de que seus objetivos contrastam, muitas vezes, com a realidade
da escola. Tal situacdo deixava a diretora angustiada e decepcionada. Também evidencia como
as dificuldades de relacionamento com pessoas especificas da SEME impactam a propria
pesquisa, ja que estou na escola por indicacdo do 6rgdo central de educacdo, a quem ela é

subordinada.

Na SEME, a diretora também tentava barganhar a execucéo de obras na escola, ja que alguns
espacos apresentavam situacfes desconfortaveis para as familias, os alunos e os professores. A
construcdo mais pedida pela comunidade escolar era a de um telhado em um bloco da escola,
onde fica uma sala da pré-escola, pois quando chove a sala fica alagada e ocorre infiltracdo nas
paredes. Ha, também, o espaco da cantina, que fica completamente alagado quando chove.
Ainda no primeiro més de aula, choveu muito forte na cidade e achavamos, até mesmo, que a
estrutura poderia ceder, pois havia rachaduras. A diretora conversou com um funcionario da
SEME por vérias vezes. Em um primeiro momento, ele ficou resistente, mas depois solicitou

que um servidor fosse até a escola para fazer um or¢camento.

O que mais chamou minha atencdo nessas idas foi a presenca da forte relacdo de subordinacédo
com a SEME, mas, ao mesmo tempo, como isso gera conflitos de entendimento na diretora. Ela
tinha receio de contrariar a SEME, pois € indicada e estd no inicio da gestdo, mas entendia que,
mesmo de forma ndo explicita, muitas vezes o ideal para a escola seria decidir de maneira
diferente do que deseja o Orgdo central. Nesse contexto, ela ficava “pisando em ovos”
(POUBEL; JUNQUILHO, 2019).



158

Em um dos encontros que teve na SEME para resolver pendéncias do conselho de escola, uma
servidora, ao saber que eu estava fazendo uma pesquisa envolvendo lideranca escolar, disse que
o lider precisa saber lidar com as pessoas, porque isso € o mais dificil. Ela comentou que o lider
precisa ser legitimado pelo conselho de escola e pela comunidade e que é preciso
instrumentalizar 0os novos gestores, pois a nova realidade das escolas tem exigido isso. Como
exemplo, citou uma situacdo em que ela precisava falar com um diretor e ligou para ele 6 vezes,
mas sé recebeu retorno “aos 45 minutos do segundo tempo”, o que a deixou muito irritada. Ela

disse que, se ela fosse chefe, ja “teria passado a caneta e demitido”.

A diretora manifestou apoio a fala, sem ter um posicionamento critico acerca de alguns desses
pontos de vista. A escolha dos membros do conselho de escola tem sido feita por indicacéo, ja
gue poucas pessoas tém interesse. Isso demonstra a dificuldade de participacdo da comunidade
e fez com que eu refletisse de que maneira os diretores sao legitimados pela comunidade e como

eles se veem diante dessa situagéo.

Além disso, a ideia de como as relagdes de poder entre SEME e escola podem manifestar-se
nos enunciados de algumas pessoas ficou marcante para mim (BAKHTIN, 2011). H& presente
na fala da servidora uma maneira imaginativa importante que é o uso de comparagfes e
analogias (CUNLIFFE, 2002; LARSEN; MADSEN, 2016). Quando ela comenta dos “45
minutos do segundo tempo” e de que “teria passado a caneta e demitido”, revela uma condigao
monoldgica da lideranca e afastada do cotidiano da escola (BAKHTIN, 2006). Portanto, percebi
uma visdo de lideranca que estad descolada das experiéncias vividas e dos dilemas vividos
(SHOTTER, 1997, 2006; SHOTTER; TSOUKAS, 2014) nas unidades de ensino.

Esse distanciamento entre escola e 6rgdo central de educacdo é sentido pelos praticantes da

unidade de ensino, revelando angustias e sofrimentos, conforme relato de uma professora:

Pra mim, a SEME deveria estar mais presente nas escolas. Como assim? Eles tém
diretores regionais, eles tém as pessoas que ficam naquela regido escolar,
responsaveis. Entdo, vem sentar, ouvir qual o problema, participar de conselhos,
participar de reunides. A gente tem a presenca de alguém da SEME aqui
esporadicamente. Quando tem alguém da SEME, a gente fala ‘ou td acontecendo
algum problema ou vai ter alguma mudanca’, ja € assim, € alguma coisa bombastica
que vem, porque nao é de rotina, e que deveria ser. O que eu acho, no minimo, ¢ saber
os problemas de onde a sua escola esta inserida, como dar o retorno, porque a gente
precisa.

Um dos casos mais impactantes que experienciamos nessa relagdo com a SEME envolveu uma
nutricionista, a diretora e as funcionarias terceirizadas da cozinha. Cheguei na escola, em uma

segunda de manha, e senti um cheiro muito forte de gas. Assim que me encontrei com a diretora,
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em um dos corredores da escola, ela comentou que um freezer da escola havia parado de
funcionar. Com isso, a carne de frango que estava no congelador estragou durante o fim de
semana, deixando um cheiro insuportavel na cozinha e na area externa, onde fica o refeitério

dos alunos.

Entramos em contato com o setor de alimentacdo da SEME, que orientou que a carne nao fosse
jogada fora, que fosse pesada e que esperassem o conselho de alimentagéo vir até a escola ver
essa questdo. Imediatamente, a diretora pediu para que eu fosse avisar as meninas da cozinha,
que ficaram incomodadas com essa orientagdo. Disseram: “E a gente vai ter que ficar sentindo

esse cheiro de podre aqui, com um monte de mosca?”’.

Tive que dizer que, infelizmente, era uma orientacdo da SEME. Essa experiéncia foi importante
pela experiéncia da alteridade (BAKHTIN, 2011), no sentido de praticar o esforgo de colocar-
me no lugar da diretora, que precisa lidar, em diversos momentos, com os interesses da SEME
conflitando com os desejos da comunidade escolar. De fato, era algo totalmente inviavel ficar
com a carne podre na escola até que o conselho estivesse disponivel para ir até a unidade de
ensino. Eu, a diretora e a pedagoga conversamos que o ideal seria eliminar a carne o mais rapido
possivel, para evitar contaminagdes, e limpar o local. Mas a orientacdo da SEME era de que o

frango fosse descartado no aterro.

Diante de uma situacgdo critica como essa e com a preocupacdo de possiveis reclamacdes dos
pais, percebi que a diretora usou a minha presenca como fuga. Especialmente na questéo de
conversar com as meninas da cozinha, foi uma maneira que ela encontrou de ndo precisar
enfrentar a ira das funcionarias naquele momento. A percepcao gue tive é de que ela concordava
que elas tinham razdo de que o ideal seria jogar o frango fora e ja limpar a cozinha, mas havia
um claro conflito de interesses com a SEME, que é a quem ela responde.

O retorno do contato da SEME para essa situa¢do ocorreu somente no fim da tarde, momento
em que a diretora ja tinha uma reunido com o vereador do bairro e com a Secretaria de Transito
do municipio. Isso inviabilizou a ida até o aterro sanitdrio. Em funcdo disso, uma das
funcionarias da limpeza da escola, no horario da saida do seu turno de trabalho, descartou o
alimento em um terreno préximo a escola, pois os pais e os alunos passaram a também reclamar
do mau cheiro. Isso acabou desencadeando visitas de uma das nutricionistas da SEME a escola,

ja que ela ficou sabendo do descarte improprio.
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Essas visitas tinham como objetivo acompanhar a situacdo operacional da cozinha, no sentido
de verificar como os alimentos sdo estocados e manuseados, a condi¢do dos equipamentos e a
adequacao da estrutura do espaco fisico. Elas aconteceram em diferentes dias e foram

permeadas por discuss@es, desconfiancas, acusacdes e dificuldades de entendimento.

Os servidores da escola ficaram irritados com a forma como a nutricionista agiu com a escola,
ja que o julgamento era de que ela desejava encontrar qualquer tipo de problema, fazendo
perguntas que eram dificeis de serem respondidas e que colocavam as a¢des da unidade de
ensino em duvida. A diretora disse que 0 posicionamento da nutricionista era de que a escola

teria sido negligente com a alimentacéo.

A nutricionista descreveu uma série de erros, tirou fotos e foi bastante incisiva nos
apontamentos, que diziam respeito a carne de frango que estragou, ao freezer ficar ligado em
um adaptador de tomada, a falta de limpeza na despensa, a ma instalacdo das telas das janelas,
ao fato de o ventilador estar ligado durante a producdo e ao fato de a escola vender produto

(amendoim) que é proibido pela SEME.

Baseando-se em Erikssen e Cooper (2018) e Shotter (2006), podemos notar que esses
acontecimentos demonstram conflitos de intencGes entre os praticantes da escola e da SEME,
pois 0s conhecimentos e 0s julgamentos praticos desses segmentos sdo coconstruidos em
cotidianos distintos, embora articulados, com dinamicas de entendimentos, possibilidades,
regras, finalidades, expectativas e relacionamentos muitas vezes diferenciados. Por um lado,
ficar com um alimento com mau cheiro no ambiente escolar traz incbmodo para a comunidade
e atrapalha a dinamica de professores e alunos, dificultando ainda mais os trabalhos em sala de
aula. Por outro, a SEME defende que seja seguido o rito burocratico da Prefeitura, pois isso

asseguraria a seguranca da propria unidade de ensino.

Esse momento de contradi¢cBes permite reforcar o principio de que a lideranca envolve o
reconhecimento constante de que o “eu” e o “outro” sdo inseparaveis e, por isso, a primeira
resposta que surgiu na escola partiu justamente de um “conhecimento-de-dentro” (SHOTTER,
2006), em que a diretora, em conjunto com as meninas da cozinha, a coordenadora e as
pedagogas desenvolveram um relatorio descrevendo o que houve no dia apés o fim de semana,
quando descobriram o frango estragado. Nesse documento, foi manifestado o posicionamento
de que a SEME demorou a dar uma resposta e até mesmo a visitar a escola. Por isso, foi
necessario descartar o alimento sem a autorizac¢éo do 6rgéo central em funcdo dos transtornos

gue estavam sendo causados na unidade de ensino.
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O relatdrio foi uma tentativa de expor as dificuldades que os servidores tiveram na escola diante
dessa situacdo e que as agdes tomadas contrastavam com o conhecimento puramente técnico
exigido pela SEME em funcéo de uma realidade vivida que abalava qualquer tentativa de seguir
0s ritos burocraticos previstos. Portanto, 0 documento partiu de um conhecimento que exigiu
respostas sutis entre o objetivado e aquilo que foi efetivamente dado no contexto “mundano”

da escola (MERLEAU-PONTY, 2005).

Isso representa um caminho particular de resposta dos praticantes a uma situacdo ambigua e
conflituosa com a SEME, baseada e motivada pela busca do bem comum (SHOTTER,;
TSOUKAS, 2014) no cotidiano escolar — evitar mais transtornos para a comunidade,
professores e alunos, minimizar o impacto negativo causado na dindmica de trabalho das
meninas da cozinha e da limpeza e iniciar o processo de higienizacao do espaco onde estava o

freezer.

Essas respostas foram impulsionadas por um saber pratico e pela busca do bem comum, que
estdo alinhados ao aspecto moral da lideranca (ERIKSSEN; COOPER, 2018; SHOTTER,
2006), j& que, quando houve a decisdo de realizar um relatorio coletivo, os servidores da escola,
diante dos momentos criticos e dos abalos nas préaticas, agiram baseados no senso de
reconhecerem a si mesmos na relacdo com os outros. 1sso os levou, inclusive, a ndo seguirem
o rito processual exigido pela SEME, justamente porque as maneiras informais de fala e de
didlogos desenvolvidos entre eles levaram a uma construcéo de significado que entendia na
exigéncia do drgdo central de educacédo algo completamente descabido para aquela experiéncia

vivida.

O momento mais critico desse episddio foi quando a diretora e uma das cozinheiras
manifestaram para a nutricionista, em voz alta, a insatisfacdo que elas estavam sentindo por
verem uma profissional da SEME indo a escola apenas para encontrar problemas. A
nutricionista chorou e gritou com a diretora, acusando-a de ter sido negligente e de desrespeitar
0 seu trabalho. Alem disso, a nutricionista olhava para mim e pedia para que eu registrasse tudo
0 que estava acontecendo, possivelmente por desejar ter provas para possiveis futuros processos
administrativos na SEME, mesmo sabendo que eu fazia anotagdes para a pesquisa. Nesse

momento, pedi para que todos se acalmassem.

Percebi que a diretora ficou abalada pela maneira como falou com a nutricionista. Inclusive, ela

pediu desculpas pelo ocorrido. Por outro lado, a nutricionista continuou chorando, reclamando
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e dizendo que iria pedir para que a SEME ndo a colocasse mais como responsavel pelo

acompanhamento da unidade de ensino.

Nos dias seguintes, a escola precisou responder a outros relatorios realizados pelo SEME,
indicando as agOes corretivas na cozinha diante do laudo feito pela nutricionista. 1sso causou
certo mal-estar da diretora junto & SEME, mas ela conseguiu formalizar justificativas a partir

da ajuda dos coordenadores e da equipe das cozinheiras.

O que vivenciamos na relacdo com a SEME, portanto, envolveu desequilibrios entre o que é
falado ou proposto pelo 6rgdo central e as dificuldades do cotidiano da escola e daqueles que
nela atuam. Isso foi claro ndo apenas na questdo da implementacdo do ponto eletrénico e nas
exigéncias na cantina e na cozinha, que foram situacdes ja relatadas anteriormente. Também
havia esse contraste quando cobrancas da SEME chegaram, em abril, a respeito do desempenho
ruim que a escola teve no ano de 2018 no Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica do
Espirito Santo (PAEBES).

Embora a avaliacdo tenha sido feita no ano anterior, foi impactante para nds receber essa
cobranca do orgao central sabendo que a escola estava com falta de professores em algumas
turmas, por exemplo. Além disso, havia muita reclamacao por parte dos professores e da equipe
pedagogica quanto a dificuldade de encontrarem tempo para planejar projetos de ensino.
Também houve a determinacdo de que os eventos na escola s6 poderiam ocorrer em horéarios
que ndo tivessem aula, o que historicamente deu errado na unidade de ensino, pois a

comunidade escolar ndo participa.

Esses episddios estiveram acompanhados de maneiras gestuais situadas (SHOTTER, 1996)
como raiva, frustracdo e impaciéncia, que ilustravam como a preservacdo da alteridade e o
reconhecimento de que um € inseparavel do outro e que um complementa o outro (BAKHTIN,
2011) foi algo dificil de ser praticado entre escola e SEME. Em alguns momentos, esse esforco
ocorreu, como quando questionei a diretora como ela agiria se estivesse no lugar do 6rgéo
central de educagdo. A resposta foi baseada na dindmica da contratacdo de professores
substitutos e do gerenciamento do ponto eletrdnico, sendo o foco a necessidade de que as

escolas tenham mais autonomia.

Eu ndo t6 |4 pra saber como ta sendo essa dindmica, eu ndo sei desse estudo. Eu penso
que a SEME tinha que ser mais flexivel, dar mais autonomia. Agora, eu ndo sei como
que ta isso |4 da Secretaria, se 0 Ministério Publico ta em cima deles também, com
relacdo a isso. E muita pressio também pra eles. Eu acho que eu faria dessa forma: eu
deixaria o gestor ter mais autonomia. Por exemplo, se eu tenho seis folgas de eleicéo,
aconteceu uma eventualidade, o professor vai faltar, ele vai protocolar, porém, com a
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data que ele faltou. Mas eles [a SEME] tém que pensar nessa dindmica de escola
(FALA DA DIRETORA, 2019).

A manifestacdo cotidiana dessa dificuldade revela a necessidade de que seja desenvolvida entre
SEME e Unidades de Ensino uma comunidade moral que seja centrada no respeito ao outro,
nas multiplas vozes e nos conhecimentos coconstruidos no contexto social das realidades
vividas por esses segmentos (BELOVA; KING; SLIWA, 2008; SHOTTER, 2006). Para isso, a
adocdo efetiva da prética dialdgica, sustentada em Bakhtin (2011), é um ponto crucial e que

operacionaliza a proposta superficialmente desenvolvida por Cunliffe e Erikssen (2011).

Isso fez com que eu questionasse aos praticantes da unidade de ensino como o Conselho de
Escola poderia ser uma alternativa para que as decisoes tivessem legitimidade na comunidade
escolar e contribuissem para as relagdes com a SEME. Fiz a tentativa de reposicionar nosso
enfoque para a préatica cotidiana da escola, visando identificar os julgamentos praticos que sdo
desempenhados (SHOTTER; TSOUKAS, 2014) no contexto da lideranca escolar. Para isso,
tomei como base exemplos das experiéncias que tivemos (BELOVA; KING; SLIWA, 2008) e
gue revelam como ha um distanciamento entre aquilo que é preconizado do ponto de vista legal
e a préatica relacional na escola. Para minha surpresa, também fui provocado sobre algo que eu
ndo havia refletido criticamente, por ser algo naturalizado por nos e até entdo nao havia sofrido
disrupgdes (CUNLIFFE, 2014; SHOTTER, 1997): o distanciamento da SEME.

ENTREVISTADOR: E ai, 0 que vocés...como VOcés se veem nesses debates que
fizemos?

PROFESSORA 2: E ai, que eu queria gue vocé mudasse a sua fala, eu queria que
vocé tirasse o “descer” até a SEME e trouxesse a SEME.

ENTREVISTADOR: Isso vocé falou comigo la...

PROFESSORA 2: Eu acho que, a partir do momento que voceé... vocé ja é aberta a
opinides, mas vocé leva sozinha, quando tem alguém aqui dentro pra ver, pra dividir
isso com vocé, divide responsabilidade, e encontra solugdes mais faceis. E a gente
sabe que tem equipe pra isso. Na entrevista eu disse pra vocé que a gente ndo sabe...
a gente sabe que existem pessoas, mas a gente ndo sabe 0 que essas pessoas fazem,
porque essas pessoas ndo aparecem, simples assim. Se hoje vocé tem uma equipe
escolar, pegar o professor e falar “la tem a Maria, Joana, etc”, a gente mal conhece, a
gente sabe que é funciondrio, mas cadé a presenca aqui?

PEDAGOGA: E isso é muito cobrado, t4? Mas onde estd a SEME nisso tudo? O que
que é a SEME? A SEME é o partido que tem forga, ndo é nem o prefeito, a SEME é
o0 partido que tem forga. Se vocé chegar la dentro vocé vai encontrar qual o partido
que tem forga la dentro. E isso.

COORDENADORA: Foi feita uma festa, ninguém apareceu...

DIRETORA: Foram varios eventos... Vinte anos da escola...

PROFESSORA 2: Chegar aqui pra fazer cobranca sd, a gente ndo quer. Entdo, a
gente tem que retirar, primeiro, para de levar pra SEME, traz a SEME. A gente quer
ver, quer ver a cara de quem t& fazendo, de quem té& levando... quem é que ta vendo
meus resultados? Os meus resultados estdo sendo colocados pra quem? “Ah, vem uma
folha de 14 com um vistinho embaixo”, de quem?

ENTREVISTADOR: Eu avalio assim... s6 abrindo um pouco, que o préximo ponto,
inclusive, vocés vao contribuir com os objetivos de pesquisa, e eu sofria, a Vanessa
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sabe disso, eu acabei sofrendo um pouco também nessa questdo da relacdo da SEME.
Eles meio que impediram minha participacdo em reunides, depois de dois meses...
DIRETORA: Foi, porque eles falaram que era reunido s6 pra gestor...
ENTREVISTADOR: A partir de abril, maio, eu ndo pude mais ir, assim, pra SEME.
Entdo, eu senti esse afastamento também como pesquisador...

PROFESSORA 2: Mas, quando aqui dentro da escola, vocé sentiu a presenca da
SEME?

ENTREVISTADOR: Néo, claro que ndo.

PROFESSORA 2: Porque a gente ndo sente. E pra gente, do mesmo jeito que vocé
viu que a diretora ndo é dona do poder, que ndo é o sim ou 0 ndo, a gente precisa ver
guem mais ta junto, quem mais t4 envolvido nisso. Tem pessoas, assim, com
conhecimento bacana, que podia apresentar, que podia, e tem gente que ndo, a gente
ndo sabe nada.

COORDENADORA: Esse socorro... essa presenca deles aqui € uma questdo muita
antiga pra gente. A pedagoga teve uma época que esteve na SEME, esteve fora da
escola e esteve na SEME, e ela ministrou cursos pra nés, durante um periodo, e em
todos eles eu pedia socorro. Ela ta aqui do meu lado, e ndo me deixa mentir, eu sempre
disse que aqui é uma escola com duas escolas, o turno da manhd é diferente do turno
da tarde, e a gente precisa resgatar isso, a gente precisa de intervencéo, a gente precisa
de ajuda, ndo foi? Porque nos precisamos, nds ficamos 6rfaos durante muito tempo,
sem um gestor especifico. A SEME mandou uma equipe de intervencéo pra ca, acho
que durou mais ou menos um ano, a intervencao da equipe da SEME, e a gente sem
gestor.

Esse dialogo foi importante para que eu refletisse como a prética relacional entre a escola e a
SEME também impactou a pesquisa e a minha conducido nas observagdes e nos “dados”
oriundos dela. Apos eu ter acompanhado a diretora algumas vezes no érgéo central, onde eu era
muito bem recebido pelas pessoas que la trabalhavam, minha presenca passou a causar
desconforto em alguns servidores com posicao hierarquica mais elevada, principalmente nas
reunides que abordavam exigéncias do Tribunal de Contas do Estado e a mudanga do ponto
eletronico. Em um desses encontros, foi solicitado que participassem apenas os diretores, sem
a presenca do publico externo. Eu e a diretora entendemos que esse pedido estava direcionado

amim.

Essa situacdo deixou a diretora chateada, pois ela sentiu-se perseguida. Eu também fiquei
preocupado, pois senti que essa barreira limitaria mais a coproducdo da pesquisa e poderia
revelar uma desconfianga da SEME em relacéo ao trabalho. Por isso, a partir de abril, passei a
ndo acompanhar mais a diretora até as reunides do 6rgéo central. Eu e a diretora tomamos essa
decisdo em conjunto, para evitarmos problemas tanto para ela, enquanto ocupante de cargo de

indicacdo, como para a pesquisa.

Quando a professora comenta “Chegar aqui pra fazer cobranga s, a gente nao quer. Entdo, a
gente tem que retirar, primeiro, para de levar pra SEME, traz a SEME.”, ela questiona o porqué
de eu desejar levar a SEME a pesquisa e 0 porqué de ndo ter ninguém do 6rgdo central de

educacéo participando, presencialmente, do nosso dialogo, por exemplo.
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Essa provocagdo fez com que eu comentasse que também fui impactado pelo que entendemos
como ‘“afastamento da SEME”. Nesse momento, uma professora comentou: “O mesmo que
acontece com a gente, também aconteceu com vocé. Essa dificuldade de reciprocidade nédo é sé
aqui na escola”. Portanto, foi um movimento que revela como a coproducédo de pesquisa permite
0 constante processo de observar e ser observado e como isso pode caminhar para 0 processo
reflexivo (CUNLIFFE, 2014; GORLI; NICOLINI; SCARATTI, 2015; HIBBERT; SILLINCE;
DIEFENBACH; CUNLIFFE, 2014; SHOTTER, 2003). Nesse aspecto, no decorrer da nossa
conversa, refletimos criticamente sobre o proprio objetivo da pesquisa e a importancia de o

nosso trabalho chegar até as formacGes continuadas de diretores.

Havia, nesse sentido, uma dificuldade para atender aos interesses da SEME e da escola, muitas
vezes conflitantes (PARO, 2010; SOUZA, 2012). Uma das respostas cotidianas (MERLEAU-
PONTY, 2005; SHOTTER, 2006; SHOTTER; TSOUKAS, 2014) a essa situacdo foram 0s
registros fotograficos das a¢des na escola e a busca pela transparéncia. A diretora usa muito a
expressao: “quem nao ¢ visto nao ¢ lembrado”. Em uma das conversas que tivemos, ela

comentou:

Tudo que eu fago, eu preciso de autorizagdo da SEME, entendeu? Por exemplo, existe
uma dindmica com relagéo ao segundo ano, ta superlotado, a gente tentou distribuir...
eu ndo tenho autonomia pra eu poder abrir uma outra sala, sendo que eu dependo do
servidor pra vir, entendeu? Entdo, essa dindmica com a secretaria, ela tem que ser
transparente. Foi igual a situacdo do frango que aconteceu. Eu poderia muito bem
descartar aquele frango e ndo informar, ia me dar menos dor de cabega. S6 que eu ndo
acho correto dessa forma, uma vez que, se eu estou aqui, com um cargo comissionado,
eles confiam no meu fazer, eu preciso dar essa confianga pra eles e ser transparente.
Ao mesmo tempo que eles querem que a gente tenha autonomia, eles ndo dao muito
autonomia pra gente, entendeu?

Diante disso, todas as fotos registradas na escola sdo postadas no Whatsapp da diretora ou dos
professores. E comum que se coloque uma foto do “antes” e uma do “depois”, no sentido de
mostrar as coisas boas da escola para a SEME, porque, segundo os servidores da escola, muitas

vezes SO 0s aspectos negativos sdo lembrados.

Além disso, em diversos momentos, dependendo de qual situacao € considerada mais favoravel
para a pratica da liderancga escolar, a saida era “equilibrar” as respostas cotidianas para um lado
e depois para o outro, quase como se fosse uma gangorra. 1sso ficou evidente na maneira como
as comunicacdes eram feitas por alguns membros da escola, que tentavam esclarecer para seus
interlocutores seus pontos de vista favoraveis a eles, mesmo que isso custasse ser incoerente

com seu proprio posicionamento.
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Por exemplo, quando houve a mudanca da pré-escola definida pela SEME, a diretora conduziu
a situacdo dessa forma com os professores. Quando conversava com membros da SEME,
demonstrava estar ao lado deles. Por outro lado, quando estava junto com os professores,
demonstrava estar favoravel a eles, demonstrando sua insatisfacdo pela mudanca ocorrida e

concordando com as criticas dos professores a determinagdo do 6rgao central.

Esse conhecimento situado e coletivo (SHOTTER, 2000) pode ser analisado sob a ética do
sensemaking dialégico (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; SHOTTER, 2010a), pois revela o
processo de ressignificar as respostas cotidianas a SEME e a maneira como a escola relaciona-

se com ela @ medida que as experiéncias sdo vividas pelos praticantes.

Isso foi feito, por exemplo, nas mudancas realizadas na estrutura da cozinha. Além disso, o
cardapio da alimentacdo passou a ser mais bem apresentado pelas cozinheiras, com decoracdes
das comidas, para que ela postasse nas redes sociais. Os professores também passaram a
registrar fotos e a postarem nas suas redes sociais 0s trabalhos desenvolvidos em sala de aula e
em projetos espalhados pelos corredores da escola. Portanto, trata-se de uma resposta cotidiana

aos conflitos com a SEME.

Esses elementos reforcam a ideia da coconstrucédo da lideranca, pois parte de um envolvimento
coletivo de postar nas redes sociais 0s projetos da escola para que os pais e a SEME vejam.
Pude perceber que esse conhecimento coconstruido perpasse pelo sentimento de
responsabilidade moral (CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011), pois nem todos os professores

sentem-se confortaveis com a ideia de expor seus trabalhos.

Diante disso, um trabalho de convencimento constante € realizado com esses profissionais, além
de um compartilhar foto com o outro, de tal forma que todos tenham material disponivel para
divulgar. 1sso ocorre especialmente porque a comunidade e a SEME acabam comparando 0s
professores, julgando aqueles que postam mais ou menos fotos e o tipo de trabalho que €

desenvolvido.

Logo, as articulagbes do modo como o “ser visto e lembrado” sdo realizadas perpassa pelo
respeito a singularidade (ERIKSSEN; COOPER, 2018) de cada professor — alguns sdo mais
timidos do que outros e, por isso, precisam de ajuda — e pelo carater responsivo e encarnado da
lideranca, no sentido de que as agodes e as relacdes com a SEME sdo consistentes com o “aqui
e agora”. Esse ponto ¢ fundamental de ser destacado, pois, ao evidenciar a questdo moral da

lideranca em paralelo as sensibilidades e dindmicas relacionais dos praticantes da escola com a
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SEME, ofereco uma alternativa e uma resposta a fragilidade dos trabalhos de Cunliffe (2008,
2009, 2014) e Hibbert e Cunliffe (2015).

Os quadros 3 e 4 sintetizam o0s principais processos reflexivos e que geraram ressignificacdes
das préticas de lideranca e de pesquisa envolvendo a relacdo entre unidade de ensino e 6rgéao

central.

QUADRO 3 - Sintese das ressignificacdes da lideranca escolar coconstruidas a partir das dinamicas relacionais
com a SEME

Contexto Momento de Interrupgéo A ressignificagdo Avanco na Literatura

A coconstrucdo do significado de que as
exigéncia do 6rgdo central de educacéo
eram descabidas para a experiéncia vivida
levaram a uma resposta cotidiana baseada
no senso de reconhecerem a si mesmos na

A relacdo com | O frango que estragou e

para atender
aos interesses

conflitantes

contraditérias entre a
escolar ter autonomia,

central de educacdo

O modo como o “ser visto e lembrado”
sdo realizadas perpassa pelo respeito a

da SEME e da | mas ao mesmo tempo ter ; -
i - y singularidade de cada professor — alguns
escola, muitas uma diretora que é x e .
- L. sdo mais timidos do que outros e, por isso,
vezes indicada pelo 6rgéao

precisam de ajuda — e pelo carater
responsivo e encarnado da lideranga, no
sentido de que as aces e as relagcbes com
a SEME s@o consistentes com o “aqui e
agora”.

a area de acles que foram relacdo com os outros: a deciséo de
nutricdo da questionadas por uma realizar um relatdrio coletivo;
SEME nutricionista da SEME;
Essas respostas foram impulsionadas por
um saber pratico e pela busca do bem
comum, que estdo alinhados ao aspecto ] . B
moral da lideranca; Evidenciar a questéo
moral da lideran¢a
em paralelo as
. . . sensibilidades e
A necessidade de que seja desenvolvida PP
A falta de . . . dinmicas
O questionamento pela entre SEME e Unidades de Ensino uma L
professores busca da préatica da comunidade moral que seja centrada no relacionais dos
substitutos e a . P . . que seja praticantes da escola
alteridade: como vocé respeito ao outro, nas multiplas vozes e
mudanca do L : . . com a SEME,
agiria se estivesse no nos conhecimentos coconstruidos no
ponto lugar da SEME? contexto social das realidades vividas por oferego uma
eletrénico g ' ment P alternativa e uma
esses segmentos resposta a fragilidade
dos trabalhos de
o Cunliffe (2008,
A coconstrugéo de respostas cotidianas a 2009, 2014) e
partir do uso de redes sociais para Hibbert e Cunliffe
divulgacdo dos trabalhos da escola: “quem (2015).
Dificuldade As dinamicas nédo & visto ndo ¢ lembrado”;
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QUADRO 4 - Sintese das ressignificacdes da pesquisa a partir das provocagdes dos praticantes no contexto da
relacdo entre escola e SEME

Contexto

Momento de Interrupcédo

A ressignificacdo

Avanco na literatura

A possibilidade
de praticar o
Conselho
Escolar para
que as decisbes
da escola
tivessem
legitimidade na
comunidade
escolar e
contribuissem
para as
relagcbes com a
SEME

Fui questionado pelo préprio
Conselho sobre o
distanciamento da SEME: "E
al, que eu queria que vocé
mudasse a sua fala, eu queria
gue voce tirasse o 'descer' até
a SEME e trouxesse a SEME.
Chegar aqui pra fazer
cobranca s, a gente ndo quer.
Entdo, a gente tem que retirar,
primeiro, para de levar pra
SEME, traz a SEME"

Esse didlogo foi importante para que
eu refletisse como a préatica
relacional entre a escola e a SEME
também impactou a pesquisa e a
minha condugdo nas observacdes e
nos “dados” oriundos dela.
Questiona o porqué de eu desejar
levar a SEME a pesquisa e 0 porqué
de néo ter ninguém do 6rgédo central
de educacéo participando,
presencialmente, do nosso dialogo,
por exemplo;

Refletimos criticamente sobre o
préprio objetivo da pesquisa € a
importancia de o nosso trabalho
chegar até as formagdes continuadas
de diretores;

Se discutimos que a
lideranca escolar envolve
as praticas de ensino-
aprendizagem nas
unidades de ensino,
entendo que as condicfes
em que ocorrem a alta
rotatividade de
professores e seu impacto
no relacionamento entre
docentes, estudantes e
familia deve ser vista com
mais cuidado. Esse é mais
um movimento
importante para
deslocarmos o foco da
lideranga na
intersubjetividade, e ndo
em individuos ou cargos
de gestdo especificos,
COMO 0Correu Nos
trabalhos de Cunliffe
(2009, 2014) e Cunliffe e
Erikssen (2011), por
exemplo;

Cabe destacar que as articulagdes e respostas cotidianas desenvolvidas na escola no decorrer

das relacbes com a SEME impactavam e eram impactadas pelo modo como regras foram

construidas cotidianamente no contexto da unidade de ensino. Além disso, as decisdes do 6rgao

central repercutiam na maneira como praticas de ensino-aprendizagem aconteciam no curso

diario de trabalho dos professores e das pedagogas. Por isso, 0 proximo topico discutira

momentos de interrupcdo que envolveram esses elementos e como eles permitiram o0 processo

de ressignificacédo da lideranca.

9.3 AS INFLUENCIAS DAS REGRAS COTIDIANAS E DAS PRATICAS DE ENSINO-
APRENDIZAGEM NA RESSIGNIFICACAO DA LIDERANCA ESCOLAR

Algo recorrente no cotidiano da unidade de ensino sao as construgdes e as praticas das regras e

dos entendimentos sobre como deveria ser o funcionamento da escola e das relagdes na

comunidade escolar. E comum o uso de termos como “Ja passou pela pedagoga?”, “papel pra
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£9% ¢¢

14 e pra ca”, “eu ndo tenho tempo de pensar em outras coisas, tem muita coisa pra preencher e

Iy ¢

pra seguir”, “vamos registrar tudo” e “é preciso seguir regras”.

Essa tentativa de “formalizar” a dindmica da escola é construida a partir de uma rede de
relacionamentos com a SEME, com outras escolas (principalmente da mesma rede de ensino,
mas também unidades privadas, onde alguns professores trabalham), entre os préprios
profissionais e a partir das experiéncias vividas e encarnadas que a comunidade escolar ja teve
nesse contexto. Entremeado nessa rede de relacionamentos estdo os conflitos de interesse, que
levam a subversdes e a criagdo de artimanhas no cotidiano escolar (ARELARO; JACOMINI;
CARNEIRO, 2016; FERRACO, 2007; LUCK, 2017; PARO, 2017; VARGAS; JUNQUILHO,
2013).

Por exemplo, a relacdo da escola com o 6rgdo central de educacdo foi marcada por
acontecimentos que geraram tensdes e distor¢des de entendimentos que, em alguns casos,
inviabilizaram acdes mais concretas na unidade de ensino. 1sso ocorreu porque muito do que é
falado ou proposto na SEME esbarra nas dificuldades do cotidiano da escola e daqueles que
nela atuam. A implementacéo do ponto eletrénico, as exigéncias quanto a forma de atuacao na
cantina e na cozinha, a aplicacdo de pesquisas do governo federal sobre estrutura/internet, as
avaliacdes de desempenho no PAEBES e a determinacdo dos horarios dos eventos na escola
ilustram essa situacdo. A diretora deixou isso claro quando perguntei 0 que mais tinha a

impactado nos primeiros meses de gestao:

Pra mim, o0 que mais tem me atingido é com relacdo a questéo da falta de professor.
Quando néo existia o ponto eletrénico era mais facil, assim, a nossa dindmica, a gente
dava um CHE [Carga Horaria Especial] a algum professor, que trabalhava em horario
alternado, a gente conseguia cobrir essas auséncias. Entdo, isso me afeta muito,
porque as vezes o professor ou o servidor, acha que é ma vontade da gente estar
disponibilizando. Hoje em dia, 0 que ta me deixando muito chateada é essa questdo
do ponto que a gente ndo tem essa flexibilidade do horario.

O surgimento das frustracdes encarnadas da lideranca diante dos conflitos entre SEME e escola
levam a desconfiancas e ao entendimento inicial de que a gestdo na escola é ineficiente ao ndo

conseguir confrontar o 6rgdo central de educacéo.

Diante dessas situacdes, foi possivel notar formas de poéticas de conversas (CUNLIFFE, 2002;
SHOTTER, 1996) que mostram instrugOes sobre a necessidade de respeitar a SEME e suas
orientagdes diante de uma nova situacao que se apresentava. Isso envolvia novas dindmicas na
escola e, em funcdo disso, diferentes respostas aos eventos. E 0 que se percebe na fala da

diretora para uma coordenadora, quando estavamos na sala dos professores:
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Por exemplo, minha professora me mandou uma mensagem que talvez hoje ela ia ter
que faltar porque o filho dela estava doente. Ela tem seis folgas de eleicéo, s6 que ela
n&o protocolou ainda, como que eu ajo diante de uma situagéo dessa? E o que eu falei
pra ela: ‘enquanto gestora, eu ndo posso autorizar vocé a usar essa folga porque,
mediante as orientacdes que me foram dadas, vocé ndo pode”.

Paralelamente, isso era acompanhado pela sensibilidade as diferencas e ao carater moral da
lideranca (CUNLIFFE, 2009; CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011; ERIKSSEN; COOPER, 2018),

como pode ser destacado no trecho a seguir, na sequéncia da conversa com a coordenadora:

Mas eu também, enquanto mée, enquanto pessoa, eu entendo que nao tem como. Onde
ela vai deixar o filho doente? Entende? Entdo, sdo essas questdes que estdo mais me
deixando chateada no meu relacionamento aqui com os meus servidores. Parece que
eu que ndo td conseguindo resolver, entendeu?

O que é importante destacar nesse ponto € que, a0 mesmo tempo que ha um receio de possiveis
embates com a SEME, assim como outros diretores e servidores da rede de ensino aparentavam
nas reunides e conversas que participei, ha um sofrimento e um entendimento de que algumas
medidas adotadas pelo 6rgdo central de educacdo desconsideravam a realidade vivida pelos
servidores, principalmente os professores. Esse caso nos ajuda a elucidar a natureza encarnada
e relacionalmente responsiva da lideranga, algo no qual os estudos de Cunliffe (2008, 20009,
2014), Erikssen e Cooper (2018) e Hibbert e Cunliffe (2015), entre outros que tratam da

abordagem relacional, ndo se aprofundam.

Revelar esse aspecto é fundamental, pois € a partir dele que podemos promover e entender o
movimento de ressignificacdo da lideranca. Esse processo ficou mais claro na relagdo da escola
com as familias, ja que no dia a dia esses segmentos estdo muito mais proximos do que com a
SEME. Essa proximidade € fundamental para a construcdo de conhecimentos-de-dentro da
realidade, permitindo a prética reflexiva.

Por exemplo, além das préprias normas e exigéncias legais impostas pela Prefeitura, outras
regras acabam sendo construidas cotidianamente na escola. Os encontros diarios com as
familias precisam ser registrados como forma de respaldo para futuros imprevistos, os
atendimentos devem ser feitos sempre com pelo menos dois profissionais da escola e 0s
professores devem ter um nimero limite de cdpias na impressora, mesmo sabendo que aquele

limite mensal ndo é suficiente.

COORDENADORA: E esse ano teve essa ruptura, assim, é diferente um profissional
do outro, a professora desse ano ndo manteve isso. E esse contato, assim, até essa
proibi¢8o da escola dos pais subirem pra pegar aluno e entregar aluno na porta de sala,
blogueou um pouquinho esse contato direto com o professor mesmo. Que existia
diariamente. Entdo, ai, esse retorno, eu acho que a mée ta estranhando por isso. E sera
que ndo sentiriamos o mesmo? Esse aconchego do professor ndo ta tendo esse ano.
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A fala da coordenadora resgata conceitos importantes na discussdo do aspecto moral da
lideranca, que s@o a interacdo eu-outro na constituicdo das realidades e a valorizagcdo da
alteridade (BAKHTIN, 1997, 2003). Essa dindmica aconteceu de maneira mutuamente
responsiva, em que o esforco de se colocar no lugar do outro ocorreu tanto dos pais em relacéo
com os profissionais da escola como o inverso. Nesse contexto, 0 processo dialdgico foi um

caminho importante a medida que colocou em evidéncia o aspecto relacional da lideranca.

No didlogo acima, conseguimos identificar a preocupacdo da coordenadora em reconhecer a si
mesma a partir da relacdo com os outros (as mées e as familias). Esse processo ocorreu a partir
do que ela mesma considera como sendo uma “ruptura” para a comunidade escolar ou, em
outras palavras, um momento de interrupcao (GREIG ET AL., 2013), em que houve um abalo
na maneira como os pais e professores deveriam relacionar-se a partir do ano de 2019. As
familias tinham uma liberdade maior para circular no interior da escola, principalmente nos
momentos de saida dos alunos. Além disso, havia maior proximidade com algumas professoras,
com quem podia ter contatos mais diretos e de forma imediata. Essa dinamica precisou ser

alterada visando garantir maior controle e seguranca aos alunos e aos profissionais.

A reflexividade acompanhou esse processo a medida que a coordenadora questiona as praticas
de relacionamento na escola, a maneira como ela se vé nesse processo e os efeitos privilegiados
de estarem na posicao de servidores da escola (ALLEN; CUNLIFFE; EASTERBY-SMITH,
2017). Isso leva ao que Maclean, Harvey e Chia (2012) definem como reflexdes de novos
entendimentos e respostas as mdltiplas realidades organizacionais. Apropriando-se dos
entendimentos de Cunliffe (2014), podemos perceber como a coordenadora explora o0s
relacionamentos com os outros e seu modo de ser na escola ao questionar criticamente a “falta

de aconchego”.

No caso das familias, foi possivel perceber o inicio do processo de ressignificacdo de que eles
precisam conhecer mais as regras da escola e os limites de cada um. Isso ocorreu ap6s muitos
encontros e conversas individualizadas com as familias. Nesses casos, quando 0s pais iam até
a escola paratratar de alguma situacéo dos alunos, esse assunto era sempre colocado em debate,

principalmente pelas pedagogas, pelos coordenadores e pela diretora.

As familias e os profissionais da escola colocavam seus pontos de vista e havia a tentativa de
gerar um novo entendimento, especialmente no sentido de que a familia precisava apoiar mais
as novas regras estabelecidas, visando uma melhor dindmica para os proprios alunos. Nem

sempre, no entanto, as familias seguiam os combinados. Vivenciamos alguns casos em que
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familiares subverteram essas novas formalidades, indo até as salas de aula sem a permissdo da

escola para conversar com alguma professora, estagiarias ou cuidadoras.

Levei esse debate para o encontro que tive com o Conselho Escolar, no sentido de buscarmos
0 processo autorreflexivo sobre esse ponto. Para a mée, as regras e 0S mecanismos de controle
sdo vistos como maneiras de impedir o melhor desenvolvimento do seu filho, ja que ela ndo
consegue ter maior controle sobre a professora. Em determinado momento, chegou a dizer que
“quanto mais vocé se envolve com a escola, vocé vé que nao ¢ nada daquilo, que nao tem nada

de amigo com ninguém”.

Diante disso, questionei como as familias poderiam repensar a existéncia de regras tentando
colocar-se no lugar dos profissionais da escola. Minha ideia foi provoca-los a questionar
criticamente a percepcao de que as regras escolares deveriam ser vistas apenas como algo que

dificulta o relacionamento na comunidade escolar. A mae respondeu que

[...] as leis, sdo essas coisas que nos, 0s pais, ndo estamos sabendo. N6s ndo sabemos
disso. Por exemplo, eu tenho o nimero de telefone da professora. Foi algo que
aconteceu, eu acabei pegando o nimero dela, mas em momento nenhum eu cheguei e
falei [para os outros], porque eu sei que ela ndo quer que ninguém tenha o nimero
dela. A escola é companheira dos pais, 0s pais sdo preocupados com a escola, mas a
escola tem regras que nés pais ndo sabemos e deveriamos saber.

Esse esforco foi importante ndo apenas no sentido de que as regras fossem repensadas, mas
sobretudo no sentido de refletir o processo de questionar a maneira como a mée relaciona-se
com a professora e os profissionais da escola. H4 uma percepc¢ao mais clara de que os servidores
da escola sofrem com o desconhecimento das familias sobre as regras, pois eles carregam uma
grande responsabilidade em lidar com as criangas. Nesse sentido, caminhamos para um
entendimento intersubjetivo da lideranca (CUNLIFFE, 2009).

Isso foi possivel, e serd ainda mais reforcado, a partir da pratica dos didlogos cotidianos. O que
se espera com isso é que as familias reconhecam o papel dos profissionais de ensino na
constituicdo de quem somos enquanto pais, familiares e estudantes. Ou seja, trata-se de
considerar que as familias também séo praticantes da lideranca e, portanto, sdo moralmente
responsaveis pelas relacdes que se estabelecem no cotidiano com os outros (ERIKSSEN;
COOPER, 2018). A fala da mée ilustra esse entendimento ao demonstrar o esforgo que ela teve
em pensar nas diferentes necessidades e conhecimentos construidos no cotidiano escolar,

extrapolando a percepgéo das regras apenas enquanto procedimentos e técnicas formais.

Na verdade, ainda que tenhamos reconhecido que as regras formais possuem um carater de

controle, tambem refletimos que elas perpassam por conhecimentos construidos de dentro da
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realidade (knowing-from-within) por envolverem agir com prudéncia no decorrer de nossas
relagdes sociais e experiéncias diérias (ERIKSSEN; COOPER, 2018; SHOTTER, 2006). Isso
foi possivel de ser notado porque caminhamos em direcdo as conversacoes vivas (BAKHTIN,
2011) em paralelo a nocéo da integridade relacional da lideranca, algo pouco explorado nos
trabalhos de Cunliffe (2008, 2009, 2014), Cunliffe e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018)
e Hibbert e Cunliffe (2015) sobre a abordagem relacional, mas que ao ser aprofundado nesta
tese permitiu contribuicdes relevantes. Portanto, ao refletirmos sobre como a natureza social,
historica e contextual impactam na dinamica escolar, passamos a reposicionar a complexidade
envolvendo a unidade de ensino e a entender o aspecto moral da lideranga, no sentido de sermos

mais tolerantes as diferencas e a pensarmos alternativas a partir delas coletivamente.

Tomando como base as ideias de Cunliffe e Coupland (2012), isso foi possivel porque demos
atencdo e fomos sensiveis a criacdo de sentido a partir das nossas experiéncias diarias
encarnadas e das nossas interacdes ordinarias. Paralelo a isso, o dialogismo foi capaz de resgatar
a nocdo de que o conhecimento encarnado surge de dentro da realidade, por meio das
conversacOes (SOTTER, 2010b). Esse movimento é crucial de ser destacado, pois evidencia o
avanco em relacéo a literatura que adotei neste trabalho (CUNLIFFE, 2001, 2009, 2014, 2016;
CUNLIFFE; COUPLAND, 2012; CUNLIFFE; ERIKSSEN, 2011; ERIKSSEN; COOPER,
2018; HIBBERT; BEECH; SIEDLOK, 2017; HIBBERT; CUNLIFFE, 2015) ao oferecer uma
alternativa de enfoque ao processo coletivo e dial6gico da coproducdo de novos significados da
lideranca. Portanto, uma forma de elucidar o processo de ressignificacdo da lideranca como

algo encarnado e dialdgico-reflexivo.

E importante destacar, no entanto, que a coconstrucdo de entendimentos e de regras cotidianas
sofria fortes abalos em funcéo especificamente de algo recorrente no contexto da relacéo entre
pais, alunos e escola: a rotatividade de professores e de auxiliares. Durante o periodo das
observac@es, foi comum a troca de professores e de cuidadores durante o periodo letivo, a
dificuldade para repor esses profissionais e 0s problemas que isso causava para os alunos e para

a dindmica pedagogica.

Houve falta de professor para turmas de 3° ano, além de docentes de matematica, de historia e
de artes para turmas de 5° ao 9° ano. Mas, o0 que mais chamou minha atengéo foi a dificuldade
de permanéncia de profissionais que auxiliavam os alunos com necessidades especiais e dos
professores temporarios, 0 que torna a aproximacao entre pais, alunos e docentes mais dificil.

Uma professora chegou a comentar comigo que “esse € um problema que acontece porque esses
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professores e cuidadores ndo tém raiz na escola, ndo tem carreira aqui. Ele vira s6 um tapa-

buraco, infelizmente.”.

Muitas vezes, 0s pais utilizavam-se dessa fragilidade para conversar isoladamente com alguns
desses profissionais, deixando de seguir as orientacGes de que pelo menos dois profissionais da
escola estejam presentes nos atendimentos as familias. E nesse contexto que ocorreu a conversa
de uma cuidadora com uma mae, alegando que a filha ndo tinha acesso a atividades adequadas
em sala de aula, e da professora substituta do 3° ano, que recebeu alguns pais sem ser

acompanhada por outros servidores da escola.

As duas situacdes foram estopim para conflitos entre escola e comunidade. No primeiro caso,
foram geradas insinuacgdes de que a escola estava sendo negligente com a aluna com deficiéncia,
gerando revolta da mée. No segundo evento, houve a acusacdo de um suposto racismo por parte

da escola, 0 que motivou e contribuiu, inclusive, para a demissao da professora substituta.

Por isso, a diretora e as pedagogas precisaram atender familias envolvidas nesses
acontecimentos ou aquelas que reclamavam da rotatividade de professores e que
compartilhavam o entendimento de que isso prejudicava a qualidade do ensino. Tanto os pais
como a equipe pedagdgica alegavam que isso ocorria em funcdo da dificuldade de adaptacao
dos profissionais temporérios a realidade da escola, da formacao deficiente que eles entendiam
que alguns possuiam e do surgimento de outras oportunidades de emprego que eles julgavam
ser melhores e que motivavam esses profissionais a sairem com facilidade da escola. Em geral,
0 gue acontecia nesses encontros era a comparacao com turmas de mesmo nivel de ensino,

principalmente em termos de desenvolvimento dos conteidos e de comportamento dos alunos.

Durante um dos encontros com o Conselho Escolar, coloquei esses acontecimentos como
pontos que dificultavam a atuacdo da lideranca e das préaticas de ensino-aprendizagem e
questionei como elas se viam diante disso. Pudemos compartilhar alguns sentimentos
encarnados (CUNLIFFE; COUPLAND, 2012; GREIG ET AL., 2013) nesse processo, cOmo a
frustracdo por néo conseguir fazer o trabalho que efetivamente seria de sua responsabilidade, a
raiva, a “‘cara amarrada” e o estresse por muitas vezes precisar fazer uma func¢do que extrapolava
aquilo que era previsto de ser feito. O desabafo da diretora sobre a falta de professores ajuda a

ilustrar isso:

Eu poderia mandar essas criangas embora [que estavam sem professor]? Poderia. Ali,
0 qué que ia acontecer? A televisdo, o pai la na SEME, sé que eles ndo veem isso,
entendeu? Eu ja mandei 14 o e-mail pra SEME, que a professora s6 vai retornar na
quarta-feira, mas como que eu faco com essa dindmica? Coloco a coordenadora, que
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também precisa estar circulando? Eu ndo tenho estagiario a tarde. Colocar um
cuidador? E pior ainda, porque o cuidador ainda pode me denunciar e, querendo ou
ndo, o pedagogo é o que t4 mais proximo, que conhece a dindmica de sala. Se o
professor ndo esta bem, se ele ndo esta feliz, se esta insatisfeito, nada funciona.

Revelar e interpretar esses sentimentos encarnados da lideranga escolar foi importante porque
a partir delas nos tornamos sensiveis as nossas experiéncias vividas relacionalmente
(CUNLIFFE; COUPLAND, 2012). O que avancamos em relacdo ao trabalho dos autores €
realizar isso pela via do processo dialdgico, o que nos permitiu explorar a ressignificacdo da
lideranca a partir das experiéncias vividas por nos, levando a coconstrugdo de conhecimentos
situados (SHOTTER, 2000).

Foi possivel notarmos isso quando reconhecemos que a lideranca escolar e a dimensédo
pedagogica sao mutuamente constitutivas (PARO, 2010; POUBEL; JUNQUILHO, 2019) e que
devem perpassar pela aproximacéo entre aqueles que as compdem — a comunidade escolar —,
até pelo carater relacional (CUNLIFFE, 2009) e distribuido (DIAMOND; SPILLANE, 2016;
SPILLANE ET AL., 2015) da lideranca, conforme podemos observar na fala da coordenadora:

Eu costumo dizer que eu td aqui ha vinte anos, né? Eu ja trabalhei em outras escolas,
mas eu costumo dizer que esta escola, ela é uma familia. Entdo, eu acho que quando
a gente consegue resgatar, despertar isso, tanto nos alunos da comunidade como nos
funcionarios, fica mais facil. Eu acho que vocé consegue puxar as pessoas pra Voce,
trazer mais proximo, quando vocé se achega até elas. As vezes ta corrido demais as
coisas, esse ano t& muito corrido, a gente ndo consegue dar uma atengdo que devia a
alguém aqui na escola; algum funcionério, por exemplo, sentar na hora do recreio, ali
com as meninas, bater um papo, ndo da tempo pra isso. A pedagoga ir até a sala de
aula, sentar 14 um pouquinho, eu sinto falta disso aqui, porque eu tenho isso na escola
particular, sentar dez minutos, ver a aula, como é que esta a aula, ver o material dos
alunos, folhear caderno, eu acho que isso tudo aproxima e desperta mais interesse das
pessoas se envolverem nas coisas na escola, “ah, tem gente prestando atencdo em
mim”, um elogio, acho que falta muito, elogiar o outro, e conversar assim com mais
jeitinho.

Essa fala ocorreu em um dos encontros que tive com o Conselho Escolar. Assim que a
coordenadora terminou seu comentario, uma das professoras presentes questionou o meu
posicionamento, pois, na visao dela, eu poderia ter sido mais sensivel aos impactos que isso
causava nos professores e aos motivos de haver essa alta rotatividade. Esse questionamento foi
importante para 0 movimento autorreflexivo da pesquisa, pois passei a repensar caminhos que

segui durante a observacao e escolhas tedricas adotadas no trabalho.

Percebi que enxerguei o problema da rotatividade dos professores mais sob o enfoque do Corpo
Técnico Administrativo (CTA), formado pela diretora, pelas pedagogas, pelas secretérias e pela
coordenacdo, do que dos proprios professores. 1sso esta atrelado, em grande medida, a literatura

de lideranca escolar que adotei, que pouco reforca esse fenémeno a partir da 6tica do professor.
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Reconheco que defendi a preocupacdo com o carater relacional e distribuido da lideranca
escolar ao longo do meu trabalho (DIAMOND; SPILLANE, 2016; GUNTHER, 2017;
JUNQUILHO; VARGAS, 2012; LUCK, 2012; MARIANA; COSTA E SILVA; MORAES,
2016; SOUZA, 2012; SPILLANE ET AL., 2015; PARO, 2010), inclusive como uma corrente
que se oferece como alternativa ao individualismo que acaba aparecendo nos trabalhos de
Cunliffe e Erikssen (2011) e Cunliffe (2009, 2014, 2016). Entretanto, o recorte que utilizei trata

a pratica desse fendmeno nas salas de aula de forma marginal.

Diante disso, se discutimos que a lideranca escolar envolve as préaticas de ensino-aprendizagem
nas unidades de ensino (DIAMOND; SPILLANE, 2016; MARIANA; COSTA E SILVA;
MORAES, 2016; SEBASTIAN; CAMBURN; SPILLANE, 2017; SPILLANE ET AL., 2015),
entendo que as condi¢Bes em que ocorrem a alta rotatividade de professores e seu impacto no
relacionamento entre docentes, estudantes e familia deve ser vista com mais cuidado. Esse é
mais um movimento importante para deslocarmos o foco da lideranga na intersubjetividade, e
ndo em individuos ou cargos de gestdo especificos, como ocorreu nos trabalhos de Cunliffe
(2009, 2014) e Cunliffe e Erikssen (2011), por exemplo. Isso contribui para revelarmos a
natureza polifonica, moral e emergente da coconstrucdo da lideranca escolar no @mbito das
praticas de ensino-aprendizagem e dos relacionamentos na comunidade escolar (BAKHTIN,
2006; BOJE; OSWICK; FORD, 2004).

Eu e a coordenadora tivemos um didlogo importante envolvendo esse aspecto. Quando
perguntei o que ela entendia por lideranca, a resposta foi de que “a lideranga era feita pelo
diretor, por nés da coordenacdo e pedagdgico, pelo administrativo, pelos professores, pelos
terceirizados e pelos pais”. Questionei o porqué de ndo ter aparecido em sua fala os alunos.
Nesse momento, ela riu, ficou envergonhada e em siléncio, dizendo em seguida: “Porque

realmente a gente desconsidera os alunos em muitas ocasides.”.

O trecho revela 0 momento em que reconhecemos um dos pontos que esta opaco no cotidiano
escolar, que é a participacdo dos alunos na lideranca e na gestdo das unidades de ensino. A
coordenadora foi atingida pelo meu questionamento, que permitiu mostrar na fronteira do
didlogo a dificuldade de reconhecer a importancia da interagdo com os alunos para a pratica de

coproducéo da lideranca.

Esse movimento é crucial para o sensemaking dialégico (CUNLIFFE; SCARATTI, 2017), pois
é a partir dele que alcangcamos o questionamento critico-reflexivo da coproducgéo da pesquisa e

das préticas de relacionamento no contexto organizacional. Esse € um aspecto importante, pois
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é algo que complementa o carater pouco critico da abordagem da lideranca distribuida
(DIAMOND; SPILLANE, 2016; HARRIS, 2011; SPILLANE ET AL., 2015). Além disso, ele
¢ fundamental para repensarmos a propria literatura de lideranca escolar, no sentido de
entendermos que os aspectos moral e relacional desse fendmeno precisam ser explicados mais

fortemente a partir das dindmicas das salas de aula.

As relacdes entre professores e alunos podem oferecer inimeros momentos de interrupgéo para
a pratica da lideranca escolar. A partir dele, podemos alcancar e repensar criticamente de forma
mais detalhada possiveis discussdes, tais como a (des)constru¢do do grémio estudantil, as
diferentes propostas de ensino-aprendizagem vinculadas a um conhecimento-de-dentro da
realidade das unidades de ensino (“knowing-from-within), o silenciamento dos alunos nas
decisbes da escola, como as experiéncias vividas pelos alunos na comunidade local
impulsionam o (des)respeito nas relacdes entre estudantes e docentes ou a (in)sensibilidade e
(in)tolerancia as diversidades e, por fim, como a rotatividade de professores impacta as
dindmicas relacionais e pedagdgicas em sala de aula. A partir desses e de outros temas que
surgirem, processos dialdgicos podem ser desenvolvidos com vistas a coconstrucdo de
significados da lideranca escolar e como eles podem impactar na prépria dindmica relacional

entre professores e alunos.

Para isso, o préprio enfoque na literatura sobre lideranca em sala de aula pode ser repensado,
ja que ela tem sido amparada principalmente pelo debate da lideranca transformacional e dos
estilos de lideranga, no sentido de avaliar o quanto os professores devem ter de
comportamentos, competéncias e caracteristicas para transformarem positivamente a vida dos
alunos (KHANY; GHASEMI, 2019; LEMOS; BATISTA, 2017; RABA, 2016; WHITE;
PEARSON; BLEDSOE; HENDRICKS, 2017).

Ao adotarem esse tipo de andlise, apresentam um enfoque de neutralidade quanto as dinamicas
relacionais, pois a centralidade esta no professor, e desconsideram as experiéncias vividas e as
diversas contradi¢fes que acontecem no decorrer das relacdes entre docentes e estudantes. Ao
lancarem mao dessa ética de estudo, perdem a oportunidade de reconhecer que o professor
precisa do aluno (e vice-versa) para constituir-se e reconhecer-se como tal. Além disso, deixam
de detalhar os julgamentos praticos desses sujeitos, a como eles ddo sentido as suas relagdes e
experiéncias diarias e ao desenvolvimento da consciéncia reflexiva que pode ser desenvolvida

a medida que o dialogismo seja praticado e novos sentidos sejam gerados.
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Nesse sentido, considerando que a lideranca é um fendmeno intersubjetivo e, portanto, do “cu-
em-relacdo-com-os-outros” (“selves-in-relation-to-others”), defendo que € preciso também
deslocar a analise da discussdo da lideranca escolar para as microliderancas relacionais que sdo
manifestadas no contexto da sala de aula. Isso traz uma visao ainda mais ampla a respeito das
condigdes relacionais em que a lideranca escolar acontece e permite caminhar em dire¢do ao

dialogismo.

Defendo que o processo de autorreflexividade da pesquisa so foi possivel em funcdo do
engajamento na pratica dialégica — algo crucial para a proposta do sensemaking dial6gico
(CUNLIFFE; SCARATTI, 2017; SHOTTER, 2010b) — com o0 Conselho Escolar, o que auxiliou
na minha sensibilizacdo quanto ao contexto da pesquisa. Esclarecer esses pontos € importante
no sentido de elucidar como a Poética Social (CUNLIFFE, 2002; SHOTTER, 1996) contribui
para a coconstrugdo de conexdes criativas, de significados e de entendimentos com 0s
praticantes da escola a partir de um jogo de linguagens marcadamente responsivo e que ocorre
de maneira espontanea e corporificada, no “aqui-e-agora” (CUNLIFFE, 2002; SHOTTER;
CUNLIFFE, 2002). No caso desta pesquisa, portanto, permitiu questionar criticamente o porqué

do pouco acompanhamento das aulas e da dinamica de ensino-aprendizagem com 0s alunos.

Os quadros abaixo apresentam a sintese das analises mencionadas neste tdpico, evidenciando
0s principais momentos de interrupcédo via reflexividade, as ressignificacfes desenvolvidas —

tanto dos praticantes quanto do pesquisador — e 0S avangos propostos a partir desse processo.
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QUADRO 5 - Sintese das ressignificacdes da lideranca escolar coconstruidas a partir das regras cotidianas e das

praticas de ensino-aprendizagem

Contexto Momento de Interrupcédo

A ressignificacdo

Avanco na Literatura

A necessidade
de respeitar a
SEME e suas
orientac0es,
principalment
€ por causa
das mudancas
da diretora e
do ponto
eletrénico

O surgimento das frustracdes
e desconfiancas encarnadas da
lideranga diante dos conflitos
entre SEME e escola levam a
desconfiancas

Surgimento de novas instrugdes
sobre a dindmica de atuagdo na
escola, construidas
cotidianamente, tais como: 0s
encontros diarios com as familias
precisam ser registrados como
forma de respaldo para futuros
imprevistos e os atendimentos
devem ser feitos sempre com pelo
menos dois profissionais da
escola;

A ruptura na maneira como 0s
pais seriam atendidos na

escola;
0]

atendimento a
comunidade e
0 acesso dos

O questionamento sobre as
préticas de relacionamento na
escola, a maneira como cada

pais no - A
L profissional se v& nesse
interior da rocesso e os efeitos
escola P

privilegiados de estarem na
posicéo de servidores da
escola;

O reconhecimento do aspecto
moral da lideranca ao considerar
a interacdo eu-outro na
constituicdo das realidades e a
valorizacdo da alteridade;

O esforco de se colocar no lugar
do outro ocorreu tanto dos pais
em relacdo com os profissionais
da escola como o inverso: o
entendimento compartilhado de
gue as novas regras seriam
importantes para todos;

A preocupacdo da coordenadora
em reconhecer a si mesma a partir
da relagdo com os outros (as maes
e as familias): “a falta de
aconchego”;

No caso das familias, foi possivel
perceber o inicio do processo de
ressignificacdo de que eles
precisam conhecer mais as regras
da escola e os limites de cada um.
Isso ocorreu apos muitos
encontros e conversas
individualizadas;

Casos em que familiares
subverteram essas novas
formalidades, indo até as salas
de aula sem a permisséao da

A atuacdo da | escola para conversar com

comunidade | alguma professora, estagiarias
escolar diante ou cuidadoras;
das novas
regras O questionamento para as

familias: como repensar a
existéncia de regras tentando
colocar-se no lugar dos
profissionais da escola?

A passagem para uma percepcao
mais clara das familias de que os
servidores da escola sofrem com
0 desconhecimento das familias
sobre as regras, pois eles
carregam uma grande
responsabilidade em lidar com as
criangas. Nesse sentido,
caminhamos para um
entendimento intersubjetivo da
lideranga

Elucidar a natureza
encarnada e relacionalmente
responsiva da lideranca,
algo no qual os estudos de
superficialmente explorado
por Cunliffe (2008, 2009,
2014), Erikssen e Cooper
(2018) e Hibbert e Cunliffe
(2015), entre outros que
tratam da abordagem
relacional, ndo se
aprofundam;

Refletimos que as regras
perpassam por
conhecimentos construidos
de dentro da realidade
(knowing-from-within) por
envolverem agir com
prudéncia no decorrer de
nossas relagdes sociais e
experiéncias diarias
(ERIKSSEN; COOPER,
2018; SHOTTER, 2006).
Isso foi possivel de ser
notado porque caminhamos
em direcdo as conversacdes
vivas (BAKHTIN, 2011)
em paralelo a nogdo da
integridade relacional da
lideranga, algo pouco
explorado nos trabalhos de
Cunliffe (2008, 2009,
2014), Cunliffe e Erikssen
(2011), Erikssen e Cooper
(2018) e Hibbert e Cunliffe
(2015) s obre a abordagem
relacional, mas que ao ser
aprofundado nesta tese
permitiu contribuices
relevantes;

Continua...
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Continuacao...

QUADRO 5 - Sintese das ressignificacdes da lideranca escolar coconstruidas a partir das regras cotidianas e das
praticas de ensino-aprendizagem

Contexto

Momento de Interrupcédo

A ressignificacdo

Avanco na Literatura

A rotatividade de
professores e de
auxiliares

A dificuldade para repor
esses profissionais e 0s
problemas que isso
causava para os alunos e
para a dindmica
pedagogica;

Os pais utilizavam-se
dessa fragilidade para
conversar isoladamente
com alguns desses
profissionais, deixando de
seguir as orientacGes da
escola;

As frustraces e os
sentimentos de
impoténcia;

O reconhecimento de que a
lideranga escolar e a dimenséo
pedagdgica sdo mutuamente
constitutivas e que devem

perpassar pela aproximacéo entre

aqueles que as compdem

A baixa
participacdo dos
alunos no
contexto da
lideranca escolar

O que vocé entende por
lideranca?

Por que os alunos nédo
aparecem em sua fala?

Trazer a tona 0 que esta
opaco: a participacdo dos
alunos na lideranca e na
gestdo das unidades de
ensino;

Entender que os alunos, em grande

medida, sdo desconsiderados na
prética da lideranca;

O dialogismo foi capaz de
resgatar a nogéo de que o
conhecimento encarnado
surge de dentro da
realidade, por meio das
conversacgdes (SOTTER,
2010b). Esse movimento é
crucial de ser destacado,
pois evidencia o avango em
relacéo a literatura que
adotei neste trabalho
(CUNLIFFE, 2001, 2009,
2014, 2016; CUNLIFFE;
COUPLAND, 2012;
CUNLIFFE; ERIKSSEN,
2011; ERIKSSEN;
COOPER, 2018;
HIBBERT; BEECH;
SIEDLOK, 2017;
HIBBERT; CUNLIFFE,
2015) ao oferecer uma
alternativa de real enfoque
ao processo coletivo e
dialdgico da coproducao de
novos significados da
lideranga. Portanto, uma
forma de elucidar o
processo de ressignificacdo
da lideranga como algo
encarnado e dialégico-
reflexivo.

O uso do sensemaking
dialégico para alcancar o
movimento critico-reflexivo
sobre a participacéo dos
alunos é crucial, pois é algo
gue complementa o carater
pouco critico da abordagem
da lideranca distribuida
(DIAMOND; SPILLANE,
2016; HARRIS, 2011;
SPILLANE ET AL., 2015).
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QUADRO 6 - Sintese das ressignificacfes da pesquisa a partir das provocacgdes dos praticantes no contexto das
praticas de regras e de ensino-aprendizagem

Contexto Momento de Interrupcédo A ressignificacdo Avanco na literatura

O enfoque na literatura sobre
lideranga em sala de aula pode
ser repensado, deslocando a
analise da discussdo da lideranca
escolar para as microliderancas

A dificuldade de reconhecer a
interacdo com os alunos para a
pratica de coprodugdo da
lideranca e da pesquisa;

O momento do dialogo
com a coordenadora em

A baixa que discutiamos o que relacionais que sdo manifestadas
participacdo | significava a lideranca e o ~ no contexto da sala de aula. Isso
. ~ Compreender que as relagBes NP :
dos alunos motivo dos alunos nao traz uma visao ainda mais ampla
entre professores e alunos ; -
aparecem nas nossas " a respeito das condi¢des
L podem oferecer inlmeros Lo .
definicdes. - x relacionais em que a lideranga
momentos de interrupgao para -
o . . escolar acontece e permite
a prética da lideranga escolar; . o
caminhar em dire¢do ao
dialogismo;
Repensar caminhos que segui
durante a observagéo e . -
. O uso do sensemaking dialogico
escolhas tedricas adotadas no .
) para alcangar 0 movimento
trabalho; p .
critico-reflexivo sobre a
. . . articipagdo dos alunos é crucial
Fui questionado por que Enxerguei o problema da P pag

ao possibilitar repensarmos a
propria literatura de lideranca
escolar, no sentido de
entendermos que os aspectos
moral e relacional desse
fendmeno precisam ser
explicados mais fortemente a
partir das dindmicas das salas de
aula;

ndo fui mais sensivel aos rotatividade dos professores
A rotatividade | impactos que isso causava | mais sob o enfoque do Corpo
de professores |  nos professores e aos Técnico Administrativo (CTA)
motivos de haver essa alta do que dos préprios
rotatividade; professores. 1sso esté atrelado,
em grande medida, & literatura
de lideranca escolar que adotei,
que pouco reforca esse
fendmeno a partir da 6tica do
professor.

O contetdo dos quadros mostra que a coconstrucdo da lideranca no contexto das préaticas de
regras e de ensino-aprendizagem esta sustentada principalmente na revelacdo de questdes
opacas no cotidiano escolar, tais como a baixa participacdo dos alunos, a tentativa de separar
dimensdes pedagogicas e administrativas no @mbito da lideranga e o desconhecimento das
regras por parte das familias. Questionar criticamente esses elementos foi importante para que
0 Conselho Escolar buscasse o esforco da alteridade e da ressignificagdo da maneira como

relacionam-se nas préaticas das regras e de ensino-aprendizagem.

O esforco para caminharmos em direcdo a reflexividade ao longo dos didlogos que

desenvolvemos foi uma alternativa para compreendermos como ocorre 0 processo de
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coconstrugédo de novos significados sobre a lideranga escolar. Esse movimento revelou diversos
momentos de interrupgdo que foram debatidos dialogicamente entre pesquisador e praticantes.
Isso possibilitou revelar a opacidade presente no cotidiano escolar e questiona-la criticamente,
gerando novos conhecimentos sobre a lideranca e sobre quem somos e como nos relacionamos
na pratica desse fendmeno social.
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10. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi compreender o processo de coproducao da lideranca escolar
a partir das conversacdes dialdgicas do sensemaking dialdgico, a medida que pesquisador
e praticantes da escola se deparam com momentos de interrupcdo e recriam novos

conhecimentos da/na/para préatica desse fenémeno social.

Para isso, adotei como base os pressupostos da pesquisa dialdgico reflexiva, tendo sido a
investigacdo fundamentada nas experiéncias vividas e nos processos reflexivos desempenhados
pelos participantes da pesquisa. Ao ir em direcdo a tais compromissos, assumi que 0S
significados da lideranga escolar foram coconstruidos intersubjetivamente, utilizando como
ponto de partida 0s momentos de interrupcao (arresting moments) vivenciados no cotidiano da

unidade de ensino.

Esse caminho possibilitou alcancar analises situadas que respondem ao objetivo proposto nesta
tese. Conforme sintetizei nos quadros 1, 2, 3, 4, 5 e 6, a coproducdo de novos significados
envolveu a articulacdo da lideranca escolar com trés dimensdes geradoras de momentos de
interrupcéo, pontos de partida para o processo dialdgico: as dindmicas relacionais entre escola
e comunidade escolar, as relacfes entre unidade de ensino e SEME e, por fim, as regras e

praticas de ensino-aprendizagem construidas no cotidiano.

Essas dimensdes possibilitaram entender a lideranga como um processo intersubjetivo, moral e
reflexivo, e, sobretudo, que € ressignificado a medida que sdo desempenhadas provocacdes
dialdgicas sobre os momentos de tensdes vivenciados pela comunidade escolar. Nesse sentido,
0 processo de coconstrucao de respostas cotidianas para as relacdes entre escola, comunidade e
SEME e de conhecimentos-de-dentro-da-realidade foram revelados e explorados, oferecendo
maneiras praticas para criacéo de relacionamentos colaborativos entre diferentes segmentos da
unidade de ensino. Isso possibilitou reforcar que a lideranga € uma forma de estar-em-relagéo-
com-0s-0utros e que, portanto, envolve a criacdo de espagos de reflexividade e de respeito as

singularidades dos sujeitos.

Quanto as ressignificacdes da lideranca escolar coconstruidas a partir das dindmicas relacionais
na escola, desenvolvemos novos conhecimentos sobre a prépria natureza da lideranca, no
sentido de passarmos a reconhecer as contradi¢cbes que permeiam esse fendmeno e sua

importancia para legitimar as deliberagcbes do Conselho Escolar. Isso perpassa pelo



184

entendimento de que a escola repense a maneira como conduz sua aproximagao com as familias,
assumindo que o contexto social, econémico e histérico da comunidade pode dificultar esse
processo, mas nao impede os praticantes de romperem com tentativas de silenciamento das
vozes dos pais e dos alunos. Ampliar as discussdes e a¢Ges internas para além da propria escola
foi um caminho discutido pelos participantes dos dialogos, revelando novos entendimentos
importantes, tais como a pratica do Conselho Escolar como um mecanismo de debate sobre as
experiéncias vividas no cotidiano da unidade de ensino e os atendimentos especificos de
psicologos e assistentes sociais as familias, e ndo apenas aos estudantes, via parcerias com

instituicdes de ensino.

Paralelo a isso, 0 uso das redes sociais apresentou-se como ponto critico no relacionamento na
comunidade escolar. Por um lado, o uso delas gerou tensdes entre escola e comunidade. 1sso
ocorreu principalmente no contato entre professores e pais, ja que os profissionais da unidade
de ensino entendiam que ficavam excessivamente expostos a possiveis arbitrariedades dos pais.
Além disso, por meio desses canais de comunicacado, as familias realizavam articulacdes que
conflitavam ou geravam abalos na escola, como no caso da pré-escola ou de reclamaces sobre
determinados professores temporarios. Por outro lado, as redes sociais foram ressignificadas a
partir do momento em que passaram a ser entendidas como mecanismos de mobilizagéo que
contribuiam com a escola ao auxiliar na legitimidade de determinadas a¢6es da direcdo, como

na negociacdo da continuidade de algumas turmas da pré-escola junto a SEME.

O debate promovido entre pais e professores e as experiéncias que vivenciamos no cotidiano
da escola mostram elementos sobre as redes sociais que destacam o carater contraditorio sobre
as condicBes em que a escola é compreendida pelos diferentes segmentos desse contexto. Os
servidores defendem uma escola mais distante dessa tecnologia, especialmente por acharem
que ela afasta as familias do contato presencial e pelo medo que tém de familias as utilizarem
como forma de controle e de ameacas a profissionais da unidade de ensino. Ja a expectativa de
pais e alunos é de uma escola que esteja aberta as redes sociais, pois ela facilita o
acompanhamento do dia a dia escolar, permite a mobilizacdo das familias para lutar por seus

interesses e pode promover maior aproximagdo com os professores.

Esses diferentes entendimentos levaram a disputas e a momentos de tensdes entre pais e
servidores da escola que permitiram evidenciar outras contradicdes utilizadas para
desempenhar processos reflexivos. Embora haja a negacdo do uso das redes sociais por parte

daqueles que trabalham na unidade de ensino, foi possivel notar como o Whatsapp, por
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exemplo, faz parte de quem eles séo e de como se relacionam. As mobilizagdes da escola em
relacdo & SEME aconteceram, em varias ocasides, por essa via, cComo no caso da exposi¢do de
fotos das acdes realizadas internamente (0 antes o depois) como forma de respostas cotidianas
ao orgdo central de educacdo. A escola também foi beneficiada pelas manifestacdes que as
familias fizeram pelas redes sociais para que algumas turmas de pré-escola permanecessem na

unidade de ensino, mesmo diante da mudanca imposta pela SEME.

Aqui, uma contribuicdo desta tese € mostrar como as redes sociais, diante das contradi¢des que
as permeiam, possibilitam evidenciar as manifestacdes de microliderancas nas organizacoes,
reforcando o carater distribuido da lideranca. No caso da escola, por exemplo, a mobilizacdo
das familias ocorria de maneira mais intensa por esses canais, influenciando decisGes
importantes na SEME e na unidade de ensino, como na dindmica da pré-escola e na substitui¢éo
de uma professora temporaria que nao era bem avaliada pelos pais. Além disso, os debates sobre
0 uso do Whatsapp foram importantes inclusive para ressignificarmos a propria compreensao
do que se trata esse fendmeno social, reconhecendo sua natureza contraditoria, relacional e ndo

linear.

Essas experiéncias vividas foram fundamentais para entendermos como ocorre 0 processo de
sensemaking da lideranca, superando as deficiéncias nos trabalhos de Cunliffe (2009), Cunliffe
e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018), Hibbert, Beech e Siedlok (2017) e Shotter e
Tsoukas (2014), que ndo conseguiram atingir esse aspecto. Quando ndo exploram esse processo
da lideranca, os autores limitam-se a uma tentativa de definir ou qualificar esse fendmeno como
um processo intersubjetivo, moral e reflexivo. No entanto, a coconstrucdo da lideranca
dialogicamente, por si s6, impede que tracamos uma defini¢do Unica e acabada desse fenémeno
social. Por isso, esta tese foi capaz de oferecer um passo adiante ao destacar a importancia de
explorar as tensdes cotidianas nas organizacfes a partir de uma sistematica que detalha a

natureza fluida e indefinida das ressignificacfes da lideranca pela via dialégica.

Isso é crucial de ser notado em contextos como o da escola publica, que se apresentam de forma
muito diferente daqueles expostos por Cunliffe (2001, 2009, 2016), Cunliffe e Erikssen (2011),
Erikssen e Cooper (2018), Hibbert e Cunliffe (2015), Hibbert, Beech e Siedlok (2017) e Larsen
e Madsen (2016). As praticas de lideranca nessas organizagdes perpassam pela autonomia
escolar e pelo seu embate com a autonomia dos proprios praticantes, o que possibilita o
surgimento da criatividade, das disputas, das reinvencdes e de microliderangas diante da

natureza complexa e contraditéria das escolas publicas.
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Nesse sentido, as novas interpretacbes coconstruidas no relacionamento entre escola e
comunidade permitem propor avangos na literatura sobre lideranca, no sentido de destacar a
coletividade e a moralidade desse fendbmeno, algo que ficou em segundo plano nos trabalhos
dos autores acima mencionados. Embora eles destaquem que a lideranca é caracterizada pela
relacionalidade, o foco dos seus estudos acaba recaindo mais em individuos. Por isso, tornam
0 préprio conceito de moral algo superficial. Nesta tese, apresentei movimentos que permitiram
superar essa limitacéo ao trazer a discussao da lideranca distribuida de maneira complementar
aos trabalhos dos autores acima mencionados. 1sso possibilitou resgatar a natureza relacional
desse fenbmeno. Além disso, também reforcei nesta tese algo do dialogismo que foi tratado
superficialmente nos trabalhos de Cunliffe e seus pares, que é a polifonia (BAHKTIN, 2006,
2010).

Tal direcionamento permitiu contribuir também para a corrente tedrica da lideranca distribuida,
cujos trabalhos sdo pouco criticos em termos reflexivos. Embora resgate a importancia das
relacBes sociais na pratica da lideranca, autores que sustentam essa literatura tém focado na
mensuracdo do qudo distribuida € a lideranca nas escolas (DIAMOND; SPILLANE, 2016;
SEBASTIAN; CAMBURN; SPILLANE, 2017; HAIRON; GOH, 2015; SPILLANE, 2015;
SPILLANE; LEE, 2014; SPILLANE ET AL., 2015). Com isso, acabam adotando uma visao
tradicional e estatica desse fendmeno social, deixando de discutir criticamente as condi¢fes em
que as relacdes sociais acontecem e como elas contribuem para a constituicdo da lideranca
escolar. Defendo que o dialogismo foi uma importante alternativa para avangarmos nesse
debate, pois reposicionou criticamente nosso olhar para a natureza contraditéria e fluida que
permeia a lideranca escolar e em como o reconhecimento dessas caracteristicas sao
fundamentais para o processo de ressignificacdo desse fendmeno social. Assim, o foco ndo é
avaliar se a lideranca € ou ndo distribuida, mas como e por que ela é coconstruida

relacionalmente pelos praticantes das unidades de ensino.

Expor o carater relacional e distribuido da lideranga a partir das relages que se desenrolam na
escola também perpassou por analisar os impactos do relacionamento entre unidade de ensino
e SEME. Essa dindmica e fortemente presente no cotidiano escolar e desencadeou uma série de
momentos de interrupgdo importantes para o processo dialdgico-reflexivo. Nesse sentido, as
ressignificacGes da lideranca escolar coconstruidas a partir das dindmicas relacionais com a
SEME foram permeadas pelos conflitos de interesses e de entendimentos entre a comunidade
escolar e o orgdo central de educacéo.
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Nesse relacionamento, pudemos perceber o surgimento de respostas cotidianas que partiam de
saberes préticos alinhados ao aspecto moral da lideranga, como a concepgdo de relatorios
coletivos para resposta a SEME no caso do frango estragado e da divulgacdo das a¢des positivas
da escola via redes sociais dos servidores. Esses entendimentos foram coconstruidos
sustentados no respeito as singularidades dos praticantes e no reconhecimento da necessidade
de praticar a alteridade nas relagdes com o 6rgéo central.

Isso envolveu explorar questdes opacas no cotidiano escolar, especialmente a constante
reproducdo da ideia do “noés x eles”, e a necessidade de questionar criticamente essa percepcao.
No caso da SEME, foi refletida a necessidade de ela ser e estar na escola, no sentido de
contribuir para o processo dialdgico baseado nas experiéncias vividas pelos sujeitos, indo além
das exigéncias meramente técnicas e operacionais da gestdo e do processo de ensino-

aprendizagem.

No caso da escola, o repensar critico ocorreu no sentido de enxergar que, da mesma forma que
ha a reclamacdo pela dificuldade de aproximacdo entre unidade de ensino e 6rgdo central de
educacdo, existe também uma naturalizacdo do distanciamento entre a comunidade e 0s
servidores. Portanto, foi reconhecido e revelado que a escola reproduz algo do qual seus
préprios funcionarios reclamam, mas naturalizam quando a dinamica do relacionamento se da
com o0s pais e alunos — como usar o Conselho Escolar apenas para deliberar contas, ndo
ampliando as discussdes para outros pontos. Ao revelar essa opacidade, reconhecemos que
fortalecer o didlogo na comunidade escolar € um importante movimento para fortalecer as acdes
da escola diante, por exemplo, de negocia¢Ges com a SEME. Isso envolve debater e questionar
a “vida vivida” desses sujeitos afim de caminhar em direcdo a conhecimentos-de-dentro da

realidade escolar.

Esses processos de ressignificacdo foram acompanhados pelo desenvolvimento do
entendimento de que a SEME e as unidades de ensino precisam construir uma comunidade
moral que seja aberta as diferentes vozes. Para isso, defendo que os 6rgaos centrais de educacéao
precisam se esforcar em compreender a natureza dindmica, situacional e distribuida das escolas.
Jé as unidades de ensino devem praticar o esforco de refletir criticamente sobre a inversdo de
papeis e questionar como agiriam se estivessem no lugar daqueles que trabalham nas secretarias
de educacdo (movimento semelhante ao que fiz com a diretora, quando questionei como ela se

via no relacionamento com a SEME e como agiria com as escolas se 14 estivesse).
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Esses aspectos exigem a cocriacao (pois ndo é algo que deve partir apenas de um sobre o outro,
mas de maneira muatua) de espacos de reflexividade, tais como os que foram desenvolvidos
nesta pesquisa. Nesses espacgos, entendo que as a¢les e os entendimentos devem ser gerados de
forma coletiva e seguindo um dos principais preceitos do dialogismo: a nao superioridade de
uma voz em relacéo a outra. Portanto, 8 SEME caberia atuar numa espécie de curadoria (e néo
apenas um mediador), orientando a participagdo dos Conselhos Escolares e dos demais
praticantes da lideranca escolar, mas também sendo responsiva aos entendimentos e aos

questionamentos dos praticantes da escola publica.

Isso pode impactar substancialmente, por exemplo, as formacgdes continuadas de diretores
escolares, que tém adotado contetidos e metodologias distantes das praticas cotidianas desses
atores e sdo muitas vezes realizadas apenas como cumprimento burocratico (CONTI;
FREITAS-DE-LIMA, 2015; MARTINS; SILVA, 2018; SOUZA; GOUVEIA, 2010). Como
alternativa, defendo que as formacbes caminhem em direcdo as experiéncias vividas dos
sujeitos a fim de explorar ndo s6 0s conhecimentos técnicos necessarios, mas também os
conhecimentos construidos de dentro da realidade escolar. Para isso, inicialmente, é preciso
revelar os momentos criticos vivenciados pelos diretores, sendo importante que eles reflitam os
eventos de sua pratica cotidiana que tenham gerado abalos naquilo que é tido como natural na

escola ou na relacdo com a comunidade e com a SEME.

Um ponto de partida para revelar tais momentos de interrupcao é solicitar aos gestores que eles
reflitam sobre eventos que tenham requerido muito de seu esfor¢o, habilidades e capacidade de
entendimento sobre a situacdo. Nesse aspecto, € importante que os diretores descrevam quais
pessoas estavam envolvidas no momento, em que contexto iSSo ocorreu, quais possiveis
alternativas poderiam ser seguidas, como eles se sentiram durante a situacdo e apos as decisGes
terem sido tomadas e porque agiram de uma forma e ndo de outra (buscando, assim, revelar os
julgamentos praticos). Descrever esses pontos € importante para que sejam destacados 0s
pressupostos sobre gestdo e lideranga escolar que sdo naturalizados pelos sujeitos, bem como o
contexto social e histdrico que sustenta a maneira como essa dinamica € regulada nas escolas e

nas relagdes que nela e por ela séo construidas.

A partir desses relatos, temas importantes sobre a pratica da lideranca surgirdo e poderdo ser
debatidos em diferentes encontros com os gestores, ja partindo para o processo reflexivo e para
as ressignificacdes. Esses temas podem ser divididos por aproximacdo e discutidos em

diferentes encontros ou formagdes continuadas. Nesses casos, defendo que relatos selecionados
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sejam colocados em discussdo e que a pratica dialégica seja estabelecida em grupos de
diretores, contando com a participacdo de gestores dos 6rgdos centrais de educagdo. Como
destaquei anteriormente, a presenca da SEME nédo deve ser apenas no sentido de mediar o
dialogo, mas de também questionar criticamente suas proprias praticas de gestao e lideranca,
bem como a maneira como relacionam-se com as unidades de ensino e os Conselhos Escolares

diante dos momentos criticos debatidos.

Nos dialogos em grupo, que podem ser gravados para futuras analises das ressignificacdes entre
os envolvidos, alguns questionamentos importantes podem surgir com vistas a alcangar o
processo reflexivo, tais como: Como o grupo avalia esse momento critico? Como a situacéo
reflete no cotidiano individual (do diretor ou do gestor do 6rgéo central) e coletivo da escola ou
da SEME (sentimentos e enfrentamentos)? Quais seriam suas causas? Quais interesses de cada
ator (coletivo ou individual: categorias da comunidade escolar; SEME; processo de ensino-
aprendizagem)? Como Vvocé percebeu os sentimentos dos outros sujeitos envolvidos? Como
voCé interpretou esse evento? Como vocé se enxerga diante dessa situacdo? Como seria se Vocé
estivesse no lugar dos outros que estiveram envolvidos nos relatos? Quais foram as
consequéncias desse evento para a sua funcdo de gestor (escolar ou no 6rgéo central)? O que

ficou de bom e de ruim?

Por fim, entendo que seja necessario revelar os novos entendimentos sobre lideranca
coconstruidos pelos participantes do dialogo. Para isso, defendo que os participantes explorem
quais novos aprendizados, interpretacOes, ideias, pressupostos e visdes foram alcancados no
dialogo estabelecido, quais seriam as alternativas de melhores praticas para as unidades de
ensino e para o 6rgao central, como podem ser pensados novos acordos/solucdes (considerando
as logicas de cada ator) e como seriam alguns encaminhamentos em relacéo a coproducédo de

conhecimento (“formagdo”) sobre distintas praticas de gestao.

Defendo que olhar para as formacGes continuadas de diretores a partir de seus pressupostos e
abalos cotidianos sera capaz de gerar entendimentos antecipatorios para a préatica da lideranga
e consciéncias reflexivas nas suas respostas diarias que podem impactar dindmicas especificas
das escolas publicas. E o que ocorreu, por exemplo, nas discussdes que tive com o Conselho
Escolar sobre questbes envolvendo as regras e as praticas de ensino-aprendizagem,

ressignificando pressupostos que sustentavam tais elementos.

Esses novos entendimentos surgiram em meio as mudancas ocorridas na unidade de ensino,

principalmente da diretora, do ponto eletrdnico e da forma de atendimento a comunidade, e a
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alta rotatividade de professores e de auxiliares. Nesse contexto, a dindmica de interagéo entre
escola e comunidade perpassou pela intensificacdo de novas regras — qualquer encontro com as
familias passou a ser registrado como forma de respaldo e os atendimentos passaram a ser feitos

sempre com pelo menos dois profissionais da escola.

As regras situadas passaram a ser envolvidas pelo esfor¢o constante de praticar a alteridade e
de repensar criticamente quem somos e como nos relacionamos no contexto escolar, o que foi
crucial para os processos de ressignificacdo. Nesse sentido, novos entendimentos foram
construidos, como o reconhecimento de que a lideranca escolar e a dimensdo pedagégica séo
mutuamente constitutivas, a necessidade de que os alunos também sejam considerados na
pratica da lideranca e a passagem para uma percepcao mais clara dos pais de que os servidores
da escola sofrem com o desconhecimento das familias sobre as regras, pois eles carregam uma

grande responsabilidade em lidar com as criancas.

Essa € uma contribuicdo importante por ter permitido direcionar nossos posicionamentos pela
via das conversacgdes vivas (BAKHTIN, 2011) e, assim, destacar que as regras e as praticas de
ensino-aprendizagem perpassam por conhecimentos e respostas cotidianas sustentados no agir
com prudéncia no decorrer dos relacionamentos da/na comunidade escolar. Além disso, a
operacionalizacdo do dialogismo que adotei resgata de maneira aprofundada como 0s novos
conhecimentos, julgamentos e respostas cotidianas surgem de maneira encarnada, corporificada
e de dentro-da-realidade. Isso foi possivel porque, diferente dos autores citados acima, a
maneira como construi metodologicamente esta tese possibilitou contribuir para elucidar a
coproducdo de sentidos ndo apenas entre pesquisador e um gestor ou grupo de gestores, mas
com praticantes da lideranca representados por diferentes segmentos que extrapolam a figura

de alguém formalmente designado a ocupar cargos de gestao.

Esse apontamento € importante, pois esta relacionado aos processos de ressignificacdo da
prépria pratica de pesquisa. Os processos dialdgicos, do qual participei, foram importantes para
que eu fosse questionado em diversos momentos pelos participantes, o que permitiu repensar
criticamente minhas proprias préaticas de investigacao. Nesse sentido, reposicionei pressupostos
de pesquisa, tais como o de resgatar ideias do caréater distribuido da lideranca e o de entender
que o referencial tedrico que adotei esta centralizado em um contexto de organizacgdes privadas
cuja preocupacao é com medios e altos gerentes europeus e norte-americanos (0 que contradiz

0 proprio conceito da abordagem dialogica de buscar a polifonia).
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Isso permitiu, por exemplo, refletir como a prética relacional entre a escola e a SEME impactou
a pesquisa (fui questionado pelos participantes do dialogo os motivos de ndo ter ninguém do
orgdo central de educacéo participando) e a reconhecer que a relacéo entre docentes e estudantes
€ um caminho importante para vivenciarmos momentos de interrupc¢ao que nos ajudem a melhor
compreender e ressignificar a pratica da lideranca escolar. Além disso, reconheci que a
literatura de lideranca escolar que adotei pouco reforca a rotatividade de professores a partir da

Otica desses profissionais (o foco esta mais no CTA).

Demonstrar esses novos entendimentos na tese revela um papel do pesquisador com
implicacdes que séo diferentes da neutralidade ou da mediacdo de uma simples reflexdo. A
contribuicdo teodrico-metodologica que ofereco nesse aspecto é reforcar como a relacdo
corporificada e dialégica do pesquisador com o campo permitiu emergir uma série de
significados que (re)configuram a pratica da pesquisa, ja que houve uma dindmica de
responsividade entre pesquisador, os demais participantes e 0s momentos de interrupgéo que

vivenciamos e que foram pontos de partida para a reflexividade.

Esse posicionamento, principalmente a partir da adocdo da Poética Social, é uma alternativa
que proponho de caminharmos em direcdo a uma investigagdo que esteja preocupada com a
ampliacdo do entendimento da producdo de significados da pesquisa a partir das respostas
cotidianas que sdo desempenhadas de maneira corporificada e conversacional nos dialogos do
pesquisador com os praticantes da(s) realidade(s) estuda(s). N&o se trata, portanto, de um papel
do pesquisador que reflete sobre uma realidade, mas de alguém que reconhece reflexivamente
seu posicionamento incorporado no fluxo e na constitui¢do das realidades, em conjunto com os

demais participantes da pesquisa.

Especificamente para o contexto escolar, destaco que esta tese oferece como contribuicéo
metodoldgica maneiras de usar o debate entre pais e professores enquanto um caminho para
realizar a investigacdo dialdgica. O dialogismo foi crucial para que as conversagdes vivas entre
pais e professores fossem notadas e exploradas, revelando movimentos encarnados entre esses
segmentos, tais como o silenciamento da comunidade, as barreiras colocadas pela escola para
limitar a participacdo das familias e dos alunos nas decisdes da unidade de ensino, a natureza
protocolar dos instrumentos participativos, o desinteresse em participar do CCE, as
contradicGes sobre o uso das redes sociais e as diferentes percepcdes sobre as regras na escola.
Esses aspectos opacos do cotidiano escolar impactam a maneira como a dinamica escolar

acontece, mas sdo naturalizados e ndo questionados criticamente.
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Ao promover o debate visando a reflexividade, abro espaco para uma contribuigdo que resgata
importantes implicagbes da prética da alteridade na lideranga, no sentido de que esses
segmentos busquem reconhecer a si mesmos a partir da relacdo com o outro. No caso da escola,
por exemplo, isso ficou claro na nova dindmica de regras estabelecidas ao longo do ano quanto
ao atendimento a comunidade, em que pais passaram a entender a importancia de
compartilharem das novas normas internas e a enxergarem que isso traria mais tranquilidade
para o trabalho dos professores. Também foi possivel notar esse movimento quando a
coordenadora reconhece a “falta de aconchego” as familias e a posicéo privilegiada enquanto

servidora da escola na implementacdo das novas regras.

A partir do dialogismo, reforcei o carater intersubjetivo e reflexivo da lideranca, ampliando a
lideranca para vérias vozes da comunidade escolar, e ndo apenas para a diretora. Nesse
contexto, a relagdo com a SEME foi muito intensa e crucial para o surgimento de momentos
criticos. Isso abre espago para que a presenca de representantes do 6rgdo central de educacao
no processo dialdgico ocorra diretamente (extrapolando sua participacdo como superadresse),
possibilitando a coconstrucdo de novas préticas de lideranca. Entendo que um caminho para
que isso se efetive seja pela via das formagOes continuadas (com diretores, pedagogos,
professores e conselhos escolares, por exemplo). Nesse caso, conforme pontuei anteriormente,

o0s pressupostos do dialogismo e da pesquisa dialdgica-reflexiva podem sustentar as formacdes.

Especificamente para o estudo da lideranca escolar, entendendo que futuras pesquisas possam
dar atencdo as manifestacfes de microlideranca nas salas de aula, explorando dialogicamente
como a dindmica relacional entre docentes e estudantes pode contribuir para melhor
entendermos a coconstrucdo da lideranca nas escolas ao revelar aspectos que podem ser
repensados criticamente, como grémio estudantil, o silenciamento dos alunos nas decisdes da

escola, a rotatividade de professores e seus impactos para a pratica de ensino-aprendizagem.

Os trabalhos futuros no campo dos estudos organizacionais em geral podem basear-se nas
lacunas que preenchi nesta tese. O recurso das conversagOes dialogicas do sensemaking
dialdgico teve como pressuposto a adogdo da polifonia em Bakhtin. Dessa maneira, pude
reforgar, a partir do dialogismo, o carater relacional da lideranca, deslocando a anélise naquele
que tem uma posicao formal nas organizagdes. Essa estratégia foi importante para avangcarmos
nos trabalhos de Cunliffe (2001, 2008, 2009, 2014, 2016), Cunliffe e Coupland (2012), Cunliffe
e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018), Hibbert e Cunliffe (2015) e Hibbert, Beech e

Seidlok (2017), entre outros, que deram enfoque excessivo a lideres formais, silenciando as
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vozes dos outros que participam da coconstrugdo da lideranca e deixando pouco claro o
processo de integridade relacional.

Esse € um importante direcionamento critico que esta tese oferece em relacéo aos trabalhos dos
autores mencionados acima, tendo em vista que destacamos que ndo € necessario existir um
lider formal — ou uma preocupacdo do pesquisador para que esse sujeito exista na pesquisa —
para que a pratica da lideranca se configure. Os processos de sensemaking desse fendmeno
envolvem movimentos dialogicos e reflexivos que abarcam varios praticantes, inimeros
entendimentos, interesses e contradi¢cdes e manifestacdes de microlideranca que se distribuem
entre os sujeitos, como no caso da comunidade escolar. Portanto, qualquer tentativa de foco na

posicdo formal de um sujeito nas organizac6es recai no erro de reificacdo da lideranca.

Além disso, a articulagdo do sensemaking dialdgico a corrente de lideranca que adotei nesta
tese possibilitou aprofundarmos no acontecimento do processo de ressignificacdo desse
fendmeno social pela via da reflexividade. Isso possui implicacdes para os Estudos
Organizacionais, pois elucida como os praticantes ddo sentido e coconstroem a lideranca, algo

superficialmente abordado em Cunliffe (2009) e Cunliffe e Erikssen (2011), por exemplo.

Para alcancar essa contribuicdo, ofereci uma maneira de operacionalizacdo metodologica que
elucidou os processos de ressignificacdo encarnada da lideranca e das praticas de pesquisa, algo
também superficialmente explorado por Cunliffe (2001, 2008, 2009, 2014, 2016), Cunliffe e
Coupland (2012), Cunliffe e Erikssen (2011), Erikssen e Cooper (2018), Hibbert e Cunliffe
(2015) e Hibbert, Beech e Seidlok (2017).

A partir da shadowing, vivenciei e fui impactado pelos momentos criticos na escola, o que levou
a reconfiguracbes do proprio processo de pesquisa. O fato de a SEME impedir que eu
participasse dos encontros que ela promovia foi importante, por exemplo, para mostrar como o
6rgdo central de educacdo me enxergava como alguém que poderia querer ou incentivar
autonomia para a unidade de ensino onde a pesquisa foi desenvolvida. Isso, em um contexto de
constantes embates e conflitos de interesse entre esses dois segmentos, seria prejudicial para a
SEME.

Esse € um merito deste trabalho, pois a participacao do pesquisador no cotidiano organizacional
permite aprofundar naquilo que é opaco e naturalizado pelos praticantes. Nesse aspecto, avango
em relacdo aos trabalhos de Cunliffe e seus pares, que restringiram seus trabalhos ao

desenvolvimento de entrevistas como base para os dialogos reflexivos, tornando o processo
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interpretativo desencarnado da realidade. Para além disso, contribuo ao mostrar que a conducgéo
da shadowing em diferentes contextos, embora interligados, como SEME e escola, é desafiador

e, portanto, merece ressalvas e atencao por parte do pesquisador.

Paralelo a isso, a Poética Social foi importante para revelar os aspectos emergentes e gestuais
dos momentos de interrupcdo e das relagbes cotidianas, algo fundamental para melhor
entendermos a cocriacdo de sentidos de lideranca. A implicacdo dessas contribuicdes teorico-
metodologicas para os Estudos Organizacionais é conseguir dar atencdo as condi¢cfes e as
tensdes que permeiam os relacionamentos e a coproducdo de significados na/da/sobre lideranga.
Isso possibilita avancar, por exemplo, nas discussdes sobre as manifestagdes de microlideranca
em contextos organizacionais distintos dos tradicionais, como os pesquisados por Cunliffe
(2009), Cunliffe e Erikssen (2011) e Hibbert, Beech e Seidlok (2017).

Explorar as disputas e os conflitos entre escola, comunidade e 6rgao central de educacdo a partir
do processo tedrico-metodologico que adotei nesta tese possibilitou ndo apenas destacar 0s
elementos intersubjetivos, morais e reflexivos da lideranga, como realizado nos trabalhos dos
autores acima mencionados. Permitiu, sobretudo, entender que a lideranca sob a 6tica desse
tripé € mais bem compreendida quando os movimentos de ressignificacfes entremeados nesses
conceitos sdo explicados. Portanto, entender o fendmeno da lideranca, na sua fluidez e
complexidade, requer o esforco de compreensdo dos movimentos de ressignificacdo, e nao
apenas de definir o que é relacional, moral e reflexivo nos processos dialdgicos que envolvem
esse fendmeno, algo visto principalmente nos trabalhos de Cunliffe (2009) e Cunliffe e Erikssen
(2011).

Esse mesmo direcionamento pode servir de base para que outros contextos sejam estudados,
possibilitando explorar as manifestagdes de microliderancas no Congresso Nacional, nas
Assembleias Legislativas, nas Camaras de Vereadores, nos partidos politicos e nos movimentos

sociais, por exemplo. Entendo que isso pode enriquecer o debate que desenvolvi nesta tese.

Esses contextos levam a discutir dialogicamente questdes como burocracia, participacdo
popular, manifestacfes em redes sociais e disputas politicas no contexto publico e seus impactos
para a dinamica organizacional e para a sociedade. Além disso, a articulagdo desse debate é
importante para caminharmos em direcdo ao questionamento critico de quem somos, Como nos
relacionamos e por que praticamos a lideranga de determinadas formas e ndo outras nesses

contextos.
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APENDICE A
Roteiro da primeira entrevista individual com a Diretora da Escola

1) O que mais a atingiu nesses primeiros dias como diretora da escola (no sentido de tocar
vocé, de fazer vocé refletir sobre algo que ndo havia pensado antes)? Mas por gque esses
momentos te atingiram de alguma forma? E quais dilemas, davidas ou possibilidades surgiram

dessas situagdes?

2) Alguns dos momentos que tenho vivenciado aqui na escola com vocés tém mostrado
que € desafiador o relacionamento com a Secretaria de Educacdo. Por exemplo, o caso da
mudanca da pré-escola, a implementagdo do ponto eletronico, a questdo das obras na escola e
a dificuldade para a contratacdo de professores DT ou de resolver algumas questdes quando
vocé vai até la. Como vocé acredita que deve se relacionar com a SEME diante dessas

dificuldades?

3) Em sua opinido, como vocé é percebida pela Secretaria de Educacdo enquanto
subordinada deles e, ao mesmo tempo, lider da sua comunidade escolar? Como séo suas

relacfes com a secretaria? Existe uma questdo implicita de poder nessa percepgdo?

4) Em que condicBes esse relacionamento pode impactar o cotidiano da escola e 0s
interesses da comunidade? Por exemplo, por que vocé tomou a decisdo de tentar criar turmas
de pré I e pré 11, ao longo de todo o més de fevereiro, mesmo com a mudanca pensada pela
SEME?

5) Outro exemplo, quando conversamos na GGE, a mulher com quem tivemos uma reuniao
sobre o Conselho de Escola disse que o lider precisa ser legitimado pelo conselho de escola e
pela comunidade. No entanto, a escolha dos membros do conselho de escola demonstra uma
dificuldade de participacdo na comunidade. Ou seja, de que maneira um lider escolar pode ser

legitimado pela comunidade?

6) Como podemos criar alternativas para melhor lidarmos com os interesses conflitantes

entre comunidade escolar e Secretaria de Educagéo?
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APENDICE B
Roteiro da segunda entrevista individual com a Diretora da Escola

1) Em termos de relacionamento com as outras pessoas, 0 que mais a atingiu nesses
primeiros meses como diretora da escola (no sentido de tocar vocé, de fazer vocé refletir sobre
algo que néo havia pensado antes)? Mas por que esses momentos te atingiram de alguma forma?
E quais dilemas, davidas ou possibilidades surgiram dessas situacfes?

2) E como vocé se percebe nesses relacionamentos com a comunidade escolar? Quais 0s

impactos das suas a¢des para 0s outros?
3) Quem mais tem se destacado nesses relacionamentos? Por qué?

4) Algumas das Ultimas situacdes na escola deixaram claro algumas coisas para mim. Na
situacdo da definicdo do horéario e da organizacdo da festa de 20 anos da escola, as reunides
com alguns professores (especialmente a Sebastiana) e na reunido com o vigia, por exemplo,
eu percebi que vocés tém muito receio de os pais saberem que ha erros ou supostas
desorganizacdes na escola. Quando ha erros, como vocés devem gerenciar essas situaces

perante os pais? Por que agir dessa forma?

5) Em uma dessas reunides, voce disse: “Um erro acaba respingando nos outros. A gente
nao pode ficar exclusa”. Como incluir e mobilizar todos na equipe e nas decisdes que sdo

tomadas? E qual a importancia disso para a lideranca da escola?

6) Como podemos criar alternativas para colocarmos essas questdes em pratica? Quais as

dificuldades?
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APENDICE C
Roteiro da terceira entrevista individual com a Diretora da Escola

NOs vivenciamos nesses meses dois momentos que, para mim, foram importantes: as
notas do PAEBES e a prova do pré-ifes. Como vocé percebe, diante dos resultados

alcancados, a atuacao da escola nas préaticas de ensino e aprendizagem?

E como vocé se percebe enquanto lider diante desses resultados, mesmo que ainda seja

nova no cargo?

E qual o impacto dessa atuacao para os alunos e para o0s pais?

Como vocé, enquanto lider, pode ajudar a criar alternativas para repensar as praticas de
ensino e aprendizagem na escola? Por exemplo, vocé disse que no dia em que apresentou
aos alunos o resultado do pré-ifes, vocés tocaram a musica ‘“Mais uma Vez”, do Renato
Russo. Seria uma forma de incentivar os alunos. Como esse incentivo pode ser traduzido

também em préticas de ensino e aprendizagem?

O relacionamento proximo com os professores, alunos e pedagogos ajuda nesse sentido?

Como vocé percebe seu relacionamento com essas pessoas?

Como podemos criar alternativas para melhor lidarmos com os interesses conflitantes

entre comunidade escolar e Secretaria de Educagéo?

Como podemos criar alternativas para colocarmos essas questfes em préatica? Quais as

dificuldades?
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APENDICE D

Roteiro da entrevista individual com a Coordenadora, a Pedagoga e as

Professoras

Vocé poderia contar um pouco da sua histéria? Quem é vocé? Qual o seu histérico com
a escola?

O que é lideranca escolar para vocé?

E o que mais dificulta a lideranga na escola?

Em termos de relacionamento com as outras pessoas, 0 que mais a atingiu nesses
primeiros meses como professora da escola (no sentido de tocar vocé, de fazer vocé
refletir sobre algo que ndo havia pensado antes)? Mas por que esses momentos te
atingiram de alguma forma? E quais dilemas, dividas ou possibilidades surgiram dessas
situacOes?

E como vocé se percebe nesses relacionamentos com a comunidade escolar? Quais 0s
impactos das suas a¢des para 0s outros?

Eu percebo uma dificuldade, de certa forma, de mobilizar as pessoas para 0s eventos e as
atividades da escola. Como incluir e mobilizar todos na equipe e nas decisbes que sdo
tomadas? E qual a importancia disso para a lideranca da escola?

Como podemos criar alternativas para colocarmos essas questfes em pratica? Quais as
dificuldades?

Ja presenciei em algumas conversas na escola a vontade de ter um assistente social ou
psicologo aqui. Como fazer com que isso seja algo mais permanente, se € que é possivel?
Estando aqui na escola, eu tenho percebido uma situacdo que me impacta bastante, que é
uma atuacao timida dos pais nas a¢Ges do dia a dia da escola. Por exemplo, em eventos
ou em projetos pedagogicos propostos pela escola ou mesmo no acompanhamento diario
dos alunos. Algo que sempre chama muito a minha atencédo € vivenciar com a diretora e
os profissionais da escola realidades dificeis e 0 mau desempenho e comportamento de
alguns alunos. Por que vocé acha que essa atuacgao timida acontece?

Como vocé acha que a escola pode fazer para melhorar essa aproximacao entre pais e
escola, para além do que ja é feito?

Por que os eventos de agéo social acontecem apenas uma vez no ano na escola?

NOs vivenciamos nesses meses dois momentos que, para mim, foram importantes: as
notas do PAEBES e a prova do pré-ifes. Como vocé percebe, diante dos resultados

alcancados, a atuacdo da escola nas préaticas de ensino e aprendizagem?
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O que precisamos fazer, em termos de escola, para alcangcarmos melhores resultados?
Como vocé, enquanto lider, pode ajudar a criar alternativas para repensar as praticas de
ensino e aprendizagem na escola?

Como vocé percebe seu relacionamento com os professores, alunos e pedagogos?
Alguns dos momentos que tenho vivenciado aqui na escola com vocés tém mostrado que
é desafiador o relacionamento com a Secretaria de Educacdo. Por exemplo, o caso da
mudanca da pré-escola, a implementacdo do ponto eletronico, a questdo das obras na
escola e a dificuldade para a contratacdo de professores DT ou de resolver algumas
questBes quando vocé vai até l&. Como vocé, enquanto lider, acredita que deve se
relacionar com a SEME diante dessas dificuldades?

Como podemos criar alternativas para melhor lidarmos com os interesses conflitantes
entre comunidade escolar e Secretaria de Educacdo?

Como podemos criar alternativas para colocarmos essas questdes em pratica? Quais as
dificuldades?
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APENDICE E
Roteiro da entrevista individual com a Mae

A senhora poderia contar um pouco da sua histéria? Quem é vocé? Ha quanto tempo mora
aqui na comunidade? Qual o seu histérico com a escola?

O que é lideranca escolar para a senhora? E o que mais dificulta a lideranca na escola?
Como o Conselho Escolar ajuda nessas a¢des de lideranca?

Estando aqui na escola, eu tenho percebido uma situacdo que me impacta bastante, que €
uma atuacao timida dos pais nas a¢@es do dia a dia da escola. Por exemplo, em eventos
ou em projetos pedagogicos propostos pela escola ou mesmo no acompanhamento diario
dos alunos. Algo que sempre chama muito a minha atencao é vivenciar com a diretora e
os profissionais da escola realidades dificeis e 0 mau desempenho e comportamento de
alguns alunos. Por que a senhora acha que essa atuagao timida acontece?

Como a senhora, enquanto membro do CCE e lider dos pais, acha que é possivel
aproximar mais a comunidade da escola, de maneira que haja uma maior participacdo e
apoio aos profissionais da escola? Ou seja, como incluir e mobilizar todos da comunidade
nas decisdes que séo tomadas?

O que o CCE significa para a senhora?

Outro ponto que estéa relacionado a isso e que também tem me impactado € que as reunides
do conselho tém acontecido uma vez por més e tém sido mais relacionadas a questdes de
aprovacao dos recursos financeiros da escola. Por que a senhora acha que as coisas tém
acontecido dessa maneira?

Como podemos criar alternativas para ampliar as decisdes no CCE? Ou seja, que outras
coisas 0 CCE pode fazer para ajudar a comunidade? Por exemplo, no inicio do ano houve
a mudanca da pré-escola, em que algumas turmas desceram. Como o CCE foi envolvido?
Como a senhora acha que € percebida pela comunidade escolar enquanto lider do

segmento de pais no conselho?
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APENDICE F
Roteiro da entrevista individual com os alunos

Vocé poderia contar um pouco da sua histéria? Quem é vocé? Qual o seu histérico com
a escola e com a comunidade?

O que é lideranca escolar para vocé?

Como vocé se vé participando na lideranca da escola? Por qué?

Como vocé gostaria de participar?

Por que essa participacao seria importante?

Estando aqui na escola, eu tenho percebido uma situacdo que me impacta bastante, que é
uma atuacao timida dos pais nas a¢Ges do dia a dia da escola. Por exemplo, em eventos
ou em projetos pedagogicos propostos pela escola ou mesmo no acompanhamento diario
dos alunos. Por que vocé acha que essa atuacao timida acontece?

Como vocé acha que a escola pode fazer para melhorar essa aproximagao entre pais e
escola?

NOs vivenciamos nesses meses dois momentos que, para mim, foram importantes: as
notas do PAEBES e a prova do pré-ifes. Algo que sempre chama muito a minha atencao
é vivenciar com a diretora e os profissionais da escola realidades dificeis e 0 mau
desempenho e comportamento de alguns alunos. Como vocé percebe, diante dos
resultados alcangados, a atuagdo da escola nas praticas de ensino e aprendizagem?
Como vocé se sente diante desses resultados? Por qué?

Por que existe essa dificuldade de bom desempenho na escola?

Como os alunos podem ajudar para melhorar esse desempenho?

Como o relacionamento proximo com os professores, alunos e pedagogos pode ajudar?

Como vocé percebe seu relacionamento com essas pessoas?
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APENDICE G
Roteiro da entrevista coletiva com o Conselho Escolar

Lancar as minhas percepcdes a partir dos pontos de interrupcéo vivenciados no cotidiano
escolar a fim de provocar o processo dialdgico-reflexivo:

O desafio de querer ou ndo incluir os outros nas decisdes da escola:

Por um lado, h4 a necessidade de que os pais participem da vida escolar dos alunos,
ajudando a escola nas questdes de aprendizagem e de disciplina dos estudantes. Por
outro, ndo se tem uma agdo continua de eventos, por uma série de limitacdes (tempo,
recursos, disponibilidade, pessoal, envolvimento continuo e excesso de questdes

burocréticas).

Possibilidades de melhorar a relacdo com pais, alunos e escola.

Psicologo e assistente social na escola: € possivel viabilizar?

Fomentando novos incentivos de ensino: “““Nés falhamos muito nas coisas simples, que
o corriqueiro pode ser deixado de lado. E pelo béasico que vocé consegue crescer. Entéo,
por ter uma base bem prejudicada, eu acredito que os resultados vao se arrastando. N&o
¢ falta de intervir, de questionamento. Eu percebo que é uma falta de entendimento
daquilo que € necessario naquele momento.”

A experiéncia do pré-ifes como uma maneira diferente de ver a educacéo foi importante.
"Precisamos falar a mesma lingua": ter diferentes pontos de vista ndo é importante? Por

gue ndo fomentar isso no conselho de escola, por exemplo?

Seme x escola: é uma disputa?

Algumas distor¢cdes ficam claras entre essas instituicdes e inviabilizam ac¢des mais
concretas: muito do que é falado ou proposto na Seme esbarra nas dificuldades do
cotidiano da escola e daqueles que nela atuam.

H& uma dificuldade para atender aos interesses da Seme e da escola, muitas vezes

conflitantes.
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Isso € minimizado, entretanto, quando havia participagdo mais clara da comunidade nas

decisOes da escola.

Quem é legitimado? Como me legitimo enquanto lider diante dessa relacdo?

A legitimidade da lideranca ndo estd na diretora, mas € distribuida pela comunidade
escolar.

A forma de comunicacdo com os pais foi estabelecida na escola para evitar qualquer
tipo de distor¢do. Assim, é recomendado que os professores ndo conversem sozinhos
com pais e que bilhetes sejam enviados para as casas dos estudantes, formalizando
qualquer situacdo. No entanto, eventos contrarios a esses acontecem. Professores
acabam conversando com pais, grupos no whatsapp sdo criados entre os pais, etc. Tudo
isso acaba subvertendo a l6gica formal de comunicacéo estabelecida.

O Conselho de Escola ainda é pouco praticado. Esse é um entendimento compartilhado
na escola, mesmo que néo seja percebido, e que se mostra presente nas falas das pessoas,
principalmente de pais e professores.

A “burocratizacao” do ensino.

A complexidade da escola fica pouco integrada as questdes politicas e de participacdo
social. Por exemplo, como o PPP é concebido na escola? Qual o impacto disso?

Existe uma discrepancia entre o formal — as normas, a impessoalidade no trato das coisas
(tudo precisa ser registrado, formalizado, assinado, testemunhado) — e o informal (os

sentimentos, o afeto, os julgamentos, as questdes morais da lideranca).
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APENDICE H
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Resolugdo Conselho Nacional de Satde - CNS n° 466 de 12 de dezembro de 2012.

Titulo da Pesquisa: A Coproducdo de Préticas de Lideranga em uma Escola Publica de Ensino
Fundamental pela via do Sensemaking Dialdgico

Nome do Professor: Prof. Dr. Alfredo Rodrigues Leite da Silva

Nome do Orientando (Pesquisador): Lucas Poubel Timm do Carmo

Comité de Etica em Pesquisa: (27) 3335-7504

O Sr, , foi
convidado a participar da pesquisa intitulada “A Coproducao de Praticas de Lideranca em uma
Escola Publica de Ensino Fundamental pela via do Sensemaking Dial6gico”, sob a
responsabilidade de Lucas Poubel Timm do Carmo. A presente pesquisa tem como finalidade
compreender o processo de coproducdo da lideranca escolar a partir das conversacdes
dialogicas do sensemaking dialdgico, a medida que pesquisador e praticantes da escola se
deparam com momentos de interrupcdo e recriam novos conhecimentos da/na/para pratica
desse fendmeno social.

Ao participar deste estudo, o Sr. permitira
que a pesquisadora utilize os dados coletados para fins de divulgacdo cientifica. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com seres
humanos conforme Resolugdo Conselho Nacional de Saude - CNS n° 466 de 12 de dezembro
de 2012. Sua participacdo consistira em responder aos questionamentos feitos pelo pesquisador
ao longo da observacdo e das entrevistas. A coleta de dados por meio da observacdo sera
realizada na escola publica pesquisada, com previsdo de duracao de aproximadamente 6 meses.
Ja as entrevistas serdo individuais e terdo duracdo aproximada de 1 hora cada.

As informacdes serdo utilizadas para a tese de Doutorado do Programa de Pds-Graduagdo em
Administracdo do Centro de Ciéncias Juridicas e Econdmicas da Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES). Todos os dados séo estritamente confidenciais, sendo o nome trocado
por outro ficticio para manter o sujeito da pesquisa no anonimato. Nao ha pretensdo por parte
do pesquisador em levantar qualquer juizo de valor sobre os resultados.

Os beneficios esperados com a sua participacdo visam contribuir para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico sobre como a lideranca nas escolas publicas sdo ressignificadas,
considerando suas especificidades. Ressaltamos que caso em algum momento o
Sr. se sinta desconfortdvel em partilhar suas
opinibes, a respeito de um ou mais pontos do roteiro utilizado durante a conversa, sera
assegurado o seu direito em recusar-se a manifestar-se sobre o(s) toépico(s) em questdo.

Somente o pesquisador e o professor orientador terdo conhecimento dos dados coletados, que
serdo guardados por 05 (cinco) anos, sendo depois incinerados. A sua participacao € voluntaria
e o Sr. pode a qualquer momento recusar-se a
responder qualquer pergunta ou desistir de participar ou retirar seu consentimento.

O Sr. recebera uma copia deste termo com os dados
do pesquisador podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a
qualguer momento.

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, entre em contato com o pesquisador Lucas Poubel Timm
do Carmo, nos telefones xxxxxxxxxxx ou no endereco: Avenida Fernando Ferrari, n® 514,
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Goiabeiras, Vitdria/ES, Cep: 29075-910. Caso tenha dificuldade em entrar em contato com o
pesquisador responsavel, podera entrar em contato com o Comité de Etica e Pesquisa do
CCS/UFES pelo telefone (27) 3335-7211 / 3357-9500 ou correio: Universidade Federal do
Espirito Santo, Comisséo de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, Av. Marechal Campos,
1468 - Maruipe, no Prédio da Administracdo do CCS, Cep: 29.040-090, Vitoria - ES, Brasil.

Ap0s estes esclarecimentos, solicitamos seu consentimento de forma livre e esclarecida para a
sua participacdo nesta pesquisa. Por favor, preencha os itens seguintes:

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Tendo em vista 0S itens acima apresentados,
eu, portador
do RG n° CPF abaixo assinado, concordo em

participar da pesquisa, como sujeito.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o teor do presente documento,
entendendo todos 0s termos acima expostos, como também, os meus direitos, e que
voluntariamente aceito participar deste estudo. Fui suficientemente informado a respeito das
informac@es que li ou que foram lidas para mim. Eu tirei todas as dividas com o pesquisador
Lucas Poubel Timm do Carmo e declaro ter recebido uma copia deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido assinado pela pesquisadora.

Ficaram claros para mim quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacdo € isenta de despesas. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento antes ou durante a pesquisa sem qualquer penalidade.

Na qualidade de pesquisador responsavel pela pesquisa “A Coproducdo de Préaticas de
Lideranca em uma Escola Publica de Ensino Fundamental pela via do Sensemaking Dial6gico”,
eu, Lucas Poubel Timm do Carmo, declaro ter cumprido as exigéncias do(s) item(s) IV.3 e IV 4,
da Resolucdo CNS 466/12, a qual estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas
envolvendo seres humanos.

Sujeito da Pesquisa:

Vitéria/ES, de de 2019.

Assinatura do Sujeito da Pesquisa Lucas Poubel Timm do Carmo
Pesquisador



