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RESUMO

O tema central desta tese € a possiblidade de constru¢cdo de um conceito de competéncia
organizacional proprio para a educacéo basica brasileira, na perspectiva de Deleuze e Guattari, a partir
do estudo das concepcles teoricas de gestdo e competéncia. Para desenvolvé-lo, estabelecemos os
seguintes objetivos especificos: entender a organizacdo escolar como instituicdo caracterizada por
suas especificidades; identificar nas concepgdes de gestdo escolar ao longo da historia da educacéo,
as possiveis contribuicdes para a constituicdo de um conceito de competéncia organizacional escolar;
analisar as principais abordagens e conceitos que envolvem as competéncias buscando teoriza-las e
contextualiza-las na constituicdo de uma competéncia organizacional escolar; desenvolver um
possivel percurso de criacdo conceitual para a construcdo do conceito de competéncia organizacional
escolar (COE). Alicercamos o estudo em uma triade conceitual que abarca as especificidades da
escola, gestdo escolar e qualidade, e o proprio conceito de competéncia circulante na atualidade. Para
melhor compreensdo, estes conceitos foram trabalhados no estudo que optamos por dividir
estruturalmente em trés partes: especificidades da escola como organizacéo repleta de singularidades,
competéncias no cendrio da educacdo e sua gestdo, e principais movimentos do conceito de
competéncia: proposta de um novo conceito. Na primeira parte, buscamos compreender as
especificidades da escola de educacéo basica brasileira e a configuracdo assumida pela gestdo escolar
ao longo da historia da educacgdo; na segunda parte, analisamos o nlcleo germinativo do conceito de
competéncias, primeiros usos e aplicaces dentro do campo da educacao; e na terceira analisamos 0s
principais movimentos do conceito de competéncias através dos tempos e seus contextos, observamos
as novas aquisices de significado em decorréncia de seu uso e aplicacdo. Nesta parte final da
pesquisa, apresentamos a proposta de um conceito de competéncia organizacional escolar com base
em um percurso construido e inspirado em Deleuze e Guattari (1992, 1995). O conceito de
competéncia organizacional escolar foi entdo elaborado como uma proposta a gestao das escolas de
educacdo basica, buscando favorecer a qualidade do ensino. Optamos por organizar o conceito dentro
de uma dimensdo rizomaética, com a presenca de linhas molares, onde aspectos mais classicos da
educacdo sdo considerados, das linhas moleculares que permitem ao conceito ser analisado e
repensado ndo para ir de um segmento ao outro, mas para fazer vacilar sua identidade e para flexionar
0s segmentos duros, abrindo espaco para o devir. E pelas linhas de fuga, que se caracterizam por
possiveis rupturas pelas quais ou através das quais outras criagdes possam ser possiveis, seja
enriquecendo o conceito proposto ou reelaborando-o conforme a necessidade da escola que o abraca.

Palavras-chave: Gestdo Escolar. Competéncias na Educacdo Basica. Construcdo de Conceito.
Competéncia Organizacional.



ABSTRACT

The central theme of this thesis is the possibility of constructing a concept of organizational
competence specific to Brazilian basic education, from the perspective of Deleuze and Guattari, based
on the study of theoretical conceptions of management and competence. To develop it, we established
the following specific objectives: to understand the school organization as a specific institution due
to its specificities; to identify, in the conceptions of school management throughout the history of
education, the possible contributions to the constitution of a concept of school organizational
competence; to analyze the main approaches and concepts that involve competences, seeking to
theorize and contextualize them in the constitution of a school organizational competence; to develop
a possible path of conceptual creation for the construction of the concept of school organizational
competence (COE). We base the study on a conceptual triad that encompasses the specificities of the
school, school management and quality, and the very concept of competence that circulates today.
For a better understanding, these concepts were worked on in the study, which we chose to divide
structurally into three parts: specificities of the school as an organization full of singularities,
competencies in the educational scenario and its management, and main movements of the concept
of competency: proposal of a new concept. In the first part, we sought to understand the specificities
of the Brazilian basic education school and the configuration assumed by school management
throughout the history of education; in the second part, we analyzed the germinal nucleus of the
concept of competencies, first uses and applications in the field of education; and in the third part, we
analyzed the main movements of the concept of competencies through time and their contexts,
observing the new acquisitions of meaning as a result of their use and application. In this final part of
the research, we present the proposal of a concept of school organizational competency based on a
path constructed and inspired by Deleuze and Guattari (1992, 1995). The concept of school
organizational competency was then modified as a proposal for the management of basic education
schools, seeking to favor the quality of teaching. We chose to organize the concept within a rhizomatic
dimension, with the presence of molar lines, where more classical aspects of education are considered,
of molecular lines that allow the concept to be applied and compensated not to go from one segment
to another, but to make its identity waver and to flex the hard segments, opening space for the future.
And by the lines of flight, which are characterized by possible ruptures by which or through which
other creations may be possible, either by enriching the proposed concept or reworking it according
to the needs of the school that embraces it.

Keywords: School Management. Skills in Basic Education. Concept Construction. Organizational

Competence.
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ALGUNS MOTIVOS PESSOALIS...

Dias de feriados escolares eram sem sentido para mim, pois adorava ir a escola durante
toda a educacdo bésica. A propria construcéo escolar feita sobre um morro em Joinville (SC) e
que eu avistava ao descer do Onibus, uniformizada e com minha mochila, me emocionava. Com
dez anos me era possivel perceber que na minha escola as pessoas se esforcavam muito para
que a educacdo fosse boa. Em casa, a profissdo de professor era muito exaltada. Logo cedo,

com cinco anos de idade decidi ser professora.

Os anos passaram e a ideia de lecionar foi consolidada em 1996, quando me formei em
Pedagogia. Por um momento pensei que ja tinha tudo que precisava, mas bastaram alguns anos
na rede publica e privada para o desassossego chegar. O mais inquietante era a observacédo de
gue algumas empresas que trabalhavam com a intengéo Unica de lucro, muitas vezes oferecendo
produtos “contra a vida”, conseguiam por algum motivo, desempenhar bem seus papéis
articulando de maneira espantosa o funcionamento de sua gente para chegar aos seus objetivos
tdo questionaveis. Entdo, me virava para a escola que lidava com a formacéo de seres humanos
e percebia uma instituicdo distraida, semelhante ao Abapuro (1928) de Tarsila. Esta obra
apresenta um homem com grandes pés e méaos, o sol e um cacto. A interpretacdo feita desta
pintura aponta que estes elementos estariam relacionados ao trabalho fisico, realidade de grande
parte das pessoas naquele periodo. A cabeca pequena estaria ligada a falta de pensamento
critico, que via como solucdo o uso da forc¢a para o trabalho. Embora este quadro possa ser uma
possivel critica a sociedade daquela época, eu via esta obra como um retrato da escola

contemporanea, desiquilibrada, utilizando sua forca sem objetivos definidos.

Uma especializacdo em gestdo escolar onde pesquisei sobre Gestdo por Competéncias
e um mestrado profissional em Gestdo, Internacionalizacdo e Logistica onde verifiquei a
possibilidade de aplicacdo da teoria de Gestdo por Competéncia na educac¢édo basica nao foram
suficientes. Compreendi o quanto estava longe ainda da tentativa de acalmar minha alma. Com
uma verdade muito forte de que todas as criangcas merecem ter uma escola que as ensine e as
ajude a serem pessoas mais felizes, é que pesquiso um meio possivel de oferecer a elas uma
educacdo equilibrada, que realmente as ajude a se constituirem pessoas com sentidos elevados

de vida, ricas de conhecimento, sabedoria e generosidade.

Meu trabalho dissertativo (Ostetto, 2017) esta entre eles. Com 22 anos de vida escolar,
observando atentamente a lida pratica, a percepcdo de que a escola ndo funcionava era muito

presente. Um afastamento do campo teorico da Educacdo foi planejando por compreender
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naquele momento (de forma precipitada) que a Educacéo se tratava de uma area com muitas
discusses e poucas solucdes. Entdo a opcao por prosseguir os estudos em um doutoramento se

tornou muito evidente.
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1 INTRODUCAO

Desde a opcao de fazer uma especializacao, a questdo que sempre me moveu em busca
de mais aprofundamento académico foi a indagacao sobre a qualidade escolar no Brasil. Mesmo
que as perguntas de pesquisa destes trabalhos anteriores ndo estivessem explicitamente postas
com palavras que remetessem a este tema, esta foi a Unica razdo para as minhas construcoes
anteriores. E o0 é agora. No entanto as minhas dores pedagdgicas ndo sao de todo muito originais,
pois os temas relacionados a educacao tém adquirido relevancia crescente e os aspectos ligados
a qualidade tem despertado interesse publico, situando este tema como um assunto crucial de

agenda publica.

A desafiadora area educacional, responsavel por formar cidadaos criticos e preparar as
pessoas para a vida e para os desafios futuros da &rea profissional, tornou-se ao longo da histéria
um dos temas mais importantes da pauta do Estado. Historicamente, em ambito nacional,
podemos perceber que as discussdes se intensificaram na década de 1980, onde movimentos
sociais se destacaram no cenario politico de redemocratizacdo, incentivando os debates a
respeito de projetos sociais parados nas discussdes da Constituinte.

Na década de 1990, o Brasil passa a viver um contexto de reforma educacional. Entre
0s principais acontecimentos podemos apontar a elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1996 (Lei 9394/96) e as acOes do Ministério da Educacdo relacionadas as
modificacdes curriculares concretizadas por meio dos Parametros Curriculares e as Diretrizes
Curriculares Nacionais propostas pelo Conselho Nacional de Educacdo. Em 2006, passa a ser
instituido o ensino fundamental de 9 anos, com matricula obrigatoria aos seis anos de idade
(Lei n® 11.274/2006) e em 2017 a tdo debatida Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é

homologada.

Em nivel internacional, em julho de 2017, é anunciada pelo governo brasileiro a parceria
estabelecida com o Banco Mundial cujo objetivo foi financiar a implantagdo da Lei n°.
13.415/2017 nos estados da federacdo. O valor estimado publicado no Diario Oficial da Unido
no dia 17 de julho de 2017 foi de US$ 1,577 bilhdo que subsidiou a implantagdo do “Novo
Ensino Médio”. Os valores foram aplicados especialmente nas a¢des de formacao de técnicos
educacionais envolvidos nas constru¢fes dos novos curriculos e elaboracdo dos itinerarios

formativos, bem como na producdo de materiais de apoio e para o incentivo a implementacao
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dos novos curriculos.

A vista destes eventos, percebemos que a educagio tem sido um tema de crescentes
reflexdes no contexto brasileiro. E entre os principais topicos abordados nestas reflexdes, a
problematica da qualidade educacional se encontra no cerne destes debates, sendo muitas vezes
relacionada a qualidade da gestdo escolar (Passador; Salvetti, 2013). Libaneo ja em 2008
apresentava esta mesma visdo, isto porque em seus trabalhos, e em especial, em seu livro
Organizacéo e Gestao da Escola: teoria e pratica, ele apontou que educacédo de qualidade deve
buscar o melhor, de um padrdo cientifico fundamentado nos conteudos acumulados e
transmitidos, no entanto, ndo deve se resumir a isto, ela é também uma forma de responsividade
diante das complexidades da vida em sociedade com a funcdo de preparar as pessoas para 0s
desafios futuros. Neste caso, segundo ele, cabe a gestdo escolar, como area de atuacédo,

constituir-se, pois, em um meio para a realizacdo destas finalidades.

Com isto em mente, fui construindo um caminho em busca da compreensdo do que
poderia ser feito na gestdo da escola para equipa-la melhor e, assim, aumentar a probabilidade
de sucesso escolar. Inicialmente achei importante realizar uma pesquisa nos dados abertos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para ver como 0s
pesquisadores estavam relacionando a qualidade escolar. Utilizei as palavras-chave “educagio
basica” and “qualidade na educagdo” sobre o ano de 2020. Obtive 271 trabalhos, destes, 2
trabalhos eram repetidos e 13 fugiam do tema central da pesquisa, 0 que resultou na excluséo

de 15 trabalhos. Esquematizei no quadro a seguir os principais focos destes trabalhos.

Quadro 1: Principais temas abordados em teses e dissertagdes nos dados abertos da Capes

Foco Quantidade de trabalhos
Qualidade da educacdo no ensino da Matematica 23
Uso de tecnologias como recurso para aumentar a 14
aprendizagem

Formac&o continuada de professores 12
Qualidade da educacdo no ensino das Artes 12
Qualidade da educacado no ensino de Ciéncias 12
Educacdo ambiental 10
Qualidade da educacdo no ensino da Fisica 10
Uso da musica como recurso pedagégico para 9
ampliar as possibilidades de aprendizagem

Qualidade da educacéo no ensino das linguagens 9

(producdo de texto, leitura e escrita)

Direitos a educacao

Qualidade da educacdo no ensino da Histdria
Educacdo especial

Préticas e estratégias pedagogicas

Politicas de avaliacdo de larga escala
Géneros

Trabalhos repetidos

Nforjo1jor|o1{o |00
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Trabalhos excluidos por fuga do tema pesquisado 13 (Educacgdo para a carreira docente, inclusdo das
diretoras negras, producéo cientifica blended learning,
embriologia, dilemas da p6s-graduagdo em Educacao,
contribuicbes da pds-graduacdo na atuacdo do
professor, salde auditiva, mestrado em Artes, estagio
na graduacdo, PIBID, disciplinas relevantes na
graduagdo em Matematica, estudos brasileiros de
letramento para as praticas de pesquisa e valorizagao
do magistério.

Focos variados que ndo apresentaram repeticdes 111

significativas (menor que 5)
Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Observando os resultados acima, evidenciei que para muitos autores a qualidade na
educacéo estava mais relacionada ao ensino das disciplinas em si, do que associada aos aspectos
da gestdo da escola e seus subsidios. Esta pesquisa me sinalizou uma lacuna de estudos que se
debrucassem a investigar a qualidade escolar e suas relagbes com a gestdo da escola e sua
estrutura, a fim de auxiliar a comunidade escolar a gerir melhor seus ambientes.

Entdo concentrei-me nas obras de Vitor Paro (1986, 1998, 2001, 2003b), Libaneo (2007,
2008, 2012a), Heloisa Lick (1997, 2009) e Licinio Lima (2001, 2008) e evidenciei o que ja
tinha encontrado em leituras anteriores, a intima relacdo entre 0 sucesso escolar e 0s aspectos
relacionados a gestdo da educagdo bésica. A primeira picada de um novo caminho j& estava
sendo construida, mas o0 que estava por vir ainda era muito obscuro, pois eu precisava ser fiel
ao que me movia na pesquisa em Educacdo que era compreensdo da qualidade da educacgédo
basica, ou a falta dela, na educacdo brasileira. Neste momento da minha construcdo como
pesquisadora, entendi que um possivel auxilio para a Educacdo seria a adaptacdo da teoria das
competéncias organizacionais, mas ndo como ja havia feito em meu trabalho monogréafico
(2013) e meu trabalho dissertativo (2019). As muitas discussdes tecidas em sala de aula no
doutorado e as leituras que realizei buscando as contrariedades do meu proprio pensamento
chegaram a mim como fissuras provocadoras de linhas de fuga. Neste momento da construcao
deste trabalho eu compreendi que precisaria me deixar levar um pouco pela fluidez destas linhas

em um exercicio constante do pensar diferente.

O tema sobre competéncias era um assunto que estava causando debates efervescentes
na academia, pois em nosso pais havia sido homologada a Base Nacional Comum Curricular
(2017), um documento normativo com a funcgdo de direcionar as redes de ensino publicas e
privadas quanto a elaboracao dos curriculos escolares e propostas pedagdgicas para a educacao
basica com foco no desenvolvimento de competéncias. Toda a Educacéo Bésica foi organizada
com foco nas competéncias estabelecidas pela BNCC, inclusive um documento auxiliar

intitulado Matriz Nacional Comum de Competéncias do Diretor Escolar (2021) foi elaborado e
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apresentava as competéncias desejaveis a funcéo de diretor, com a descri¢do das competéncias,
as atribuicGes, as praticas e agdes esperadas. Apesar deste documento tratar das competéncias
humanas e fazer um breve estudo sobre a noc¢do do conceito de competéncia, nem a BNCC ou
outro documento auxiliar que trate do tema, apresentaram explanacdes sobre as competéncias
organizacionais. Este tipo de competéncia se refere as capacidades da organizacéo, elas podem
ser entendidas como a capacidade que a organizagao apresenta para coordenar seus recursos de

forma que apoie o alcance de seus objetivos.

Os estudos sobre competéncias nas areas das Ciéncias Sociais, em especifico em
Administracdo, advém da chamada Gestdo por Competéncias (GC) que orienta 0 uso dos
conceitos de competéncias para conduzir os diversos processos organizacionais (Brand&o;
Babry, 2005). Entre estes estudos podemos citar os do Joel Dutra (2001) e Tomés de Aquino
Guimardes (2001), que contribuiram com a tematica propondo diferentes modelos de GC no

Brasil.

E possivel ver a aplicagio desta teoria na area da Educagao, inclusive. No segmento das
Instituicdes de Ensino Superior (IES), ela passou a ser utilizada desde o decreto n. 5.707 de 23
de fevereiro de 2006 que instituiu a politica de GC e reafirmada com o decreto 9991 em 2019
em ambito federal. Neste contexto, as IES publicas se obrigaram a utiliza-la e iniciaram seus

processos de adequacao.

Buscando entender como as IES estavam se adequando a estes decretos, fiz uma
pesquisa na base de dados da CAPES para compor o presente estudo. Utilizei as palavras-chave
“instituicdo de educagdo superior” and “gestdo por competéncia” e acionei 0s filtros: revisado
por pares, e data de 2014 a 2022. Isto me trouxe 13 trabalhos, sendo apenas um (Leal; Silva;
Dalmau, 2014) com a temaética de aplicacdo de GC em IES. Este artigo apresenta uma analise
das avaliacGes dos concursos publicos realizados pelas InstituicGes Federais de Ensino Superior
(IFES), buscando verificar se as provas aplicadas aos candidatos apresentavam conteldos
relacionados a descricdo do cargo, de modo que fosse possivel selecionar profissionais com

competéncias para atender as necessidades dessas instituicdes.

Observei ainda alguns trabalhos nos anais do Associa¢do Nacional de P6s-Graduacao e
Pesquisa em Administracdo (ANPAD) sobre o mesmo tema. Extrai os textos publicados entre
2010 e 2017 por ser esta a linha do tempo indicada pela maioria dos autores como 0 momento
de maior producao cientifica sobre GC. Encontrei 4 trabalhos sobre a implantacdo ou utilizacédo
do modelo de GC nas IES. O primeiro trabalho foi o de Silva (2012) que analisou 0s processos

de recrutamento e selecdo de docentes no Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia
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do Rio de Janeiro (IFRJ). Outro trabalho que apresentou estudos sobre o tema foi o de Ayres e
Silva (2013). Eles analisaram o sistema de capacitacdo baseado em competéncias (SCBC) na
Gestao por Competéncias nos IFES. O terceiro trabalho foi de Teixeira Filho e Almeida (2015)
que elaboraram uma pesquisa sobre o mapeamento de competéncias organizacionais e humanas
necessarias ao Nucleo de Aprimoramento da Universidade Federal Bahia. O quarto trabalho
encontrado foi o de Landfeld e Odelius (2017) que objetivaram identificar e descrever aspectos
que influenciam as politicas de GC em universidades publicas federais e 0s impactos

proporcionados pela implantagdo do modelo.

Como a Educacéo Basica ficou de fora do decreto 9991 de 2019 e passou a ser norteada
pela BNCC (2017), achei importante fazer uma outra pesquisa na base de dados da Capes para
perceber como andavam os estudos relacionados as competéncias na area da gestdo escolar da
Educacéo Basica. Utilizei os descritores “competéncias organizacionais” and “gestao escolar”,
“competéncias” and “gestdo escolar”. Adicionei os filtros revisados por pares e marquei 0
tempo de 2015 a 2023. Este caminho me trouxe 20 trabalhos, destes, 2 foram repetidos, e 4
apresentavam objetivos principais que fugiam ao tema da nossa pesquisa. Assim, exclui 6

artigos, totalizando para a andlise 14 trabalhos. Esquematizei abaixo 0s temas presentes nestas

pesquisas.
Quadro 2: Principais temas abordados em artigos no portal de periédicos da Capes
Foco Quantidade de trabalhos

Politicas de provimento ao cargo de diretor 2
Gestdo democratica 1
Competéncias profissionais necessarias ao cargo de diretor 6
Percepcdo docente sobre o modelo de gestéo utilizado na escola em que se | 1
encontram
Percepcdo dos diretores sobre o modelo de gestdo utilizado em escolas | 1
portuguesas
Gestdo escolar como uma politica coercitiva governamental na Coldmbia 1
Tipos de lideranca dos diretores nas escolas angolanas 1
Formacéo inicial dos diretores 1

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Ao analisar os dados, evidenciei a falta de estudos que investigassem as competéncias
para a gestdo da escola, haja vista que importantes tedricos da educagéo, como ja citado nas
linhas anteriores, relacionam a grande problematica da Educacéo com a gestédo escolar.

Nestes estudos pude observar o interesse de investigacdo pelos temas relacionados
as competéncias humanas (6 artigos) e pelas politicas que norteiam o preenchimento de cargos
de diretores (2 artigos). Com a homologagéo da BNCC em 2017, as institui¢cGes educacionais
passaram a ter que elaborar seus planos pedagdgicos norteados por competéncias. Tambéem

houve, como ja mencionado acima, um documento especifico contendo as competéncias
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necessarias ao cargo de diretor. Isto pode explicar a quantidade de trabalhos preocupados em
refletir melhor sobre esta nova condi¢do do ensino brasileiro, no entanto houve um vao nos
estudos sobre a aplicacdo das competéncias na gestdo da escola como uma organizacao, e

simultaneamente, a auséncia de um conceito para identificar tais competéncias.

Assim, com estas primeiras pesquisas feitas e com as leituras realizadas para a escrita
deste trabalho, a questdo de pesquisa foi se evidenciando e pude traduzi-la da seguinte forma:

Como construir um conceito de competéncias especifico para a escola?

Fui convencida de que o campo educacional é tdo singular que necessitava de uma
competéncia especifica para ele, tratava-se entdo de um conceito a ser construido. Esta
proposicao ganhou robustez & medida que fui me deparando com 0s novos debates acerca das
competéncias na academia e a percepcao de que a construcao de um conceito especifico para a
gestdo escolar poderia implicar diretamente na qualidade do ensino. Isso em decorréncia da
compreensdo de que para melhorar a qualidade do ensino, seria necessario melhorar a gestdo
escolar. Entdo neste momento sentimos! ser possivel estabelecer a tese de que a construcéo de
um conceito sobre um tipo especifico de competéncia organizacional préprio para institui¢cbes
de educacdo basica possa ser uma alternativa que propicie a escola aprimorar a promoc¢éo do
sentido de visdo social do seu trabalho e potencializar as expectativas em relacdo aos seus
resultados educacionais.

Assim, ajustamos 0 objetivo principal a constituicdo de um conceito sobre uma
competéncia especifica para a gestdo da escola basica, a competéncia organizacional escolar
(COE), na perspectiva de Deleuze e Guattari, a partir dos estudos das concepcdes de gestdo e
competéncias. Para a consecucdo deste objetivo principal, organizamos o estudo com 0s
seguintes objetivos especificos:

a) Entender a organizacdo escolar como instituicdo caracterizada por suas

especificidades;

b) Identificar nas concepcdes de gestdo escolar ao longo da historia da Educagéo, as

possiveis contribui¢des para a constitui¢do do conceito de COE;

c) Analisar as principais abordagens e conceitos que envolvem as competéncias

1 O texto até este momento estava escrito na primeira pessoa do singular para revelar os anseios pessoais que
moveram a pesquisa, aos quais ndo poderia comprometer meus professores. A partir deste momento escrevemos
na terceira pessoal do plural para explicitar a participacdo de meus orientadores, apesar de que todo o texto esteja
impregnado de suas contribuigdes.
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buscando teoriza-las e contextualiza-las na constitui¢do da COE;

d) Desenvolver um possivel percurso de criacdo conceitual para a construgcdo do

conceito de competéncia organizacional escolar.

Observar a escola e suas especificidades, entender como se configurou a gestdo escolar
ao longa da historia, compreender as principais abordagens que envolvem as competéncias no
cenario da educacdo e passar a elaborar um novo conceito que favoreca a gestdo escolar, séo

desafios a que estamos nos propondo.

Para tanto, elegemos um caminho metodoldgico que nos possibilitasse a investigacao
necessaria para a composicao de nosso tema. A pesquisa tedrica sobre fontes bibliogréficas foi
nossa opcao porque precisdvamos nos debrucar sobre o ja construido a fim de alargar nossa
compreensdo sobre as elaboragfes existentes do conceito de gestdo e de competéncia. Para
orquestrar os movimentos provocados pela chegada de novos conhecimentos, optamos de nos
apropriar como narrativa tedrica, de aspectos da filosofia deleuze-guattariana caracterizadas

nos conceitos de rizoma e multiplicidade.

Cientes de que a producdo das paginas seguintes desta pesquisa estara impregnada de
desafios e superacGes, achamos prudente dividir nosso trabalho em trés partes a fim de

organizarmos melhor o argumento de nossa tese.

Na parte | trataremos das especificidades da escola como uma organizagéo repleta de
particularidades. Libaneo (2008) sera um grande contribuinte neste aspecto, pois apresenta
importantes reflexdes sobre a relacdo da gestédo escolar e qualidade chamando a atencéo sobre
algumas particularidades do ambiente escolar. O autor nos convida primeiramente a analisar a
escola como uma instituicdo especifica que se apresenta em forma de sistemas de relacbes com
caracteristicas expressivas de interagdo, cabendo chamé-la entdo de organizagdo escolar.
Podemos ver a escola por esta dimensdo na medida em que ela se forma como unidade social
constituida de um conjunto de pessoas intencionalmente reunidas, ressaltando as pessoas e 0s
grupos que se inter-relacionam, o carater intencional de suas acdes e o carater pessoal direto e

prolongado, caracteristicos da a¢ao educativa (Carvalho; Diogo, 1994).

Neste sentido, toda a reflexdo sobre os aspectos da gestdo da escola deve ser norteada
considerando as especificidades que este ambiente apresenta. Dada esta compreensdo, Libaneo
(2012a) apresenta a gestdo como uma atividade que impulsiona os meios e os procedimentos
com vistas a alcangar os objetivos da organizagdo. Acentua a énfase na gestdo democréatica

participativa e no desenvolvimento dos processos organizacionais (0 planejamento, a
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organizacéo, a direcdo e a avaliacdo) como condicdo para prover qualidade na viabilizagcdo do
da aprendizagem. Buscaremos apoio ainda em Licinio C. Lima (2001, 2008) para

compreendermos melhor as singularidades da escola como instituicéo.

Ainda nesta primeira parte observaremos como foram 0s primeiros movimentos da
formacéo da gestdo escolar como campo de estudo e de atuacdo. Como exposto, ha importantes
indicios de que a problematica da educacgdo esteja relacionada aos desafios da sua gestdo. Ao
longo da histdria da Educacdo houveram muitas inquietacdes sobre o campo da gestéo da escola
e com isto, muitas buscas a fim de compreender melhor esta area. Varias tentativas envolveram
a utilizacdo das teorias da Administracdo como possivel solugdo para 0 campo da gestdo da
educacao, como 0s materiais pioneiros produzidos por Antdnio Carneiro Ledo (1945), Anisio
Teixeira (1956), Lourenco Filho (1963) e Querino Ribeiro (1952). Muitas destas tentativas
auxiliaram no desenvolvimento da area da gestdo escolar como um campo especifico para
estudo, no entanto deram vasao para que a légica do mercado fosse aos poucos se fazendo
presente nos modos de gerir a escola.

Com este primeiro movimento pretendemos reconhecer bem a escola e a formacao do
campo da gestdo escolar para que o principal encaminhamento da tese, que é a proposta de um

conceito para esta instituicdo, seja coerente com suas necessidades.

Na parte Il abordaremos as competéncias no cenario educacional. Buscaremos
identificar na literatura o “nticleo germinativo” do conceito de competéncias, seus primeiros
usos e aplicacbes, momento em que ele passa a fazer parte do vocabulario pedagdgico, quais
suas primeiras significacdes e em que contextos foi mais utilizado. Para compor esta parte nos
valeremos, além da pesquisa nas bases tedricas, uma analise documental com buscas
direcionadas na legislacdo educacional (leis, decretos e projetos pedagdgicos do governo que

envolvam o conceito de competéncias).

Na parte |11 analisaremos os principais movimentos do conceito de competéncias através
do tempo e em seus contextos, observaremos as novas aquisicdes de significado em decorréncia
de seu uso e aplicagdo. E nesta etapa que proporemos a conceituacdo de competéncia
organizacional escolar, caracterizando-a como um instrumento para a dindmica especifica da

gestdo escolar.

Para a construcdo do conceito de competéncia organizacional escolar nos embasaremos
nas concepgoes de conceito de Gilles Deleuze. Em especifico nos fundamentaremos na obra O

que € a Filosofia? (1992) e em Mil Platds: capitalismo e esquizofrenia (1995). Deleuze,
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inspirado no pensamento de Nietzsche, aponta que o fildsofo (cita desta forma, pois entende
que cabe a filosofia a producdo de conceitos) ndo pode sujeitar-se aos conceitos que lhe séo
oferecidos para que os aperfeicoem. E necesséario sim cria-los, fabrica-los e afirma-los,

convencendo as pessoas a utiliza-los (Deleuze; Guattari, 1992).

No entanto, abre-se a questdo: Para qué ou porque crid-los? Poderiamos responder que
o esfor¢o empreendido na criagdo de conceitos € uma luta que a filosofia tomou para si contra
a opinido, que parece imperar e que a0 mesmo tempo escraviza 0 pensamento com suas
respostas ligeiras e faceis. Na perspectiva de Deleuze e Guattari (1992, p. 109), ndo fazemos
nada de positivo, e nem avancamos no dominio da critica ou da histdria, “quando nos
contentamos em agitar velhos conceitos estereotipados como esqueletos destinados a intimidar
toda criacdo”. Estes filosofos dos quais tomamos emprestado muitos conceitos, nao se
contentavam ‘“‘em limpar, em raspar os 0ssos” como o fazem os criticos da nossa época. Eles
criavam seus proprios conceitos. Gallo (2007, p. 280), em uma de suas andlises sobre esta fala
de Deleuze e Guattari, afirma que nada faremos pela Educacdo, se trabalharmos com esta
limitagdo de repetir velhos contextos, estando a volta deles como “caes famintos” buscando
retirar as sobras nas tentativas de fazer algo novo do velho. Temos a necessidade de transformar
estas relacfes com o conhecimento e impor-lhes em sua esséncia, criagdo e poténcia, “(...) em
que os conceitos, deslocados para o campo da Educagdo, sejam novos e produzam novas

dimensdes e cenérios, antes insuspeitos.”

O movimento da nossa escrita se direcionara com esta orientacdo de pensamento para a
criacdo do conceito de COE. Utilizaremos a defini¢do de conceito de Deleuze e Guattari (1992)
como lastro para o desenvolvimento do nosso trabalho. A definicédo utilizada por eles considera
0 conceito como o contorno, a ideia de um acontecimento por vir. Trata-se de um conhecimento
que se refere ao puro acontecimento, ndo se confunde com o estado das coisas que se envolve.
Nesse sentido, 0 nascimento de um conceito envolve um surgimento de um acontecimento que
desperta interesse, ocupa o lugar da nocéo de verdade e passa a ser materia de apropriacdo. Este
evento/acontecimento se da no quotidiano e se produz na mente permitindo um ponto de vista
do real (produzido/fabricado). Além da existéncia do problema que estimula o nascimento de
um conceito que remanejard ou substituira conceitos anteriores, este ato de criacdo trard
implicito um entroncamento de outros problemas que se alinhar&o a outros conceitos existentes
(Deleuze; Guattari, 1992).

Gilles Deleuze e Félix Guattari foram os autores convidados para embasar nosso estudo

por um motivo muito além da raz&o ébvia de serem autores que trabalham com a elaboragéo do
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conceito. Voltarei a escrever na primeira pessoa neste momento da producdo, por compartilhar
um pensamento especialmente meu. Apos realizar as primeiras pesquisas para composicao
deste trabalho a ideia inicial era de compor um estudo com tragos descritivos, em que os fatos
seriam observados e descritos suas relacfes, 0 que me permitiria a previsdo dos proprios fatos.
Ou seja, a composi¢do do conceito de competéncia organizacional escolar ja estava quase
alinhada no percurso das primeiras leituras. Meu “territorio” estava bastante firme e seguro e
eu sO desejava expressar por meio do novo conceito que seria construido com base nos estudos
sobre a relacdo da qualidade da escola e sua gestdo, uma ideia de receita para resolver a

problemaética do ensino brasileiro.

No entanto na banca de qualificacdo para este trabalho meu territério ruiu. As
colaborag6es dos componentes foram tdo ricas que me obrigaram a largar das minhas méos os
grandes pedacos de terras e me lancar em um deserto, onde as areias nao apresentam rigidez e
podem modificar de lugar conforme a tempestade porque passam. Houve tempo para reflexéo
solitaria e uma analise das minhas proprias lentes usadas para enxergar o mundo. Vasculhei
autores que poderiam contribuir com meu estudo e, especialmente aqueles que combinavam
com a minha cosmoviséo. Lendo sobre a historia da gestdo escolar no periodo colonial e periodo
pombalino, fui provocada com uma fissura no meu pensamento tdo bem ancorado sobre como
uma competéncia organizacional deveria ser. Percebi que a educacéo brasileira fazia ha muitos
anos as coisas do mesmo jeito. Ensinava do mesmo jeito, geria do mesmo jeito. Sempre o
mesmo. Entendi a importancia do diferente em Diferenca e Repeticdo (2006a) e dos aspectos
de inconsisténcia da identidade. Havia chegado em Deleuze agora e ndo demorou muito para

que eu entrasse em contato com a obra O que é filosofia? (1992).

A anélise desta obra me deu sobretudo a responsabilidade de pensar com maior
amplitude sobre alguns pontos da vida e deixar minhas antigas lentes para enxergar com meus
préprios olhos. Isto ndo quer dizer desconsiderar as proposi¢ées do outro, mas de me sentir
mais livre para poder pensar diferente. Pensar o impensado, travar batalhas com os

estabelecidos que atravancam a vida e buscar enxergar as mil faces.

Com a escolha da base autoral a ser utilizada aprovada pelos meus orientadores, volto

aqui a escrever na terceira pessoal do plural.

A escolha de Deleuze e Guattari para sustentar a constru¢cdo do nosso conceito foi
necessaria porque entendemos que, seja qual for a construcéo, a aplicacdo de um conceito no
limite do geral, falha. A escola é um ajuntamento de multiplicidades que solicita um olhar que

considere as relacdes mais amplas. E isso nos sugere de imediato que um conceito podera ser
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bem vindo na Educacgéo desde que ele dé conta das singularidades deste ambiente e esteja aberto
ao devir. Ou seja, 0 conceito de competéncia organizacional escolar que construimos aqui nao
tem a pretensdo de ser universal, mas de ser um objeto constante de analise e de se aproximar

mais das condigdes historicas da escola que se servira dele.

Forgosamente estivemos abertos a perceber o que as muitas fissuras em nosso territorio
tinham a nos apresentar e o que as linhas de fugas poderiam nos sugerir. Nos colocamos atentos
a analisar o que seria possivel nascer destes novos caminhos e como isso poderia ser util para
este estudo. Intentamos aqui pensar um possivel percurso de criagdo conceitual a partir do modo
como Gilles Deleuze e Guattari (1992) articulam os conceitos de plano de imanéncia,
desterritorializacéo e territorializagcdo. Entendemos que esses conceitos remetem a outros que
serdo mencionados oportunamente neste trabalho. Também ousaremos inserir outros possiveis
estagios juntamente com 0s conceitos ja propostos pelos autores franceses a fim de tecermos
um caminho alternativo de producdo conceitual com vistas a atender o objetivo geral desta
pesquisa: a proposta de constru¢do de um conceito sobre uma competéncia especifica para a

escola: a competéncia organizacional escolar.
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2 ESCOLA DE DUCACAO BASICA, UMA ORGANIZACAO REPLETA DE
ESPECIFICIDADES

A escola tem sido tratada como um tema onipresente, universal e conhecido por todos.
Aparentemente quando se menciona a escola, se evoca uma categoria objetiva para a qual
“bastasse remeter o leitor para que a comunicacdo entre autor e leitor se desse, sem
dificuldades” (Lima, 2008, p. 82). Para o autor a temética sobre escola necessita de pensamento

cientifico e uma generosa porcao de analises. Nesta perspectiva, aponta:

[...] aescola ndo ¢ simplesmente um “dado” dado, uma realidade empirica de primeira
ordem que seja passivel de “captacdo” imediata, sem a mediagdo de teorias e
conceitos, implicitos ou explicitos. Todavia, a categoria escola (realidade de segunda
ordem) tende a surgir em muita literatura educacional com o estatuto de categoria
implicita, remetendo para uma concepgdo genérica e necessariamente vaga ou,
eventualmente, para uma especie de tracos universais que, uma vez reconhecidos,
dispensariam maiores esforcos de conceptualizagdo e especificacdo (Lima, 2008, p.
83).

Objetivando compreender como a categoria escola estava sendo entendida nos trabalhos
académicos, Lima (2008) apresentou uma pesquisa apontando as principais imagens evocadas
pela escola. O autor as classificou da seguinte maneira: a escola como juridico-formal, como
reflexo, como invélucro, como cole¢do, como mediagcdo e como organiza¢ao em acao.

A imagem da escola relacionado ao juridico-formal esta contida em trabalhos com
abordagem do tipo juridico, em estudos sobre legislacdo educacional e nos estudos sobre
administracdo educacional. Esta perspectiva mais juridica estimulou visdes do tipo legalista e
positivista sobre a escola, fazendo com que as principais caracteristicas da escola fossem
retiradas da legislacdo, sem considerar os pontos de vista empiricos. Logo, a escola juridico-
formal é singular, delimitada pela legislacdo, abstrata e ndo considera as diferencas dos
contextos, dos atores e suas interacoes.

Os estudos que retratam uma imagem reflexo da escola a enxergam como uma
instituicdo que estd sobreposta por instancias situadas a uma escala superior, sendo elas
legislativa ou executiva, seja do ponto de vista da acdo politica ou administrativa onde estas
escalas delimitam por meio das agéncias estaduais, municipais ou outras, como a escola deve
ser. Ainda que ocorram algumas diversidades entre as escolas, no geral elas se caracterizam
pelas semelhancgas politicas, estruturais e morfoldgicas, apresentando-se como reflexos das
determinag@es das instancias superiores.

Os estudos que analisam a escola como involucro consideram as particularidades
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presentes em cada contexto escolar. No entanto, s6 aparentemente, pois ndo conseguem realiza-
lo, dado que ndo definem profundamente um contexto buscando compreendé-lo. S&o limitados
a descrever situagdes superficiais, “[...] como se em vez de uma verdadeira contextualizacéo,
exigindo estudo especifico e elaboracao prépria por parte de quem pesquisa, [...] se optasse por
uma visdo muito simplificada da realidade, indiferente & compreensdo das mais complexas”
(Lima, 2008, p. 86). Nesta situacdo, aparece a membrana, o invélucro, que mascara 0 n0sso
objeto de estudo.

A escola como colecdo assume como caracteristica um estatuto que se forma em
decorréncia das adi¢Oes de certos atributos. Para Lima (2008), a maior dificuldade nesta
categoria ndo é a auséncia de uma perspectiva holistica, mas no processo utilizado para a
construcdo da perspectiva. Além disso, a escola ndo é abordada na sua completude, mas
fragmentada, observada e estudada de maneira insular e atomizada, com aspectos
desconjuntados. A escola ndo se trata de uma colecdo de pessoas e de grupos, ndo é um
conglomerado de classes e professores. Neste sentido, “[...] a escola esta muito distante de ser
uma mera soma das partes que a constituem, mas transcende o resultado do processo de adi¢édo
dos seus constituintes” (Lima, 2008, p. 86).

A escola como mediagdo apresenta-se como uma organizacdo formal com seus
objetivos, recursos, estruturas, tecnologias, entre outros, composta necessariamente por atores
sociais que sdo responsaveis pela acdo organizacional, pela atividade de agir de forma
organizada. A escola vista como mediadora, intervém na relacdo entre meios e fins,
apresentando-se frequentemente como espaco de producdo de orientacdes e de regras. Mesmo
as relacdes entre as estruturas organizacionais, pedagdgicas e 0s processos didaticos revelam
uma funcao essencial de mediac&o na organizacao escolar.

Os estudos da escola que a enxergam como organiza¢ao em acao a caracterizam como
resultado de um longo processo historico de construcdo e institucionalizacdo, considerando suas
peculiaridades e distingGes que se evidenciam ainda mais devido as diferencas entre paises e
culturas. A presenca de muitos aspectos comuns entre as escolas ocorre devido aos processos
de formalizacdo e de racionalizagdo presentes na modernidade organizada (construgdo da
educacdo escolar em larga escala, a especializacdo académica e profissional dos professores, a
insercdo de hierarquias de tipo organizacional entre outros). Surge entdo um tipo novo de
organiza¢ao formal, uma “forma escolar moderna” que muito se parece com a organizagdo
industrial e que se apresentard como estimulo a perpetuacdo de um poder e ainda, como
transmissora de longo alcance, se valendo de elementos racionalistas, produtivistas e

industriais.
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Os estudos que enxergam a escola como organiza¢do em acdo analisam mais do que as
estruturas da escola e seus atores, se demoram no estudo da acdo em contexto escolar,
consideram a escola como organizacdo em acdo. Por este contorno tedrico é possivel
compreender as relacGes entre “os comportamentos e interacdes de tipo microssocial, a
composicao social e as relagdes de poder em contexto organizacional e, ainda, os elementos de
mudanga macrossocial” (Albrow, 1997, p. 138). E é na categoria das organizag¢fes que Lima
(2008) percebe a escola em seus estudos. Ele destaca os aspectos dos sistemas escolares
modernos adaptarem o ensino da acdo individual, professor-aluno para o ensino em grupos,
professor-classe de alunos. Essa organizacéo é caracterizada também pelos modos particulares
de “organizar espacos, 0s tempos, 0s agrupamentos dos alunos e as modalidades de relagdo com
o saber” (p. 62). A concepc¢do de organizacdo evoca a ideia de uma maneira ordenada e
estruturada de planejar acdes e com isso ter subsidios para realiza-la (Lima, 2001).

A escola como organizacéo é tema de estudos de autores como N6voa (1992) e Libaneo
(2008). Antonio Novoa (1992) em seu livro As OrganizacOes Escolares em Analise, observou
a escola como uma organizacdo e argumentou que ela ndo deve ser igualada a outros tipos de
organizacOes empresariais, compreendendo-a como um objeto de estudo muito especifico por
se tratar de uma organizacao cujo objetivo é a formacdo de pessoas. NOvoa (1992) entende que
acdo pedagogica ndo poder ser isolada do universo social que a envolve, pois, a educacdo nao
admite visOes simplistas na formagdo do ser humano. Ele defendeu em seus estudos uma viséo
mesoanalitica da educacdo, que consiste em considerar a relacdo entre os fatores macro (sistema
educativo, contextos gerais como economia e politicas publicas, entre outras) e os fatores micro
(aspectos especificos e particulares do contexto escolar). Assim, escolas “adquirem uma
dimensdo propria, enquanto espaco organizacional onde também se tomam importantes
decisdes educativas, curriculares e pedagogicas” (NOvoa, 1992, p.15).

Libaneo (2008) em sua obra Organizacéo e Gestdo da Escola —teoria e pratica, discorre
sobre o exercicio de competéncias profissionais dos educadores, como a participacdo da gestao
da escola e a cooperagdo com outros profissionais em projetos comuns. Para tratar destes temas
Lib&neo também apresenta a escola como uma organizacgdo por entender a especificidade das
instituicdes educacionais. Além disso, compreende que a escola é eminentemente um sistema
de relacbes repleto de caracteristicas interacionais, intencionalmente construidos e
reconstruidos, constituindo-se como uma unidade social.

Identificamo-nos com o olhar destes pesquisadores sobre a escola, enxergando-a como
uma organizagao repleta de especificidades, “complexa e multifacetada” (Lima, 2001, p. 10).

Compreendemos a escola desta maneira por ser uma organizagdo que se propdem a trabalhar
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com a construcao de seres humanos e entendemos que tudo o que ocorre na vida social decorre
da intervencéo dos seres humanos. E este ser ndo surge na vida cotidiana como Adao, pelas
mé&os e sopro divino. Ele emerge de um processo longo e analitico, por meio de acbes
intencionalmente pensadas desenvolvidas pelos adultos que “vdo reformando essa criatura
bioldgica até ela se tornar um ser humano” (Rodrigues, 2001, p. 241).

Este ser em desenvolvimento necessita receber uma formacdo ampla que lhe dé
possibilidades de existéncia junto as demais pessoas como um ser igual que ao alcancar a vida
adulta seja capaz de contribuir com seus conhecimentos para a formacao de outros seres. Nisto
reside a especificidade da organizacao escolar, que surge como campo formador do ser humano
histérico, como espaco de responsabilidade social e como um mecanismo de entrecruzamentos

da cultura.

2.1 AESCOLA COMO CAMPO FORMADOR DO SER HUMANO HISTORICO

Vitor Paro (2008) realizou uma pesquisa de cunho etnografico que objetivou analisar as
determinagcbes da estrutura organizacional e didatica da educacdo béasica publica sobre a
qualidade do ensino, com foco nos aspectos éticos e politicos, conhecer o ponto de vista das
pessoas da escola sobre tais determinacdes e dialogar sobre uma nova concepgéo a respeito da
funcdo sociopolitica da educacdo escolar.

Em busca de respostas, Paro organizou o trabalho de campo em uma unidade escolar da
periferia urbana da cidade de Sao Paulo. Ele teceu suas andlises considerando a escola ndo como
mera transmissora de conhecimentos e informagfes, mas como um ‘“campo proprio de
atualizacdo histérico-cultural, ou seja, como apropria¢do da cultura com vistas a formacgéo do
homem historico” (Paro, 2008, p. 128). O sentido de cultura utilizado por Paro engloba as
producdes humanas carregadas de seus valores, conhecimentos, objetos, crencas, tecnologia,
costumes, arte, ciéncia, filosofia, em sintese, toda criacdo humana utilizada para produzir-se
historicamente. Logo, a educacao é o meio por onde ocorre a formagéo integral do homem em
sua dimensdo historica. Desta perspectiva é que observamos a educagdo como um campo
formador do ser humano historico.

Para o seu estudo etnografico Paro adotou como critério considerar a qualidade do
ensino das escolas basicas observando em que medida se alcanga essa formagéo, nos aspectos
individual e social.

O aspecto individual esté relacionado a construcdo da personalidade do educando onde

um dos componentes é a apropriacdo da cultura. Neste ato de apropriagdo garante-se a
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possibilidade de realizacdo de seu bem-estar, pois lhe é possivel desfrutar dos bens sociais e
culturais. Entre eles, o uso do trabalho, onde o homem utiliza a natureza, interfere nela para
construir o necessario e o supérfluo para sua sobrevivéncia. E no contexto da producéo do
supérfluo — “aquilo que transcende a necessidade natural e se apresenta como desejavel pelo
homem em sua postura ética de ndo indiferenca com relagdo ao mundo em que se encontra”
(Paro, 2008, p. 129), que confere ao homem sua constituicdo historica. Isto ocorre porque
possibilita a criacdo e o acumulo da cultura e a constante alteracdo do mundo em que vive
tornando-o mais rico e mais complexo. E nesta perspectiva que a escola atua. E por meio dela
que o educando se apodera da cultura, criada historicamente, e desenvolve-se para utilizar da
melhor forma daquilo que a histéria produziu (Paro, 2008).

A dimensdo social esta relacionada a condicdo de pluralidade das pessoas como ser
histérico. Assim, ndo se refere somente educar para 0 ser humano viver bem de maneira
individual, mas para que possa colaborar para o bem viver de todos. Entende-se aqui que a
dimensdo social da educacdo se liga necessariamente a formacao para a democracia.

Ao definir critérios para a concepcao de educacdo de qualidade, Paro pontuou principios
para a formacdo da estrutura da escola fundamental. O primeiro principio é de caracteristica
administrativa, baseado na ideia do uso da administracdo como mediagéo, relacionado a
utilizacdo racional de recursos para a realizacao de fins determinados (Paro, 1986).

O segundo principio se relaciona a considerar a escola como campo propiciatdrio para
a formacdo do homem histdrico. A escola envolve necessariamente relagdes humanas entre
seres, que como sujeitos, necessitam ter esta condicdo validada em suas relacdes,
caracterizando-os como seres historicos. Desta forma, a relagcdo pedagdgica solicita uma
postura dos envolvidos no processo, permeada de ética, tanto do educando, quanto do educador.

A escola apresenta funcdes sociais muito expressivas, sendo a primeira a promocao da
apropriacdo do saber historicamente produzido. Também é na escola que os estudantes sdo
estimulados a desenvolver o gosto por aprender e apreciar o “saber como um bem cultural
valioso” (Paro, 1996, p. 227) e a conscientizar-se de que este € um valor cultivado
historicamente pelo homem. Estas responsabilidades que permeiam a escola conferem a ela
especificidades que nos provocam a estuda-la fazendo uso de lentes alternativas,
compreendendo-a como uma organizacdo que necessita de propostas delineadas

especificamente para ela e sua gestdo, a fim de que cumpram seu proposito.
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2.2 AESCOLA COMO MECANISMO DE ENTRECRUZAMENTO DE CULTURAS

Pérez Gomez (2001, p. 11) propGe compreender a escola como “[...] instancia de
mediacdo cultural entre os significados, sentimentos e condutas da comunidade social e do
desenvolvimento particular das novas geragdes”. Neste sentido, Gomez (2001, p.16) define a
educacdo como um delicado percurso de enculturacdo onde se é necessario compreender “0s
mecanismos explicitos e tacitos de trocas culturais de significados para compreender e estimular
os processos de reflexdo educativa”. Nesta perspectiva, cultura seria 0 compartilhamento de
sentidos, expectativas e comportamentos de um grupo social, que proporcionam e
potencializam as trocas sociais, as produgdes simbdlicas e materiais e os feitos individuais e
coletivos delimitados por um espaco e tempo especificos. A cultura, portanto, é resultado da
construcdo social, que pode ser influenciada pelos aspectos das condi¢cdes materiais, sociais e
espirituais presentes em determinado espaco e tempo (Pérez Gémez, 2001).

Ao caracterizar a escola como um espaco de cruzamento de culturas, Pérez Gomez
(2001, p. 17) a coloca na funcdo de elaborar a “media¢ao reflexiva daqueles influxos plurais
que as diferentes culturas exercem de forma permanente sobre as novas geracdes para facilitar
seu desenvolvimento educativo”. Nesta linha de pensamento Gémez analisou as diferentes
culturas que se cruzam no interior da escola e as especificou como a cultura critica, social,
institucional, experiencial e académica.

A cultura critica seria a gama de significados e producdes elaboradas e que se
acumularam ao longo da historia pelos diferentes campos do saber, que se encontram nas
disciplinas cientificas, artisticas e filosoficas. Relaciona-se a um conhecimento mais
sofisticado, tratado de forma critica e sistematica. Pérez Gomez evidencia uma crise interna e
externa que se configura na cultura critica, ndo somente perceptivel nas praticas docentes, mas
também no contexto tedrico. Ele aponta que 0 modelo de racionalidade que rege a sociedade
ocidental tem desvanecido e submergido ante as criticas de outro pensamento, o pds-moderno.

Diante desta realidade, vivencia-se um processo de crise frente as mudancas
relacionadas aos valores, antes advindos de uma concepgéo positivista, para uma leitura de
mundo pds-moderno ligada a fragmentacdo, autonomia, pragmatismo, relativismo,
multiculturalismo, aldeia global, estética.

A cultura social é aquela que se relaciona ao contexto social, politico e econdmico mais
amplo, caracterizando-se por um conjunto de significados, institui¢cOes, valores e normas
predominantes nas relagBes sociais. Pérez Gomez analisou na cultura social a influéncia do

neoliberalismo, dos valores do livre mercado e da comunicagdo em massa sobre as sociedades
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democréticas e sobre a educacdo. Constatou dentre os valores e tendéncias que guiam 0s
processos de socializagdo da epoca pos-moderna, a diversidade cultural acritica e amoral que
“admite o principio do vale tudo se servir ao objetivo da rentabilidade pessoal, grupal ou
nacional” (Pérez Gomez, 2001, p. 116); o individualismo e o enfraquecimento da autoridade, a
valorizagdo da informagcdo como meio de poder; a crenga na ciéncia como forma de
conhecimento inquestionavel, a busca pela eficiéncia como prioridade e sinénimo de
qualidade; a valorizacdo da cultura da aparéncia; a constante busca pelo prazer; e o afloramento
dos movimentos alternativos, como o feminismo e ambientalismo. Pérez Gémez explica que
esta cultura “onipresente” atinge os ritos € 0S costumes grupais de toda a sociedade, adentrando
as portas da escola e influenciando os interesses e as formas de comportamento das pessoas que
a compoem.

A cultura institucional presente na escola se refere propriamente ao desenvolvimento
e a reproducdo de sua cultura especifica, assim como qualquer outra instituicao social, com suas
proprias rotinas e rituais. Esta cultura € influenciada e influenciavel, por isso deve-se considerar
a relacdo entre os aspectos macro e micro da educacdo, a propria cultura docente e o seu
desenvolvimento profissional. Pérez Gomez aponta que a cultura institucional escolar,
impactada pela cultura social, tem-se feito compor pelas influéncias da l6gica de mercado, de
forma que os principios méximos da educagao se encontram comprometidos. As exigéncias do
mercado sdo direcionadas para a eficacia e eficiéncia, objetivando o excedente, ou seja, o lucro.

Assim, as abordagens neoliberais colocam a educa¢do como um produto que adquire
valor somente se agregado a tecnologias com a finalidade de otimizar lucro e reduzir os custos.

Diante desta complexidade, Pérez Gémez (2001, p, 154) afirma que um caminho
alternativo seria enfatizar os processos de deliberagéo reflexiva entre os docentes, pois para este
pesquisador “A qualidade da pratica educativa depende basicamente da qualidade de juizo e
deliberagéo reflexiva dos docentes nas aulas quando tomam decis@es, intervém e avaliam”.
Desta forma o autor entendeu que para lidar com a ideologia da rentabilidade escolar que
desconsiderou a educacdo e seus profissionais, necessita-se compreender a pratica docente
como um caminho de constante aprendizagem e reflexdo compartilhada, onde haja espacos para
a elaboracgéo de projetos e iniciativas que possibilitem a satisfagcdo dos estudantes e docentes na
busca pelo conhecimento.

Outro tipo de cultura presente na escola apontado por Pérez Gomez (2001) refere-se a
cultura experiencial. Ela é formada pelo conjunto de significados e comportamentos que 0s
estudantes elaboraram em sua vida concomitante a vida escolar, na vivéncia com a familia e

em outros relacionamentos a parte da escola. Ela pode ser compreendida como um reflexo da
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cultura local, elaborada pelas vivéncias empiricas e acriticas a partir do qual os alunos buscam
compreender os acontecimentos da vida escolar, incluindo os conhecimentos propostos pelos
professores e as relacbes humanas presentes na escola. A observacao e analise desta cultura na
escola € de especial interesse para Pérez, pois observar os processos de construcdo dos
significados pelos alunos, possibilita compreender a formacao da cultura experiencial de cada
um deles, e isto esta diretamente relacionado aos processos de ensino e aprendizagem e a cultura
académica.

A cultura académica, outro tipo de cultura que se entrecruza com as demais
mencionadas anteriormente, pode ser entendida como uma selecdo de conteidos retirados da
cultura publica para ser desenvolvido na escola, cuja aprendizagem € o objetivo central.
Elaborada esta defini¢do, o autor buscou compreender como o curriculo (a concretizacdo da
cultura académica) colaboraria para gerar aprendizagens relevantes nos alunos. Ele apontou que
os alunos apresentariam dificuldades de compreensdo dos contetdos devido a uma falta de
contextualizacdo entre os contextos da cultura experiencial dos alunos e da cultura institucional
da escola. Ainda destacou outro fator: a aprendizagem nunca € individual, ela ocorre
inevitavelmente dentro de um grupo social com uma cultura especifica. Afirmou que toda a
aprendizagem relevante “é, no fundo, um processo de dialogo com a realidade social e natural
ou com a realidade imaginada” (Pérez Gomes 2001 p. 291). Assim, toda a escola precisaria se
fazer como um espago mediador de cultura, uma comunidade democratica aberta ao dialogo,
pois quando o significado dos conceitos da cultura critica da comunidade social ndo faz parte
da cultura da escola, ndo se pode esperar que haja aprendizagem relevante.

Pérez Gomez salienta que a escola que objetiva desenvolver alunos que apresentem seus
préprios modos de pensar, que sejam autdbnomos e que vivenciem aprendizagens relevantes,
deve ser permeada de participa¢6es democraticas e de se dispor a trilhar um caminho em busca
da descentralizacdo e reflexdo critica sobre a prépria experiéncia. Para o autor, a énfase da
escola ndo deve ser a apropriacdo da cultura critica ou académica, mas “no enriquecimento do
individuo constituido como sujeito de suas experiéncias, pensamentos, desejos e afetos” (Pérez
Gobmez, 2001, p. 259).

A escola como um espaco de entrecruzamentos de culturas, traz consigo a
responsabilidade de mediar com reflexividade as influéncias que as diversas culturas exercem
sobre as proximas geracodes, objetivando promover o seu desenvolvimento educativo. Este € um
dos aspectos da instituicdo escolar que a distingue de outras instituicdes e que lhe confere
especificidades.

Diante das varias responsabilidades que a institui¢cdo escolar ocupa na sociedade, como
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um ambiente que forma o homem histérico (Paro, 2008), como um espaco de responsabilidade
social (Libaneo, 2008) e como campo de entrecruzamento da cultura (Pérez Gémez, 2001),
entendemos nesta tese que a escola € um campo muito especifico. Libaneo (2008) ao falar das
particularidades da escola, cita o aspecto das relacbes humanas com fortes caracteristicas
interativas e os relaciona a importancia de praticas de gestdo que orquestrem bem estes
aspectos.

Ap0s este espaco dedicado as consideracdes sobre as particularidades da instituicdo
escolar, acreditamos que seja necessario visitar alguns trabalhos pioneiros na area da gestao
escolar intuindo compreender como foram desenhadas as primeiras tentativas na busca pelo
entendimento da gestdo escolar como um campo especifico. Este passo é relevante para
podermos captar melhor as origens conceituais, politicas e praticas da gestdo educacional

brasileira.

3. GESTAO ESCOLAR: COMO PENSAVAM NOSSOS PIONEIROS

Um dos primeiros pesquisadores a se debrucar sobre a temaética da gestdo escolar
brasileira foi Antdnio Carneiro Ledo em 1930. A edicdo que esta pesquisa apresenta é a
segunda, de 1945, Introducdo a Administracdo Escolar. Ledo tece uma analise sobre o0s
modelos de organizacdo do sistema educacional de alguns paises, com atencao especial para o
Brasil. Ele apresenta em detalhes a trajetoria histdrica da educacdo brasileira e elabora
comparacOes sobre os diferentes sistemas de administracdo da educacao de outros paises e entre
0s estados brasileiros.

Ledo demonstra nesta obra sua preocupacdo com as complexidades que estavam surgindo
em torno da administracdo escolar. Com a expansdo da oferta da educacdo no Brasil no inicio
do século XX, ha necessidade de uma administragdo mais modernizada, “A administra¢do da
educacdo comeca a inspirar-se na organizacgdo inteligente das companhias, das empresas, das
associagoes industriais ou comerciais bem aparelhadas” (Le&o, 1945, p. 154).

Norteado por esta inspiracdo, Ledo apresenta logo no inicio de seu livro os principais
pontos que compreendem a préatica da administracdo escolar. Ele a sugere como um conjunto
de procedimentos formado pelas operacdes técnicas (distribuicdo, producdo, transformacéo);
operacdes financeiras (rendimento do trabalho efetuado); operagdes de seguranca (protecéo dos
bens de pessoas); operacdes de contabilidade (inventarios, balangos, estatisticas...) e operagdes
administrativas propriamente ditas (previdéncia, organizacdo, comando, coordenacéo,

colaboracéo, verificacédo).
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Esta estrutura administrativa nos evidencia uma forma de organizacdo baseada na
hierarquia das funcdes. Isto pode ser bem explicado devido as bases tedricas utilizadas de Henri
Fayol? que Le&o optou para compor seus estudos. Neste cenario, a funcéo de diretor da educacio
recebe destaque sendo a figura central, pois € ele quem “dirige o trabalho modelador de outras
vidas, ajuda a progredir, mental e moralmente a comunidade inteira. E o lider, condutor
educacional de sua gente, o arbitro nos assuntos de educagdo” (Ledo, 1945, p. 158). Esta visdo
que Ledo tem do diretor acaba por impor a este 0 dominio de muitos campos: financeira,
patrimonial, de recursos humanos e pedagogicos.

Diante da complexidade que envolve a fungéo de diretor de educacdo, Ledo desenvolve
a obra Introducéo a Administracéo Escolar (1945), como um esfor¢o, segundo ele, em produzir
um material a ser utilizado nos cursos de formacéo de professores e pelos Institutos de Educacao

a fim de formar especialistas em assuntos administrativos da educacéo.

Diante da complexidade do mundo contemporaneo é ingénuo o enciclopedismo
mantido no ensino secundario. O urgente é, ao lado de uma cultura geral
indispensavel, a especializacdo, determinada pelas aptiddes individuais a servico da
coletividade. Queiramos ou ndo, vamos sendo forcados, pela interdependéncia entre
as nacdes, a concorrer, em nosso proprio pais, com os filhos dos povos de cultura mais
alta. Queiramos ou ndo, ai virdo sempre lutar conosco, em nossa propria patria, 0s
especialistas, os técnicos, 0s homens cultos e habeis de outros povos. E, no entanto,
marchamos numa uniformidade semi-secular. ([..] A preocupacédo exclusiva é reter
nogBes para exames. O método € o da concorréncia. N&o ha espirito cooperativo.
Salvo excegdes, o regime é ainda personalista. N&o ha trabalho algum coletivo. Os
professores ndo se identificam com os alunos. Séo antes, conferencistas, brilhantes
muitas vezes, mas sem contato, sem compreensdo moral, sem comunhdo de
sentimentos com seus discipulos. Para eles os escolares representam, em regra,
fragmentos de um todo, nimeros, particulas despersonalizadas da classe [...]. O que
0s preocupa sdo 0s assuntos tratados e nunca as pessoas fisicas, mentais ou morais dos
estudantes, mentais ou morais dos estudantes (Ledo, 1945, p. 31).

Talvez a razéo pela qual Ledo demonstrava preocupacdo com a necessidade de
especializar a funcdo de diretor escolar e tird-la do “enciclopedismo” teria advindo de suas
experiéncias fora do pais. Ledo ocupou varias fungBes no exterior ligadas a educacdo e isso
possivelmente subsidiou o autor na producéo da sua obra de 1945. E importante atentarmos
para as colocacgdes que Ledo faz neste excerto referentes aos objetivos da aprendizagem se
restringirem aos exames e a falta de identificacdo entre os professores e seus alunos.
Observando nosso cenario educacional atual, € inevitavel a comparagdo com este trecho da obra
de Ledo. Apesar da linha temporal distinta e das evolugdes nas pesquisas em educagéo,

percebemos a presencga forte de politicas publicas que incentivam a preocupacdo com 0s

2 Jules Henri Fayol foi um tedrico francés, criador da Teoria Classica da Administragéo.
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resultados dos exames em detrimento de uma aprendizagem mais profunda e critica.

Ainda no mesmo excerto, Ledo (1945) parece indignar-se com a realidade da escola em
sua época e, mais adiante em sua obra, parece querer justificar o contexto da educacéo em seu
momento pontuando uma crise causada pela excessiva industrializacdo que proporcionou
urbanizagéo das massas trabalhadoras e a rejeicdo pela ideia de vida no campo. Ledo apontou
como consequéncia a isso a superproducdo, o abuso do crédito, o atordoamento e o péanico.
Parece oferecer uma solucdo quando aponta que para dar conta destas crises a educacao
precisaria ter maior plasticidade na educacdo da juventude e planos mais complexos e
profundos para formar as geracdes que dardo prosseguimento aos processos de civilizagdo da
nacao.

Nordestino, Ledo (1945) separa uma parte da sua obra para tecer consideragdes sobre a
educacdo da sua regido de origem. O autor retrata cenarios da educacdo rural e popular dos
sertdes nordestinos, atentando-se sobre os problemas de estrutura da escola rural e com as
repercussodes que ela causa em sua comunidade. No decorrer da obra, expOe as principais
caracteristicas sobre os processos de administracdo de outros estados, entre eles, Sdo Paulo,
Minas Gerais e Rio Grande do Sul, e de outros paises como Franca, Suica, Alemanha, Inglaterra
e Russia. Ledo tinha a intengdo de apresentar em sua obra um quadro que retratasse os distintos
processos administrativos em outros paises, bem como a diversidade existente dentro do nosso
préprio pais. Intencionava inserir em sua obra o0 conhecimento que julgava ser importante para
a formacéo do administrador escolar.

Com relacdo ao espaco dado em sua obra para analisar o Brasil, ele apresenta sua
situacdo na Colbnia; pos Independéncia; a organizacdo e a administracdo na Republica; as
Constituicdes Federais (1934, 1937), o Plano Nacional de Educacdo, e outras normas do
periodo.

No segundo capitulo da obra, Ledo discorre sobre técnicas da administracdo escolar e
faz consideragBes sobre sua complexidade. Ele considera &rduo o trabalho de administrar a
escola que agora deve atender as necessidades de um pais democratico onde a educagédo deve
ser um projeto para todos. Neste novo panorama, a escola atenderia as massas da sociedade.
Para o autor, a administracdo da educacdo estava se tornando um dos mais importantes setores
da administracdo publica, pois nenhum outro atingiria um nimero tdo expressivo de pessoas,
como o setor da educacédo. Neste sentido, a administracdo escolar deveria ser melhor pensada.
O autor parece valorizar as demais fungdes escolares, mas pontua fortemente a importancia do
diretor. Segundo ele, “[...] o diretor é a alma da escola. Diz-me quem é o diretor que te direi o

que vale a escola” (Ledo, 1945, p. 134). A fim de auxiliar no desenho da funcédo de diretor
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escolar, Ledo apresenta um roteiro para esta funcdo: administrar o prédio escolar; adquirir e
coordenar a aquisicdo de materiais necessarios a escola, orientar a higiene escolar, cultivar as
relacGes sociais da escola e observar e interpretar o ambiente escolar a fim de atender as
necessidades locais.

Podemos analisar a partir dessa lista de responsabilidades que o autor oferece, que as
preocupacfes de cunho pedagdgico ndo estariam relacionadas a funcdo de diretor escolar.

Contudo, ele a expressa ao elencar os objetivos da administracéo escolar:

1°.) Estabelecer uma finalidade precisa ao professor.

2°) Tracar condigdes seguras e justas para admissdo, promoc¢do e graduacdo dos
programas.

3°.) Tornar possivel a construgdo de objetivos definidos.

4°) Assegurar melhor classificagéo de alunos.

5°.) Assegurar melhor coordenacdo entre os professores.

6°.) Estabelecer um uso mais econémico de tempo do professor e do aluno.

7°.) Buscar condigdes para realizar uma educagdo mais econdmica e mais eficiente
(Ledo, 1945, p. 138).

Esta suposta contradicdo possa talvez ser explicada pelo fato de que, para Ledo, todo
diretor deve ser um professor, que possui naturalmente um olhar pedagdgico, todavia para
alcangar os objetivos propostos, o diretor se vale do campo administrativo. Em outras palavras,
para Ledo, a funcdo pedagdgica do diretor esta em desenvolver a¢cdes administrativas com a
intencdo de garantir as condi¢fes para o funcionamento das acdes pedagogicas.

Em 1952 outro pesquisador brasileiro, Prof. José Querino Ribeiro, nos oferece
contribuicdes importantes acerca da administracao escolar. Pithon Pinto, entdo presidente da
Associacado Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) em 1968, comenta no
prefacio do 1l Caderno de Administracdo Escolar, que

[...] no Brasil devemos ao Prof. José Querino Ribeiro, Catedratico de Administracdo
Escolar e Educacdo Comparada da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de S&o Paulo e membro do Conselho Deliberativo da ANPAE, a
primeira tentativa séria de esboco de uma teoria da administracdo escolar (Pinto, 1968,

p.8).

Pithon Pinto se referia nesta época a obra de Ribeiro publicada em 1952, Ensaio de uma
Teoria da Administracéo Escolar. No entanto, o trabalho utilizado para compor esta pesquisa
foi um ensaio intitulado Introducdo a Administracdo Escolar — alguns pontos de vista (1968),
por se tratar de uma pesquisa mais atualizada do préprio autor. Ribeiro utiliza neste ensaio sua
longa e variada experiéncia para propor algumas diferencas dentro dos estudos em

Administracdo Escolar: uma quanto as variagdes de natureza e de funcéo desta rea e outra
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quanto as diferentes profissoes a que esta disciplina pode interessar.

Observa-se que a Administracdo Escolar pode provocar interesse aos profissionais que
desejam exercé-la, aos profissionais que desejam ensina-la a outros que objetivam se
profissionalizar na area ou, simplesmente, aos que intencionam conhecer melhor a area da
Administracdo Escolar. Para Ribeiro, em cada uma destas situagdes, a Administracdo Escolar
se mostra com natureza e funcéo diferentes. Aos que desejam exercé-la, ela serd de natureza
técnica, aos que desejam ensina-la, ela se apresentara com natureza didatica, desempenhando
funcdo de informar, compondo parte de um curriculo, e aos que desejam apenas conhecé-la, ela
se mostrard com uma natureza mais cultural, sem preocupac¢des imediatas com o ensino.

Outras distingOes tecidas pelo autor se referem as diferencas entre ser diretor e ser
administrador. Neste sentido, ser diretor envolve estar em posicdo de mais alto nivel, envolve
uma maneira superior e geral de conduta que contemple habilidades de lideranca para selecédo
da filosofia e da politica que fara uso. Administracdo € o instrumento que pode ser escolhido
pela pessoa do diretor em seu trabalho, ou que se pode utilizar por alguém sob sua superviséo.

Sobre a atencdo do autor relacionada a formacdo do administrador escolar, nos conta

que, na Universidade de Sdo Paulo,

[...] sentimos, a cada passo, a perplexidade caracteristica de quem precisa desenlear
fios embaracados em lagos e nds, com as respectivas pontas escondidas. Acreditamos
desde entdo que um bom servico a prestar a esses estudos seria 0 de reconhecer e
caracterizar as variagdes e a delimitacdo desse campo de estudo para chegar a
conhecimento mais seguro, da area propria da disciplina, desvencilhando-a de outras,
que lhe sdo conexas, mas tém sentido e amplitudes diferentes (Ribeiro, 1968, p.25).

Ribeiro transpira em seu ensaio toda a energia posta em suas pesquisas. Ele objetivava
chegar a um conjunto de conteudos selecionados de forma reflexiva e critica para compor um
programa de pés-graduacdo em Administracdo Escolar para diretores. Nesta incessante
construcdo, chegou a conclusdo de que a partir da doutrina de Fayol e de outros estudos
europeus e americanos (Dottrens, Cubberley, Mohelman, Reeder, Sears, Simon, Thompson),
seria possivel compor uma teoria da administracdo, certamente com alguns ajustes a fim de
respeitar as particularidades da docéncia.

Ribeiro era insistente quanto a construgdo de uma teoria devido a sua origem académica
e a necessidade que a area educacional, mais especificamente a administracdo escolar, estava

demandando em sua época:

Sim, a teoria é, para nés, a explicacdo racional resultante da observacéo dos fatos e da
reflexdo critica a respeito déles, bem como da autocritica da prdpria observacao feita.
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Consideramos a teoria assim concebida como a conquista cientifica destinada a
poupar a continua retomada dos problemas “ab initio” e a atender, portanto, a
indispensavel economia da comunicacdo e da utilizacdo do patriménio de
conhecimentos acumulados. Somos de opinido que é preciso reduzir a aplicagdo do
processo indutivo as situagcdes em que éle é realmente necessario. No ensino, partir
dos fatos singulares para chegar a ideia geral é processo indispensavel a certo estagio
do desenvolvimento biopsiquico do estudante: seguramente e sempre o nivel
elementar; no nivel médio ja as necessidades da inducdo comecam a ceder lugar as
vantagens econdmicas da deducdo e, quando se chega ao nivel superior, seria
desperdicio procurar a comunicacdo do conhecimento exclusivamente, ou mesmo,
dominantemente, através do processo indutivo (Ribeiro, 1968, p. 26).

O autor se posiciona totalmente contra o uso de ensaio e erro na administragéo escolar
e busca na Teoria da Administracdo (TA) alguns principios auxiliares. Pondera que apesar de
inspirados em empreendimentos estranhos ao ensino, a TA pode colaborar para o progresso do
conhecimento na Administracdo Escolar e auxiliar na elaboracdo de alternativas mais seguras
para a solucdo de problemas especificos da area educacional.

Nesta perspectiva € que Riberio insiste em estudar uma administracdo que seja aplicavel
a escola bem como a qualquer outro tipo de empresa, sem a necessidade de rotula-la como
Administracdo Escolar. Para o autor, a escola moderna € um empreendimento que se destina a
toda a populacdo tornando-se um empreendimento de interesse publico, uma empresa do estado,
como as de energia elétrica, como correios e telégrafos (Ribeiro, 1968).

Ao enxergar a escola como uma empresa, Ribeiro esclarece que é necessario considerar

as peculiaridades da escola, suas

[...] altas e delicadas implicagdes de instituicio destinada a formagao das geragdes
novas, gravemente responsavel pela manutencéo e revitalizacdo dos valores, dos
padrdes, dos comportamentos sociais, como criadora de homens novos para as novas
situagBes da civiliza¢do (Ribeiro, 1968, p. 27).

Ribeiro defende que estes principios que compdem a escola, também estdo presentes na
grande empresa que contrata trabalhadores, que exige financiamentos e que entrega um
resultado. Se nos fixarmos somente neste ensaio de Ribeiro, é provavel que tenhamos do autor
a imagem de um pesquisador da educacdo preocupado em impor de forma linear a ldgica
empresarial. No entanto, em sua obra Ensaio de uma Teoria da Administragdo Escolar de

1952, Ribeiro considera

[...] que na escola a ideia de autoridade tem um sentido particular, ja porque a
distancia que separa os que devem comandar dos que devem ser comandados é muito
pequena, ja porque a educacdo moderna condena as velhas bases do “magister dixit”,
a funcdo de comando tem, nela, um sentido préprio. A base das relacdes humanas na
unidade ou no sistema escolar é a colaboragdo esclarecida e consentida e ndo a
subordinag¢do fundada na autoridade com forca para se fazer obedecer ou se fazer crer.
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Com isso queremos dizer que, na escola, a ideia de comando esvazia-se dos elementos
histérico-militares que lhe fossilizaram o sentido, prejudicando sua moderna e
conveniente compreensdo (Ribeiro, 1952, p. 129).

Para tentarmos compreender este paradoxo, uma possivel saida seria observar a visao
de empresa que Ribeiro aparentava ter. Apesar dos estudos em Economia Politica, em Marx,
apresentarem que 0 objetivo da empresa privada (o lucro) so é alcancado pela apropriagédo do
trabalho excedente produzido pelo trabalhador, subordinando-o ao capital, possivelmente esta
concepcao nado era reconhecida por Ribeiro. Podemos deduzir desta forma pela maneira como
0 autor se refere a empresa, como somente “empresa, empreendimento”. Ele ndo utiliza a
palavra “capitalista” como uma palavra diretamente ligada a empresa. Para o autor o sentido do
vocabulo “empresa” parece ser bastante geral, de empreender.

Adiante, Ribeiro apresenta os trés fundamentos da Administracdo, que em sua
concepgdo, sdo de ordem geral. O primeiro trata-se da tendéncia a racionalizacdo do esforco,
ou seja, o uso eficaz do esfor¢o, uma economia do esforco, utilizando somente 0 necessario
para alcancar com éxito o que se pretende. O segundo seria a divisdo do trabalho, que pode ser
compreendida como reparti¢do funcional de tarefas. Ribeiro pondera que apesar dos beneficios
de organizacdo do proprio trabalho que este ponto apresenta, também traz consigo um novo
problema: a pessoa que € responsavel por uma tarefa parcial, que compora o todo, tende a se
fixar em sua especializacdo, enxergando-a como um fim em si mesma, ameacando a unidade
do resultado final. O terceiro seria 0 fato de que os empreendimentos humanos estavam se
tornando cada vez maiores e mais complexos, e com isso, ampliando também o risco de grandes
interesses sociais: um ndmero considerdvel de trabalhadores e investimentos financeiros
envolvidos, além das altas expectativas por parte das comunidades que vieram de maneira
gradativa a ter sua existéncia dependente do sucesso destes empreendimentos.

A partir destes fundamentos, Ribeiro elabora os principios de Administracdo, que define
como “aqueles dados que se colocam antes, acima e fora da acdo administrativa, como que
resumindo o que é possivel estabelecer-se de mais geral na linha da filosofia e da politica de
acdo” (Ribeiro, 1968, p.30). O primeiro trata-se de uma afirmacdo: Administracdo € meio e ndo
fim em si mesma. Ou seja, a Administracdo esta relacionada com um instrumento utilizado por
grupos humanos com o objetivo de alcancar os fins propostos. Este principio traz consigo uma
limitagdo a Administracdo: evita com que o administrador utilize qualquer norma
administrativa estabelecida, quando ela possa desfavorecer o desenvolvimento de

empreendimento como um todo.
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O segundo principio afirma que a empresa é legitimada pela funcdo social que seu
trabalho oferece. Neste sentido, Ribeiro afirma que ndo ha razéo para a existéncia de um
empreendimento se ele ndo serve ao interesse coletivo. A elaboracdo dos objetivos e dos fins
da instituicdo, segundo o autor, ndo sdo da alcada da Administracdo, mas esta sob sua
responsabilidade elabora-los de acordo com 0s objetivos propostos que devem exalar seus
principios sociais.

O terceiro principio afirma que o trabalho é meio de sobrevivéncia e meio de realizacao
da pessoa. Ao elaborar este principio, Ribeiro cita os grandes estudos criticos que Elton Mayo
e Georges Friedmann ja vinham publicando em 1968 e concorda com eles sobre a superacdo da
valorizagdo estrita sobre a “eficiéncia” e a importancia da contribuicdo do trabalho na
integracdo social das pessoas como um aspecto essencial de realizacdo pessoal.

O quarto principio aponta que a sobrevivéncia socialmente Util da empresa depende da
atualizacdo de suas técnicas. Neste principio, Ribeiro pondera sobre a necessidade de constante
atualizacdo e isto estd sob responsabilidade da Administracdo. Na data em que escreveu o
ensaio (1968), as empresas em geral tinham a tendéncia conservadora e resisténcia na aplicacédo
de novos instrumentos e técnicas.

Partindo dos principios acima elencados, Ribeiro estabelece trés objetivos da
Administracdo que serviriam a empresa, considerada por ele, globalmente. O primeiro é o da
unidade de acdo, compreendida como a convergéncia do foco e esforgos das pessoas que, por
meio das partes que cada uma produz, comp&em o todo. O segundo objetivo da Administracao
¢ a economia da acdo, ou seja, o rendimento que compensa o esforco e o material despendido
e, 0 terceiro objetivo da Administracdo se refere a prosperidade do empreendimento. Ou seja,
o terceiro além do melhor rendimento do capital, envolve o progressivo ajustamento dos
trabalhos com o fim de atender as necessidades sociais. Outro ponto a ser considerado no
aspecto da prosperidade é o do crescimento e penetracdo da empresa. Um outro aspecto ainda
da prosperidade que a Administracdo precisa perseguir, seguindo o autor, € o do
aperfeicoamento das suas técnicas e servicos. Tendo em vista este objetivo, a empresa devera
utilizar as pesquisas e as experimentacGes, sejam as suas proprias ou de outros
empreendimentos.

Outros autores também participaram da divulgacdo dos estudos brasileiros em gestéo
escolar, como Lourenco Filho. A obra sobre a qual nos debrugamos & Organizagdo e
Administracéo Escolar com sua primeira edicdo em 1963. A edicdo que utilizaremos aqui para

analise serd a oitava, de 2007.
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O autor abre sua obra considerando a imagem que as escolas podem passar de um
empreendimento autbnomo, desligadas uma das outras devido as suas diferencas de gestéo, de
estrutura fisica, da comunidade a que se presta atender. No entanto, considera que esta aparéncia
pode ser contestada quando as escolas funcionam como um sistema com objetivo comum de
favorecer o desenvolvimento individual dos estudantes. Este desenvolvimento ocorre
propriamente inserido em um ambiente social onde as escolas atuam formando os estudantes e
o0s preparando para atender os desejos das familias, da comunidade, dos centros de trabalho e
das organizacdes civicas e religiosas.

Lourenco Filho (2007) aponta em sua obra que qualquer estudo sobre Organizacéao e
Administragdo Escolar deveria partir desta ideia. Para ele, poderiam surgir duas atitudes diante
destes estudos: a imitativa ou apenas fundada na rotina; e de investigacdo objetiva, onde ha a
analise dos objetivos do ensino e dos servicos realizados pela escola. Esta facilitaria uma
visualizacdo mais ampla das caracteristicas do ensino e a compreensdo do que esta sendo bem
sucedido. Assim, seria importante adotar esquemas de descricdo que permitissem uma
explicacdo racional. Estes esquemas se originam de trés importantes perspectivas gerais na area
da Educacdo: a histdrica, a comparativa e a finalista, ou de eficiéncia.

E desta Gltima, a eficiéncia, que Lourenco Filho se utiliza para abordar os estudos em
Organizacdo e Administragdo Escolar. Ele enxerga a necessidade de se adequar 0s servigos
escolares a objetivos claros:

N&o é que com isso se pretenda impor aos servi¢os escolares uma estreita visdo
mecanica, a qual ndo se adequaria a realidade dos fatos. O que se deseja & imprimir as
atividades humanas, que neles se representem, sentido funcional, por maior
conhecimento e gradagdo dos fins, e articulagdo mais produtiva dos elementos e
recursos com que esses fins possam ser propostos e satisfatoriamente alcangados, ou
a racionalizacdo dos meios empregados (Lourengo Filho, 2007, p. 36).

Lourenco Filho ja apresentava em 1970, e se visualiza isto pelo excerto acima, uma
linha de pensamento onde os objetivos deveriam partir das necessidades da organizacao escolar,
e em seguida, o uso dos recursos para alcance destes objetivos, de forma inteligente. Inclusive,
mesmos antes dos acalorados debates sobre a eficiéncia da escola, buscava inserir na area de
estudos da Organizacdo e Administragdo Escolar a preocupagéo sobre a intencionalidade da
escola, onde seria necessario substituir a “improvisagdo € o empirismo” por um caminho
construido em conjunto, “passivel de desenvolvimento racional”.

Com esta observacdo, Lourenco Filho prepara o leitor para entrar em uma parte

importante do seu livro, onde escreve sobre Método, Organizacdo e Administracdo Escolar, em
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que deixa aparente a influéncia das teorias da Administracdo Cientifica de Taylor em suas

propostas.

Se muitos os agentes, as atividades terdo de distribuir-se por eles, ou por grupos em
que funcionalmente se diferenciem. Umas pessoas poderdo receber o encargo de
definir os objetivos ou alvos gradativos em que as finalidades devam decompor-se por
exigéncia do trabalho; outras o de reunir e coordenar elementos, a fim de que efeitos
graduais sejam obtidos; ainda outras, 0 de executar determinadas operacdes, em certa
sequéncia, coordenadas por alguém; e outras, ao cabo de tudo, o de conferir a
producdo, nos termos da concepcao inicial do projeto e do programa de atividades que
se tenha adotado (Lourenco Filho, 2007, p. 38).

As ideias de Lourengo Filho acerca da administracdo escolar séo repletas de tracos da
administracdo geral da sua época. E compreensivel, pois estas teorias eram o que havia de mais
atual e fervilhavam nestes anos revolucionando os meios de producéo. E possivel perceber estas

influéncias também na maneira como ele define organizacdo e administragdo:

Organizar é bem dispor elementos (coisas e pessoas), dentro de condigdes operativas
(modos de fazer), que conduzam a fins determinados. Administrar é regular tudo isso,
demarcando esferas de responsabilidade e niveis de autoridade nas pessoas
congregadas a fim de que n&o se perca a eficiéncia (Lourengo Filho, 2007, p. 46).

As definicdes usadas pelo autor refletem sua ansia em organizar uma teoria para a
administracdo da escola onde haja determinado controle dos sistemas e das pessoas com o fim
de assegurar um melhor resultado. A acdo de administrar transmite entdo a ideia de reunir
pessoas, dividir e controlar suas atividades objetivando que, em conjunto, alcancem aos
propositos que se tinham estabelecido. Para Lourenco Filho, a existéncia deste trabalho em
conjunto e continuado ndo podera manter-se organizado sem liderancas de diversos niveis com
claras demarcacdes e de distintas esferas de responsabilidades.

Neste sentido, organizacdo e administragdo compdem as caracteristicas de um mesmo
processo, 0 da ordenagéo de pessoas e suas atividades em projetos, porém com caracteristicas
distintas: organizar € bem dispor objetos ou pessoas em condi¢des operativas a fim de alcancar
objetivos determinados. Administrar é controlar estas situacdes, estabelecendo espacos de
responsabilidade e niveis de autoridade.

Para Lourenco Filho, o ponto de partida para a organizacdo e administracdo da escola
surge da analise das unidades menores para as mais complexas, 0s elementos que constituem a
escola primeiro, em seguida, as operac6es, e por fim, a formagdo do todo. No ambito da escola,

a menor unidade é a classe de ensino. O agrupamento delas forma a escola, varias escolas dao
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uma circunscrigdo escolar; que em seu conjunto, originam um sistema de ensino. Na distin¢do
e relacionamento de todas estas partes e subpartes, com eficiente arranjo e com dire¢éo racional,
é onde localiza-se o0 objeto de estudo da Organizacdo e Administracao Escolar.

Para a analise de seu objeto de estudo, Lourenco Filho sugere o uso das teorias gerais
sobre Organizacdo e Administragdo, que segundo ele, podem ser aplicaveis a trabalhos de
qualquer natureza. O autor divide e explica estas teorias gerais em dois grupos: o de teorias
classicas e o de teorias novas. As teorias classicas sdo representadas por Taylor e Fayol, e seus
continuadores. Taylor se debrugou sobre o alinhamento e organizacao de tarefas em fabricas e
oficinas com o objetivo de ampliar a produtividade e reduzir o tempo nela investido. Fayol
analisou empreendimentos comerciais e industriais com o foco na anélise dos processos de
estruturacdo e funcionamento e 0s resumiu com 0s seguintes verbos: prever, organizar,
comandar, coordenar e controlar.

As teorias novas ndo rejeitam completamente este estudo classico, mas buscam
complementa-lo, valorizando a influéncia das pessoas nos processos e a necessidade de se ater
a motivacdo para o trabalho das pessoas e seus grupos. Também buscam discutir questdes de
treinamento durante o trabalho, das técnicas de controle e das relac@es de poder. Lourenco Filho
reconhece que tanto as teorias classicas como as novas apresentam relagbes muito proximas
com a estruturacdo e gestdo dos servigos escolares por apresentarem situacGes de origem
educativa e formagdo humana.

No capitulo 3 de sua obra, Lourengo Filho analisa o tema “Os administradores escolares
em acdo” e inicia a exposicdo ponderando a divisdo das atividades em qualquer
empreendimento em dois grupos: as atividades operativas e as administrativas. Nas empresas
que produzam coisas (mercadorias) a identificacdo desta divisdo sera mais facil; as atividades
operativas serdo desempenhadas por aqueles que estdo envolvidos com a producdo e as
administrativas, com as pessoas responsaveis pela lideranca dos processos.

No entanto, para as que produzem servicos, como o caso das escolas, esta divisdo pode
ndo ser tdo clara assim, visto que subentendem relac6es entre pessoas. A producgéo, nesse caso,
estd baseada nas relaces humanas e em circunstancias ligadas ao desenvolvimento e
ajustamento de cada uma. Lourenco entdo oferece uma possivel distingdo: em termos operativos
sdo os trabalhos que se ligam as das classes, professor-aluno. Além disso, todo o restante é de
feicdo administrativa.

Dentre as atividades principais de um administrador escolar, estdo ligadas as de coligir
informacdes sobre os problemas que surgem no trabalho cotidiano, e a de decidir, com o

objetivo de solucionar estes problemas de forma que se resolvam eficientemente e ndo se
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reproduzam. Para que isso ocorra, serd necessdrio que o administrador conheca o
empreendimento em que esteja atuando, onde, quando, para que e por que deva atuar.
Lourenco Filho (2007) sugere neste ponto enxergar a acdo administrativa sob quatro
pontos especificos: a) planejar e programar; b) dirigir e coordenar; ¢) comunicar e inspecionar;
e, d) controlar e pesquisar. O planejamento se refere a um pensar sobre as a¢des que se deseja
realizar, considerando a qualidade e a quantidade; e programar, se relaciona a construcéo de
objetivos progressivos com a ideia de se alcancar o que a escola se propés. Dirigir e coordenar
sdo acOes ligadas a administracdo como um todo, possibilitando com que as atividades da escola
funcionem na forma, tempo e hora certas. Aqui entram as divisOes de tarefas, defini¢cOes de
campos de responsabilidades e niveis de autoridade. Comunicar e inspecionar se relacionam
com a necessidade da existéncia de bons canais de comunicacdo entre superiores e
subordinados, e inversamente, para que haja o exercicio satisfatorio da autoridade. Muitos
objetivos da escola ndo sdo alcancados, ou sdo alcangados de forma insuficiente, de maneia
parcial, por falta de informac&o de cima para baixo, e muitos problemas que poderiam ser
evitados ocorrem por desconhecimento dos dirigentes sobre a situacdo real do trabalho.
Inspecionar tem a ver com a acdo de analisar as condigdes e circunstancias, até mesmo as de
ordem pessoal, em todos os trabalhos da escola. Controle e pesquisa tém relacdo com a
observacdo do desempenho dos varios atores no interior da escola e analisa-los.
Finalmente, Lourenco Filho, citando Artur Moehlman (1940), propde uma lista para que
0 administrador possa conseguir eficiéncia de um grupo docente e influir nos processos de
ensino:
a) ordenar o trabalho de forma a ter procedimento ou meios padronizados, fundamentado em
conhecimentos comprovados.
b) controlar e ordenar as responsabilidades para que haja sincronia nos esforgos e decisdes a
fim de que colaborem com uma maior eficiéncia;
C) organizar os objetivos de forma com que possam ser avaliadas em sua execucao progressiva,
considerando as finalidades e os procedimentos definidos.
d) considerar a possibilidade de existéncia de variagcdo na relacdo entre meios e fins, com o
objetivo de aprimorar os procedimentos e meios de verificagdo, tendo em mente o uso de bases
cientificas;
e) considerar que possam existir alteracGes de objetivos e de procedimentos respectivos,
contanto que isso resulte das bases cientificas;
f) favorecer o senso de cooperativismo e de desenvolvimento profissional proporcionando

assim o progressivo desenvolvimento da estrutura escolar existente;
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g) foco nos processos de ensino e aprendizagem como situagdes de um mesmo pProcesso;

h) observacgdo dos prédios escolares e seus equipamentos a fim de que possam ser aprimorados
de forma a atender bem as necessidades dos alunos;

i) observacdo dos processos de selecdo e aperfeicoamento do pessoal;

J) construgdo de programas de ensino coerentes com o0s objetivos fixados e que sejam
realizaveis;

k) orientacdo a frequéncia regular dos alunos as aulas e 0 acompanhamento de seus responsaveis
na vida escolar dos estudantes;

[) conservacdo das instalacdes escolares a fim de que o ambiente seja agradavel e higiénico a
comunidade escolar;

m) observacdo dos documentos relacionados a regularidade da escrituracdo escolar;

n) avaliacdo dos resultados de todos os servigos da escola segundo a instrucdo que se tenha
determinado;

0) inspecdo continua das atividades dos professores e alunos;

p) estreitamento das relacBes entre a escola e a comunidade a fim de que os profissionais da
escola percebam e atendam as necessidades do ambiente e que a comunidade compreenda e
auxilie o trabalho da escola;

q) apoio financeiro suficiente para financiamento de todos 0s servigos.

Lourenco Filho termina o capitulo 3 de sua obra com esta lista de procedimentos de
Moehlman (1940) por entender que se os administradores das escolas conseguirem articula-la,
podera haver o surgimento de um sistema de escolas consistente.

Analisamos até aqui as principais contribuicdes oferecidas por autores brasileiros que
se preocuparam com 0s rumos da gestao escolar em sua época. No item seguinte apresentamos
os principais modelos de gestdo escolar na contemporaneidade fazendo um resgate de sua
historia, comecando pelas principais teorias da educacdo ao longo da historia e as influéncias

por elas deixadas.

3.1 UM OLHAR AO LONGO DOS TEMPOS SOBRE A GESTAO ESCOLAR DA
EDUCAGCAO BASICA BRASILEIRA

Grande parte dos autores que se dedicam a estudar as atividades relacionadas a gerir,
organizar, dirigir ou a tomar decisdes, as insere dentro do campo da Administragéo,

configurando-se assim uma ciéncia da administragcdo. Quando relacionadas a escola estas
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tarefas caracterizam a gestdo escolar, onde a organizacdo compbe uma parte deste campo
(Libaneo, 2008). Neste aspecto Vitor Paro coloca o seguinte:

Em seu sentido geral, podemos afirmar que a administracéo € a utilizacéo racional de
recursos para a realizacdo de fins determinados. [...] Os recursos [...]Jenvolvem, por
um lado, os elementos materiais e conceptuais que o homem coloca entre si € a
natureza para domina-la em seu proveito; por outro, os esforcos despendidos pelos
homens que precisam ser coordenados com vistas a um propésito comum [...] A
administracdo pode ser vista, assim, tanto na teoria quanto na pratica, como dois
amplos campos que se interpenetram: a “racionalizagdo do trabalho” e a
“coordenacgio do esfor¢o humano coletivo” (Paro, 1986, p.18).

Outros estudiosos buscando demonstrar que a escola € uma instituicdo muita especifica,
utilizam o termo organizagdo com maior tonicidade, pois entendem que a administragao ocorre

no interior de uma organizacao.

Organizar é bem dispor elementos (coisas e pessoas), dentro de condigdes operativas
(modos de fazer) que conduzem a fins determinados. Administrar é regular tudo isso,
demarcando esferas de responsabilidades e niveis de autoridade nas pessoas
congregadas, a fim de que ndo se perca a coesdo do trabalho e sua eficiéncia geral
(Lourengo Filho, 2007, p.41).

Nesta pesquisa optamos por enxergar a escola como uma organizagdo, pois
compreendemos que ela se constitui de uma unidade social de agrupamentos de pessoas que
estd formada de maneira intencional. Nela estdo presentes as inter-relagdes humanas, a
intencionalidade caracteristica das a¢des e o tempo prolongado do contato destas relaces que
identifica o ato educativo (Libaneo, 2008). Em um de seus trabalhos mais expressivos,
Lourenco Filho (2007) aponta o carater grupal e cooperativo das institui¢des, conceituando
organizacdo como acao articulada entre duas ou mais pessoas, onde a administracdo esta
subordinada. Assim, podemos compreender a escola como uma organizagao que trabalha com
a formacéo humana, tendo seu carater interacional humano acentuado.

A fim de que seus trabalhos apresentem éxito, alcancando bons resultados na formacéo
de pessoas e contribuindo para o desenvolvimento da comunidade onde estdo inseridas, as
escolas necessitam tomar decisOes e ter a direcdo e controle destas decisdes. Este processo €

denominado por Libaneo (2008) de gestao.

Utilizamos, pois, a expressdo organizacao e gestdo da escola, considerando que estes
termos colocados juntos, sdo mais abrangentes que administracdo. Em sintese a
organizacéo e gestdo visam promover as condi¢des, 0s meios e todos 0s recursos
necessarios ao 6timo funcionamento da escola e do trabalho em sala de aula; promover
o envolvimento das pessoas no trabalho por meio da participacdo e fazer o
acompanhamento e a avaliagdo dessa participacdo, tendo como referéncia os objetivos
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da aprendizagem e garantir a realizacdo da aprendizagem de todos os alunos (Libaneo,
2008, p. 100).

Neste trabalho nos filiamos ao pensamento de Libaneo e utilizamos o termo gestao para
abarcar as questdes relacionadas a administracdo escolar.

Objetivando compreender melhor a trajetdria da gestao escolar ao longo dos tempos a
fim de que pudéssemos ter subsidios para compor um novo conceito de competéncia
organizacional para a educacao basica, entendemos ser relevante a observagdo dos principais
pontos relacionados a gestdo de cada época. Cabe neste momento a consideracdo de que ha
diversidade na concepcao da historia da educacdo, especialmente sobre seu tempo linear. Até
0s anos de 1980 s se falava em histéria da pedagogia, o termo mais amplo, histéria da
educacdo, comecou a ser revisitado na década de 1990 (Cambi, 1999).

Constatamos este ponto ao realizarmos as buscas tedricas para compor esta pesquisa.
Alguns autores produzem suas pesquisas debrucando-se sobre a historia da sociedade a partir
do século XVIII, conhecido como o0 “Século Pedagdgico”. Aqui se enquadram as teorias
apresentadas por Demerval Saviani, Cecilia Queiroz e John Dewey. Diferentemente, Marisa
Bittar, Carlos Rodrigues Brand&o, Franco Cambi, Cipriano Carlos Luckesi, Mario Alighiero
Manacorda e Lorenzo Luzuriaga compde seus trabalhos abarcando a histéria da educagcdo como
um todo. Nesta pesquisa, utilizamos da base histdrica mais abrangente, pois compreendemos
que para realizar uma analise consistente sobre os modelos de gestdo, esse contexto sera
importante.

Luzuriaga (1985) em sua obra Histdria da Educacéo e da Pedagogia valoriza a histéria
da educacdo como parte importante na constituicdo da historia cultural e da historia geral.
Conceitua educagdo como um ato de influéncia intencional e sistematica sobre o ser juvenil,
com o objetivo de forméa-lo e desenvolvé-lo. E de maneira ampla, acdo genérica e abrangente
de uma sociedade sobre as geracdes jovens, com o propésito de preservar e ensinar sua cultura
e seu modo de existéncia coletiva. Assim, a educacdo € parte crucial da vida social e cultural
humana, perpassando as ciéncias, as artes e a literatura. Sem a educacao, o processo de obtencéo
e propagacao da cultura seria impossibilitado.

Apesar de sua relevancia, a educacao se constituiu em diferentes formatos ao longo do
tempo, apresentando variagdes de acordo com as necessidades de cada grupo em sua época. E
neste aspecto que a educa¢do possui uma historia que apresenta as “mudancas e o
desenvolvimento que ela tem experimentado com o passar do tempo e a modificacdo da

sociedade” (Santos; Gongalves, 2012, p.71).
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A educacdo compde a cultura de um povo e estd também condicionada historicamente,
apresentando varia¢fes de acordo com os atributos, necessidades e a época em que estes
agrupamentos de pessoas viveram (Luzuriaga,1985). Assim, € importante analisar a educagéo
e seu contexto historico geral, a fim de observar a relacdo entre as suas crises e as do sistema
social. Essas crises correlacionadas entre a educagdo e o sistema social ndo devem ser
compreendidas como simples casos coincidentes. Aranha (1996) aponta que as questdes de
educacdo se originam nas relacdes que 0os homens estabelecem ao produzir sua existéncia. Neste
sentido, a educacdo deixa sua neutralidade e passa a receber os efeitos da influéncia da
ideologia, pois esta envolvida na politica.

Considerado os fatores acima relatados que justificam a importdncia de nos
debrucarmos um pouco sobre a educacdo ao longo dos tempos, nos ateremos a histéria da
educacdo brasileira, comecando pela analise de uma das iniciativas para organizacdo da
educacdo publicada oficialmente em 1599 que teve como base o Ratio Studiorum, um
documento pedagdgico utilizado pelos jesuitas.

Os primeiros jesuitas chegaram ao Brasil com Tomé de Souza em 1549 e tinham como
funcdo primeira converter os indigenas que aqui estavam a fé cristd por meio da catequese e
pela instrucdo, ou seja, atendendo ao mesmo tempo aos interesses do colonizador e da Igreja
contrarreformista. Neste sentido, podemos entender que o inicio da organizagdo escolar no
Brasil Col6nia esteve intimamente relacionado a politica colonizadora dos portugueses.

O Ratio Studiorum, um método de ensino criado por Inacio de Loyola para orientar as
acOes educativas dos padres na coldnia e na metrdpole, consistia em orientacdes detalhadas
sobre como as praticas pedagdgicas deveriam ser desenvolvidas pelos padres jesuitas,
distanciando-se de um tratado pedagdgico e adquirindo mais um aspecto de coletdnea composta
por regras e prescri¢des (Seco, 2006). Este documento também estabelecia o curriculo com base
no contetdo orientado pela Igreja que era composto pelo ensino da gramatica média, da
gramatica superior, das humanidades, da teologia, da filosofia e da retérica.

O Ratio Studiorum também delineava a gestdo deste sistema de educagdo que era
composto hierarquicamente pelo provincial geral que administrava em sua sede, Roma, em
seguida o provincial que era responsavel pelas escolas da sua provincia e o Reitor, autoridade
méaxima dentro da escola onde se encontrava. Dentre as atribui¢des do Reitor, estavam o zelo
relacionado a fé e a doutrina da Igreja, bem como as outras atividades relacionadas ao bom
funcionamento da escola, como orientar as atividades relacionadas a educagéo e a catequese,
dividir as funcOes entre as pessoas, dirigir reunides com os professores, dirigir solenidades

escolares e verificar se o sinal foi tocado. Também compunha o rol de suas obrigac6es sustentar
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o0 colégio com as suas oracles e dedicagdo, empenhando-se para promover aos alunos salde e
bom desenvolvimento na ciéncia (Seco, 2006).

Neste periodo histdrico a gestéo escolar foi realgada por acdes supervisoras e as relagdes
hierarquizadas manifestadas na organizacao do plano jesuitico, que em especial, era de interesse
dos colonizadores, pois servia de elemento de articulacdo entre os interesses metropolitanos e
as atividades coloniais. Outro ponto a considerar era que 0s colégios jesuiticos foram os
instrumentos de formacdo da elite colonial, isto porque por um bom periodo a préatica
educacional brasileira estava sob responsabilidade dos padres jesuitas que chegaram a
estabelecer um sistema de educagdo no pais.

Em 1759 ocorre uma ruptura na organizacdo educacional elaborada pelos jesuitas com
0 conhecido Periodo Pombalino. Neste momento histérico o Primeiro Ministro de Portugal,
Marqués de Pombal, com o objetivo de se adequar ao foco mundial dado naquele momento ao
comércio manufatureiro, elaborou uma reforma no sistema de ensino na metrdpole e na col6nia
portuguesa. Esta reforma consistiu na troca da catequizagdo dos jesuitas pelas ideias de uma
educacdo a servico do Estado. Esta reforma envolveu a expulsdo dos padres de Portugal e na
coldnia.

O ensino passa entdo a ser fragmentado e estruturado a partir de aulas régias dirigidas
por professores que atuavam sob a inspecdo do diretor de estudos que tinha como
responsabilidades supervisionar o ensino, advertir e corrigir os professores e emitir relatorios
ao imperador sobre a situacdo do ensino (Saviani, 2010). No entanto, estas alteracdes foram
muito timidas se comparadas a todo o sistema de educacdo ja organizado pelos padres jesuitas.
A populagdo passa a sentir 0 vacuo deixado pela auséncia dos padres jesuitas e passa a reclamar
a continuidade e expanséo das escolas brasileiras. O governo portugués identifica a estagnagéo
da educacédo na coldnia, e com base no relatério da Mesa Censoéria em 1767, que sinalizou as
necessidades educacionais tanto na metropole quanto na col6nia, ddo atencdo especial aos
estudos menores, que compreendiam 0s ensinos primario e secundario.

Em 1808 chega a Familia Real ao Brasil e este evento impacta a configuragdo da
educagdo. A reorganizagdo do ensino na coldnia teve como objetivo “[...] atender a demanda
educacional da aristocracia portuguesa e preparar quadros para as novas ocupagdes técnico-
burocraticas” (Paiva, 2003, p. 70). Foram fundadas as primeiras escolas de ensino superior
(cursos superiores de cirurgia, anatomia e medicina e os tecnicos relacionados as areas da
economia, desenho técnico, quimica, agricultura e indUstria) e organizada a estrutura do ensino
na coldnia com os niveis primario, secundario e superior. O Império priorizou a organizagdo do

ensino secundario e superior, imprimindo-lhe faces mais praticas do que teoricas. O nivel de
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ensino elementar foi abracado por professores particulares e aulas régias. Inserido neste cenario,
o0 Brasil chegou a Independéncia sem um sistema de ensino organizado (Xavier, 1980).

Nesta conjuntura, com acesso limitado a educagdo, as criancas das classes mais
populares ndo tinham muitas perspectivas de aprendizagem e denunciavam a face de um ensino
precario que se destinou muito mais para a formacdo da elite do que a formagdo de seres
humanos.

Quanto a administracdo escolar neste periodo, podemos ver poucas alteraces,
praticamente sem mudancas em relacéo ao periodo anterior: as aulas avulsas estavam presentes,
a marcada fiscalizacdo realizada pelo poder central do diretor geral dos estudos ainda ocorria
nos niveis primario e secundario. No nivel superior havia os diretores, que eram 0s proprios
professores dos cursos superiores e respondiam as ordens do governo, o Imperador. Esta falta
de evolucdo na organizacdo do ensino brasileiro se deu devido a auséncia de a¢Ges por parte de
Dom Jodo, o que acabou por permitir que 0 ensino permanecesse com as mesmas caracteristicas
do periodo pombalino.

As modificacdes na estrutura da educacdo do Brasil comecam a aparecer devido a um
marco historico que propiciou grande impacto, a declaracao da Independéncia. Neste momento
a pauta da educacdo assume um espaco de importancia. A jovem nagdo necessitaria agora
construir seu quadro administrativo, precisaria substituir a elite burocratica lusitana e de
regulamentacdes que assegurassem a instrucdo primaria a populacdo branca e livre.

Estas situacdes impulsionaram a primeira lei educacional brasileira, a Lei Geral de 1827
que determinava em seu artigo primeiro: “Em todas as cidades, villas e logares mais populosos,
havera as escolas de primeiras lettras que forem necessarias[...]” (BRASI, 1827). A Lei Geral
apresentava as diretrizes para a organizacao das escolas elementares, a criacdo das escolas para
as meninas, indicava as materias de estudo e 0 método a ser utilizado, estabelecia os salarios
dos professores e a obrigatoriedade do concurso publico para o provimento das aulas.

Nessa época, as escolas elementares ndo apresentavam a funcdo de diretor, os
professores eram o0s responsaveis diretos e respondiam ao Presidente da Provincia. Podemos
inferir que a grande preocupacéo de criar um sistema fiscalizante sobre o trabalho do professor
presente nesta época, fosse a auséncia de uma pessoa especifica para a gestdo da escola.

De forma geral, a educagédo no império ficou reduzida a existéncia de poucas escolas
que atendiam a populacdo oferecendo ensino primaria as criangas pequenas. Estas escolas
apresentavam em seu curriculo o ensino da leitura, escrita, aritmética, geometria, gramatica,
moral cristd e doutrina catélica. Ensinavam pelo método mituo que contemplava o emprego

dos alunos mais adiantados como ajudantes do professor diante de uma classe numerosa
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(Saviani, 2010). Neste cenario composto por um sistema de educagdo precario, podemos
observar um ensino publico destinado a formagdo da elite brasileira e despreocupada com o
acesso a educacdo das camadas mais populares.

No Ensino Secundario houve a criacdo da Escola Normal e a fundacgéo de dois Liceus
na Provincia. Para a Escola Normal a legislacdo ndo previu a criacdo de um cargo de diretor,
determinando que “[...] a escola estard sob a immediata inspeccdo do governo, [...]” (SAO
PAULO - Provincia, 1868), no entanto para o Liceu o cargo foi estabelecido. A Lei n° 29, de
16 de marco de 1847 prescreveu da seguinte forma “O governo nomeara um cidaddo de
intelligencia e reconhecida probidade e patriotismo para directhor do licéo” (SAO PAULO -
Provincia, 1868i0).

De acordo com a legislacao o diretor deveria tomar conta do Liceu, supervisionar a
conduta dos professores, a rotina do colégio e sugerir alteracdes ao Presidente da Provincia a
quem prestava contas. Também estava a seu cargo encaminhar anualmente um relatério
indicando o estado moral e intelectual do Liceu; enviar documentos registrando os alunos
frequentes, os aprovados, os reprovados e aqueles que ndo compareceram para a realizacao dos
exames. Os diretores também tinham sob sua responsabilidade atestar a frequéncia dos
empregados, realizar reunides em Conselho com os professores para discutir os problemas do
Liceu, disciplinar os alunos, elaborar os horéarios das aulas, autorizar, diante da necessidade
licenca a professores e aos porteiros, intermediar a correspondéncia entre os professores e 0
Presidente da Provincia e marcar e presidir bancas de exames dos alunos. Para Seco (2006) esta
grande quantidade de atribuicdes ao gestor da escola neste tempo histérico pode ser entendida
ao observar o contexto do nascimento do ensino secundario que estava sendo pensado sem
poder considerar experiéncias passadas.

Na transicao do Império para a Republica a educacéo recebe atencdo maior por parte da
lideranca administrativa brasileira, pois se entende neste periodo que a educacdo deveria ser
responsabilizada pela funcdo de moldar a populacdo aos ideais de desenvolvimento e
reconstrucdo da sociedade. Assim, objetivando disseminar as ideias liberais, expandiu-se a
oferta de escolas para a instrucao elementar. Este aumento foi reforgcado apds a reforma paulista
gue ocorreu no inicio da década de 1890 e criou 0s grupos escolares.

Neste novo contexto, as classes foram organizadas de forma seriadas e homogéneas e
geridas por um diretor. A pessoa do diretor era escolhida pelo Presidente do Estado e tinha em
suas atribuicGes a responsabilidade de gerir a escola e também a de representar o Estado e 0
governo. As alteracdes referentes as funcGes dentro da escola e as diferentes expectativas

nutridas pela sociedade ao longo do tempo influenciaram o perfil do gestor escolar que sofreu
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modificagOes, em alguns momentos privilegiando-se o enfoque administrativo, em outros, o
pedagogico, gerando também a necessidade de defini¢do dos “novos papéis” (Seco, 2006).

No inicio da década de 30 outro evento importante afetou a educacdo brasileira. A
quebra da bolsa de 1929 nos Estados Unidos impactou a economia do Brasil e fez com que o
pais se reorganizasse de forma urgente. Neste contexto houve uma busca pela consolidagéo do
processo de industrializagdo no pais e a implantacdo de sistemas taylorista/fordista, com foco
na racionalizacdo cientifica, burocratica e empresarial. Este pensamento extravasou para outros
campos da sociedade como a Educacdo. Passou-se a priorizar como bases cientificas os aspectos
relacionados a administracao taylorista/fordista em detrimento do pedagdgico (Seco, 2006).

Diante deste conjunto de circunstancias, de maneira explicita a reorganizacdo da area
educacional se deu aos interesses capitalistas e afetou as concepcbes de formacdo do
administrador escolar, que antes estava muito relacionada a formacéao de professor normalista.
Neste periodo hé a preocupacdo com a formacdao especifica para atuar na direcéo escolar, e logo
a indicacdo legal de que todos os cargos de diretores escolares deveriam ser supridos por
profissionais formados pela Faculdade de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Neste momento
surgem também as primeiras publicacdes a este respeito, dentre elas merece realce o trabalho
de José Querino Ribeiro, Fayolismo na Administracdo das Escolas Publicas (1938).

As décadas de 50 e 60 na area da educacéo publica foram marcadas preponderantemente
por sucessivas reformas implantadas, entre elas a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional, a LDBEN n. 4.024/61, que define em seu artigo 42 que “[...] o diretor de
escola devera ser educador qualificado”. Esta lei trouxe alteragcbes importantes relacionadas a
descentralizacdo do poder na escola, além de estabelecer que os Estados deveriam regulamentar
0s aspectos relacionados a funcdo de diretor. Diante destas e outras diretrizes presentes na
LDBEN, a funcdo de diretor escolar se conecta a atribuices de administracdo, que neste
momento se caracteriza por modelos empresarias, burocraticos e com objetivos de
produtividade maxima com recursos minimos.

Nesse periodo historico, a educacao vivencia as concepc¢des da Pedagogia Tecnicista no
Brasil, ocorrida nos anos 1960-1979 que apresenta como principal objetivo a produgéo de
pessoas aptas para 0 mercado de trabalho. Pode ser vista como uma forga atuante no
aperfeicoamento do sistema capitalista, ligando-se ao sistema produtivo. Podemos inferir que
esta pedagogia tenha sido implantada no Brasil para atender aos interesses do capital
estrangeiro, principalmente o americano, devido a necessidade de uma méao-de-obra que
pudesse ser contratada pelas multinacionais que neste momento, estavam chegando em nosso

pais.
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Nesta dire¢do a pedagogia tecnicista delimitou o campo educacional pela organizacéo
racional do trabalho (taylorismo/fordismo) e pelo controle do comportamento (behaviorismo)
(Saviani, 2010). Neste sentido, observa-se a constituicdo do curso de Pedagogia que passou a
habilitar os académicos em divisdo de areas: a administracdo escolar, supervisdo escolar,
orientacdo educacional e inspecdo escolar imbuidos das ideias de maximizar acdes e 0s
resultados profissionais. Neste cenario encontramos um diretor escolar sobrecarregado com
atribuicoes, cujo trabalho era desenhado sob uma esfera de supervisao e de vistoria em relagédo
aos outros sujeitos da escola.

As décadas de 60 e 70 foram marcadas pelo empenho dos educadores e pesquisadores
da época em desmontar os argumentos da concepc¢do pedagdgica produtivista, denunciando a
funcdo da escola neste momento como aparelho reprodutor das relacdes sociais de producéo.
Neste periodo tem seu nascedouro as teorias critico-reprodutivistas que em seu cerne,
combatiam a hegemonia instalada na sociedade capitalista. Estes movimentos de mudangas que
buscavam alteracdes na legislacdo redirecionaram o papel do Administrador/Pedagogo lhe
imprimindo um perfil profissional habilitado a ensinar, a gerir, a desenvolver projetos
educacionais e a construir e difundir conhecimento, tendo a docéncia como base obrigatdria de
sua formagcé&o e identidades profissionais.

Observa-se, pois, que a partir da década de 80, ocorre uma busca por teorias que ndo
apenas fossem uma linha pedag6gica, mas que se constituissem como um caminho alternativo
a pedagogia oficial e que a ela se contrapusessem. Forma-se ai o desafio da construcdo de
pedagogias contra-hegemdnicas. Este movimento no campo educacional foi estimulado por
uma série de circunstancias favoraveis, como o processo de abertura democratica; a presenca
de representantes de partidos contrarios ao governo militar as prefeituras e aos governos
estaduais; 0 movimento em defesa das eleicbes diretas para presidente da Republica;
movimentos dos educadores; eventos brasileiros sobre educacéo e a producao cientifica critica
produzida por professores e estudantes nos programas pés-graduacdo em educacao (Saviani,
2008).

A década de 1990 foi marcada pela busca da organizacgao das politicas publicas no pais,
nos municipios, estados e federagdo. O contexto de um estado centralizado fazia eco nos
modelos de organizagdo da escola e a necessidade de “modernizagao” presente estimulou o
surgimento de novos modelos de gestdo, cujos objetivos gravitavam em alcangar a “[...]
eficiéncia, produtividade e racionalidade inerentes a l6gica capitalista” (Oliveira, 2000, p. 331).

No entanto, em 1996 surge a aprovacdo da Lei n°® 9394/96, que em seu art. 3°, inciso

VIII e no art. 14 o principio da gestdo democratica é assegurado e deve ser executado pelos
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sistemas de ensino através das contribui¢Ges de profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto pedagdgico da escola e na participacdo das comunidades escolares. Iniciou-se neste
periodo um processo de mudangas na escola envolvendo a descentralizacdo e proporcionando
maior autonomia e democratizacdo. O desenvolvimento da tecnologia referente as redes
interativas proporcionaram a agdo cooperativa e a comunicagéo interna e externa no ambiente
escolar, possibilitando a participacdo da comunidade nos processos administrativos e
educativos das escolas, como por exemplo, na escolha de profissionais para 0s cargos
administrativos.

Com a globalizacdo e o estimulo a competitividade imposta pelo neoliberalismo, a
escola passa a receber novas responsabilidades e tem projetado seu desenvolvimento em uma
busca por eficiéncia e produtividade alterando um de seus principais objetivos que é o
desenvolvimento do ser humano historico, para a funcdo de adequar os individuos as novas
regras do mercado. Observam-se estes pontos ao verificar a educacdo publica, especialmente a
gestdo escolar, a partir de 1995 até 2002. Neste espaco temporal, a gestdo escolar trilhou o
caminho das linhas gerais da administracdo publica gerencial implantada pelo governo federal,
que adotou elementos da reestruturacdo do trabalho capitalista (Ferreira, 2006).

Em 2001 o Ministério da Educacéo promulga a Lei n. 10.172/2001 que determina um
Plano Nacional para Educacéo (PNE). Este plano apresentava, entre outros objetivos, aumentar
o nivel de escolaridade da populacdo, a melhoria da qualidade de ensino em todos 0s niveis, a
reducdo das desigualdades sociais relacionadas ao acesso e a permanéncia na escola e a
democratizacdo da gestdo de ensino. Este plano recebeu muitas criticas no momento de sua
aprovacao, pois ele assegurou que a responsabilidade pela execucdo ficaria sobre Estados e
Municipios, eximindo a Unido deste dever. Alem disso, o texto apresentava um recuo da Uniéo
em matéria de recursos e or¢camento, pois consolidava a racionalizacdo e otimizacdo dos
recursos ja existentes. Outro caso foi a prioridade que o plano ofereceu ao Ensino Fundamental,
especialmente quando se referia a oferta para populagdes de baixa renda (Hermida, 2006).

Assim o ensino publico em todas as instancias foi alvo de reformas neste periodo e as
praticas pedagdgicas escolares traduziram estas influencias. Devido a complexidade do
processo do ensino e a busca para reaver o status da educagdo de um sistema que prepara
pessoas a servico do capital para o desenvolvimento social e econdémico brasileiro, novos
desafios foram impostos a gestdo educacional (Luck, 2009).

Considerando as particularidades deste momento e a busca pela universalizagcdo do
acesso a escola, o sentido de gestdo foi alterado e passou a se associar ao envolvimento da

comunidade escolar em favor da escola, onde os atores deste processo buscaram se aprimorar
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em busca do sucesso do processo educativo. Neste contexto, o diretor sendo um dos
responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem, pela coordenagdo do Projeto Politico
Pedagogico e pela assessoria ao professor, precisou compreender de maneira intencional as
formas de construcdo cultural que ocorrem dentro da escola (Martiniak; Gracino, 2014).
Considerando que a escola se encontra inserida em uma sociedade capitalista, ela também é
atacada por um volume importante de concepg¢Ges moneitarizantes que distorcem os principios
envolvidos na organizacgéo do trabalho pedagogico e na sua funcéo social. Assim, os confrontos
ideologicos se estabelecem e proporcionam a reproducéo de relacdes de forca e poder (Silva Jr,
1993).

E em dezembro de 2018 temos um fato marcante para a educacao brasileira: a aprovacéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a educacao infantil e o ensino fundamental.
Este documento normativo orienta a organizacdo curricular e a proposta pedagdgica para as
redes de ensino e suas instituicdes publicas e privadas. Trata-se de referéncia obrigatoria para
todas as instituicoes de ensino brasileiras. Nos ateremos mais a BNCC nas se¢des subsequentes
mas por hora, se faz necessaria a reflexdo de que mesmo com o apoio de grandes grupos
empresariais como a Fundacdo Lemann® e o Todos pela Educacdo, proclamando que ela
proporcionaria igualdade de oportunidades a toda a populacao brasileira, associacdes cientificas
e profissionais da educagdo divulgaram suas criticas sinalizando as situa¢fes desiguais de
ensino e aprendizagem a que estavam submetidos os estudantes e os professores, considerando
gue o documento ndo trazia de forma consistente discussdes sobre as condi¢cdes materiais das
redes de ensino no pais (Girotto, 2019).

Tal discussdo é urgente para que o pais possa superar as diferencas entre a educagao que
0s estudantes de classes sociais menos favorecidas recebem e a educacédo que a elite brasileira
tem acesso. Este dualismo ¢é apontado por Libaneo (2012b) quando o autor menciona sobre a
escola do conhecimento para os ricos e a escola do acolhimento social para os pobres. Esta
situacdo é resultado de um governo que ao ndo ampliar o investimento pablico em educacgéo
publica, se torna incapaz de fornecer condicGes para que de forma real os estudantes tenham
oportunidade de se desenvolver e superar condi¢bes adversas. Aos menos favorecidos, cabe-
Ihes uma escola caracterizada por seu carater assistencialista e inclusivo. Aos mais pobres “[...]
o direito ao conhecimento e a aprendizagem e substituido pelas aprendizagens minimas para a

sobrevivéncia” (Libaneo, 2012, p. 23).

3 A Fundac&o Lemann é uma organizacéo sem fins lucrativos, brasileira, que diz colaborar com iniciativas para a
educacdo publica, além de desenvolver outros projetos sociais. Jorge Paulo Lemann, seu fundador, é um
economista e empresario suico-brasileiro considerado 0 homem mais rico do Brasil pela Forbes 2023.
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Neste nosso contexto contemporéaneo, a gestdo escolar que objetiva se engajar no
enfrentamento contra este “dualismo perverso” e atuar em uma transformacgao social, precisa se
guiar “[...] por objetivos educacionais representativos dos interesses das amplas camadas
dominadas da populacdo” (Paro, 2003b, p. 152). Dentre esses interesses, a oferta de uma
educacéo de qualidade que auxilie os estudantes a buscar e compreender o saber historicamente
acumulado e o entendimento dos estudantes sobre seus direitos, onde a educacéo trata-se de um
deles (Paro, 2003b).

Nos demoramos um pouco sobre alguns dos momentos da gestao escolar brasileira ao
longo dos tempos porque julgamos necessario conhecer como se deu 0 nascedouro do sistema
educacional no Brasil. A partir destas analises observamos as estruturas iniciais do ensino
publico no pais e pudemos compreender como se configurou a gestdo escolar na época do Brasil
Colbnia, do Império e na nossa contemporaneidade. A dinamica da sociedade e a busca por
atender as demandas existentes na instituicdo escolar contribuiram para que ao longo dos
tempos uma diversidade de modelos de gestdo fossem se configurando e desconfigurando,
impondo uma diversidade de desafios aos profissionais da escola.

Contudo, em todos os periodos da historia da gestdo escolar entendemos que esteve
presente a predominancia dos interesses da classe dominante, seja na colonizacdo do Brasil,
com os interesses dos jesuitas sobre os povos originarios, seja na reforma pombalina, ou na
instituicdo da BNCC, com politicas educacionais voltadas para o atendimento das necessidades
do capital. Além da clara evidéncia de que a Educacdo nunca mereceu, por parte das nossas
elites dirigentes e das autoridades politicas, a prioridade necessaria.

Atualmente, dentre os principais desafios da gestdo escolar podemos entender que seja
encontrar meios para que ela se desenvolva de forma coerente com seu objetivo principal de
formar seres humanos historicos, generosos, atentos a um viver feliz para si e para o outro.
Temos a conviccdo de que a gestdo escolar € singular e necessita de aparatos especificos que a
auxilie a articular todos os atores sociais inseridos na escola, mobilizando-os para que se
envolvem nos processos de ensino e aprendizagem. Neste sentido € que avangamos para a
préxima parte deste trabalho tentando pensar um conceito de competéncias especifico para

auxiliar nos processos de gestdo escolar
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4. COMPETENCIAS NA EDUCACAO
4.1 Origens do conceito de Competéncias

Uma das defini¢Bes que o dicionario Merrian-Webster online apresenta para o vocabulo
competéncia é a qualidade ou estado de ter conhecimento, julgamento, habilidade ou forca
suficiente. Dois aspectos mencionados nesta definicdo podem ser ressaltados, o conhecimento,
e a visdo de que este conhecimento é apropriado, e a habilidade suficiente para fazer ou resolver
algo. No dicionario Michaelis, a definicdo aparece como o conjunto de conhecimentos, e ainda,
como individuo com profundo conhecimento de determinado assunto. Estas definigdes
bastantes genéricas repetem seu realce sobre o lugar do conhecimento dentro da defini¢do do
conceito de competéncia. O dicionario Michaelis apresenta ainda em seu conjunto de definicdes
para competéncia, a legitimacao de uma autoridade pablica de julgar certos pleitos. Esta Gltima
tem suas raizes na vida da Idade Média, onde seu emprego era, quase que Unico, absorvido pela
linguagem juridica.

No entanto, 0s primeiros usos deste conceito tém a ver com a noc¢édo de conhecimento.
Desde o século VII os filésofos pré-socraticos separavam a vida da cidade (polis) da vida da
casa (oikos). A casa era o local onde as mulheres e escravos cuidavam das atividades produtivas.
Neste ambiente eram produzidos os bens de consumo, produtos pereciveis, itens que auxiliavam
a manutencéo da vida fisica, mas ndo garantiam a preservacao da memdoria. A polis era o espaco
publico onde cidad&os livres tinham o direito ao exercicio da politica por meio de discursos e
da persuasédo (Carbone et al, 2009). Neste contexto, o uso da palavra apresentava-se como o
maior instrumento de poder, um aparato politico relevante e um meio proeminente de poder
sobre outros (Vermant, 2002). A polis também era o espaco onde os cidaddos podiam divulgar
seus feitos (narrados por via oral ou escrita) com o objetivo de conquistar a admiracdo de seus
contemporaneos. Esta também era uma maneira de atingir as geragdes futuras, uma espécie de
transcendéncia superando a mortalidade e fazendo-se “presente no devir, na forma de uma
lembranga” (Wagner, 2000, p. 41).

Na cidade transitavam os fildsofos que expunham suas formulagdes e as apresentavam
utilizando-se da argumentacdo, das artes, da oratéria e dos debates. Neste periodo o
conhecimento, os valores e as técnicas mentais tornavam-se importantes elementos da cultura
comum e eram levados a praca publica e expostos as criticas e a controvérsia. Logo, as
discuss@es e as polémicas norteavam os jogos intelectuais e politicos (Vernant, 2002).

No entanto, apos a morte de Socrates, ocorreu uma mudanca importante na configuracéo

da polis. Os filésofos, e Platdo era um deles, decidiram sair da cidade, pois ndo viam mais
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sentido na ideia de conhecimento justificado por meio da persuasdo, uma vez que 0 proprio
Sécrates ndo foi capaz de persuadir os juizes a compreenderem sua inocéncia. Desta forma, 0s
filésofos se voltaram para o conhecimento obtido por meio da contemplacdo das verdades
eternas. Estas acGes implicaram no abandono da vida politica e repercutiram na separacao do
pensamento e da acdo humana. Assim a vida contemplativa passa a ter superioridade a vida
ativa, a reflexdo passou a receber primazia sobre as atividades mundanas exercidas pelos
homens. Este pensamento foi extensivo a vida publica, a economia e a vida privada.

Ainda assim, este abandono da cidade em busca de uma vida contemplativa trazia certos
paradoxos: estes filésofos abandonavam a vida pablica em busca de sua salvacdo e do
conhecimento como verdade, mas a0 mesmo tempo, julgavam-se os Unicos a serem capazes de
governar a cidade porque consideravam ter mais conhecimento do que as outras pessoas. Na
Grécia pré-socratica ndo havia ocorrido até entdo a proposicdo da separacao hierarquica entre
contemplacéo (conhecimento e reflexdo) e acdo (atitude humana) (Carbone et al, 2009).

Logo vemos os primeiros vestigios da proposta dialética de Platdo segunda a qual existe
uma hierarquia inerente as formas de conhecimento em que ha um conhecimento superior e um
inferior. Para Platdo o conhecimento sensivel apreendido a partir da pratica e dos sentidos do
corpo sdo considerados menores. O conhecimento inteligivel, obtido por meio da racionalidade
e do intelecto apresenta mais valor.

Podemos considerar aqui a origem das discussbes sobre a primazia entre o
conhecimento e a agdo, complexidades que o tempo histérico ndo ajudou a solucionar
(empirismo, racionalismo, criticismo), mas pelo contrario deu-nos subsidios para fazer render
os debates. E nesta esfera que se coloca a ideia de competéncia. Ela tem seu gene ligado a
concepgdo de que o conhecimento, a habilidade e atitude quando relacionadas podem definir o
conceito de competéncia.

As primeiras discussdes sobre a construgdo do vocabulo “competéncias” com esta
percepcao, entram para o debate na década de 30, nos Estados Unidos. Por ocasido da crise
econdmica ocasionada pela quebra da bolsa em 1929, surge a elaboracgéo da lei Wagner-Peyser,
gue construiu o United States Employment Service, 6rgdo responsavel para ajudar as pessoas a
encontrarem um trabalho durante a recessdo que se formou (Nunes, 2003). Neste cenario, 0
uso das competéncias se apresentou como ferramenta de gestdo de desempenho utilizada para
atender os desempregados durante esta crise. Esta ferramenta fornecia ao governo parametros
para realocar todas as pessoas que solicitavam o seguro-desemprego a vagas disponiveis
conforme suas habilidades de trabalho. Somente mediante a confirmagéo de que o candidato

nédo havia encontrado emprego dentro de suas capacidades é que o governo concedia o seguro.
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Se na década de 1930 o emprego da concepgdo de competéncias se prestou a um uso
emergencial para auxiliar nas primeiras resolucdes da crise instalada, na década de 1960, para
Bernstein (1996) ela causou uma convergéncia significativa no campo das ciéncias sociais e
psicoldgicas, “[...] uma convergéncia que talvez tenha sido Unica no que diz respeito a série de
disciplinas dispares envolvidas com epistemologias, métodos de pesquisa e principios de
descricdo radicalmente opostos” (Bernsteins, 1996, p. 76). Entre as décadas de 60 e 70 0 uso

do conceito pode ser encontrado nas seguintes areas:

Quadro 3: Usos do conceito de competéncias em diferentes areas do conhecimento

Linguistica competéncia linguistica Noam Chomsky (1965)
Psicologia competéncia cognitiva Jean Piaget (1976)
Antropologia social competéncia cultural Claude Lévi-Strauss (1976)
Sociologia competéncia dos membros Harold Garfinkle (1984)
Sociolinguistica competéncia comunicativa Dell Hymes (1972)
Ciéncias aplicadas Competéncia humana David McClelland (1973)

Fonte: Adaptado de Bernsteins (1996)

No entanto, os primeiros trabalhos que apresentaram a busca por uma definigéo
académica de competéncia surgiram nos Estados Unidos na década de 1960, com psicélogo
norte-americano Robert White. Suas primeiras pesquisas buscavam compreender a relacao
entre o individuo, 0 meio e as raizes biolégicas do conceito de competéncia. Amparou-se nos
trabalhos de Woodorth (1958) sobre comportamento para contribuir com sua primeira defini¢éo
sobre competéncia. Para White, competéncia seria “a capacidade que um organismo tem para
interagir efetivamente com o ambiente” (White, 1959, p. 297). Ap6s maiores andlises, White
agregou ao conceito atributos comportamentais aos quais denominou de motivacGes. Diante de
sua definicdo, a pessoa competente seria aquela que apresentando motivacdo, consegue
desenvolver-se plenamente e assim, capaz de se relacionar bem com o0 meio em que vive.

Na &rea organizacional, o uso do conceito adquire maior espaco na década de 1970, ap6s
a publicagdo do artigo “Testing for Competence Rather Than for Intelligence” de McClelland
(1973). Neste trabalho o autor explica que os testes tradicionais de conhecimentos e inteligéncia
utilizados em selecdo, eram ineficientes para predizer o sucesso profissional e na vida do
candidato e favoreciam preconceitos contra minorias, mulheres e pessoas de nivel
socioecondémico menos favorecidas. Estas consideracdes levaram o autor a propor a definigdo
de competéncia como uma caracteristica subjacente a uma pessoa que pode ser relacionada com
desempenho superior na realizagdo de uma tarefa ou em determinada situacdo. Diante desta
conclusdo, o autor lancou seu olhar a encontrar métodos de avaliagdo que permitissem

identificar variaveis de competéncia capazes de causar éxito no trabalho e na vida da pessoa.
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As pesquisas empreendidas por McClelland (1973) encontraram eco em varios trabalhos
publicados posteriormente. Estes trabalhos envolvendo as pesquisas sobre as competéncias sdo
comumente referenciadas em trés principais abordagens: corrente inglesa, corrente norte-
americana e corrente francesa (Civelli, 1997).

A corrente inglesa pode ser identificada pela aplicagdo dos governos nacionais nos
Estados Unidos e na Inglaterra que ponderaram os beneficios da criagdo e implementagdo de
padrdes de competéncia. Os governos entenderam que o estabelecimento de padrdes de
competéncias era importante para definir novas praticas de treinamento no ambiente do trabalho
(Winterton; Winterton, 1999).

A abordagem americana sobre competéncias se assemelha muito as teorias
taylorista/fordista repaginadas, considerando que concebem a competéncia relacionada ao
cargo, em que elas sdo construidas por meio da integracdo do conhecimento, das habilidades e
da atitude do individuo. Destaca-se, dessa forma, a expressdao CHA, provenientes de definicbes
como a de Boyatzis (1982) que explica competéncia como um conjunto de qualificagcdes que se
destacam da maioria e que possibilitam a atuacdo do individuo acima do esperado. Nesta
perspectiva, o conceito de competéncia é pensado como conjunto de capacidades humanas que
esta intimamente relacionada a um alto desempenho, que pode ser justificado pela inteligéncia
e personalidade das pessoas. Nesta corrente a competéncia é entendida como um estoque de
recursos que a pessoa detém e que devem estar alinhados as necessidades estabelecidas pelos
cargos, ou posicOes existentes nas organizacgdes.

A abordagem francesa sobre competéncias nasceu nos anos 70 questionando o conceito
de qualificacdo e do processo de formacao profissional. As reflexdes se deram em torno dos
questionamentos sobre a falta de sintonia entre 0 ensino e as necessidades reais das empresas.
Esta abordagem apresenta-se mais relacionada a um modelo construtivista que valoriza a
aprendizagem como requisito para o desenvolvimento de competéncias, considerando de forma
relevante a formacéo do trabalhador por meio de programas de formacéo profissional. Ou seja,
esta corrente relaciona educacdo e trabalho, sendo as competéncias o resultado de processos
organizados de aprendizagem.

O conceito de competéncia que surge destas reflexdes vai além da qualificagdo e
considera 0s seguintes aspectos sobre as principais mutag¢des sofridas no mundo do trabalho:

- A ideia do incidente, aquilo que ocorre de forma ndo prevista e que perturba o
desenvolvimento do trabalho; o que leva ao entendimento de que a competéncia ndo pode estar

contida nas predefini¢cdes da tarefa.
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- A importéncia da comunicagdo: comunicar envolve compreender o outro e a si mesmo;
aqui entende-se que a pessoa e a empresa precisam entrar em acordo sobre objetivos
organizacionais e compartilhar regras comuns.

- A nocdo de servico: a ideia de atender pessoas, indiferentemente de ser um cliente
externo ou interno da organizagdo precisa ser central e estar envolvida nas demais atividades
do trabalho (Zarifian, 1999).

Na academia os estudos sobre competéncias foram abordados sob duas dimensdes
principais: as competéncias humanas sob as perspectivas individual e coletiva (Dutra, 2001; Le
Boterf, 2006; McClelland, 1973; Retour; Krohmer, 2011) e as competéncias organizacionais
(Barney, 1991; Fleury; Fleury, 2004; Mills et al, 2002; Pralahad; Hamel, 1990; Ruas, 2009;
Ulrich, 2000).

Na dimensdo humana, o estudo publicado por McClelland (1973), como relatado mais
acima nesta sec¢do, foi um dos fatores desencadeadores dos varios trabalhos subsequentes sobre
0 tema. Neste periodo os pesquisadores estavam interessados em conhecer 0s aspectos que
contribuiam para que um profissional apresentasse desempenho superior nas realizac6es de suas
tarefas.

No entanto um novo contexto se apresenta em 1990, a abertura da economia ao comércio
internacional, a queda da inflagdo e a reducdo da presenca do Estado na economia, a
instabilidade e competitividade que estava se apresentando, fazem surgir a necessidade de um
profissional que apresente competéncia em acdo. Logo, o profissional com competéncia deixa
de ser adjetivo pessoal e passa a ser uma caracteristica do momento em que a pessoa agiu com
sucesso mobilizando capacidades. Esta concepcéo estd muito clara nas contribuicGes de Le Boterf
(2006), para ele ninguém pode ser considerado competente a priori. A competéncia humana néo é
uma condicdo, ndo se restringe a um conhecimento ou know how especifico. Le Boterf (1995)
compreende a competéncia como a combinacgéo de trés eixos formados pela pessoa (sua biografia,
socializagdo), pela experiéncia profissional e pela formacdo educacional. Para este autor, a
competéncia humana esté relacionada a saber mobilizar, integrar e transferir os conhecimentos,
recursos e habilidades, num contexto profissional determinado.

Na dimensdo organizacional, os estudos de Prahalad e Hamel (1990) deram uma
contribuicdo significativa para a construcdo do conceito de competéncia ao publicarem seu artigo
“The core competence of the corporation”. Neste trabalho eles apresentam como conceito de
competéncia organizacional a condigdo que uma organizacgdo possui de selecionar, desenvolver,
combinar e aplicar os recursos de forma integrada e que contribui para adicionar valor aos clientes,

bem como para a obtencdo de vantagem competitiva sustentavel.
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Prahalad e Hamel (1990) propdem um outro conceito que seria a ideia de competéncias
essenciais (core competence). Eles oferecem a definigdo de que as competéncias essenciais podem
ser entendidas como a capacidade que a organizacdo possui de coordenar diferentes habilidades
produtivas e integrar correntes de tecnologias multiplas. Elas se caracterizam por ter o valor
percebido pelo cliente, por garantir a competitividade e contribuir para a diferenciacdo entre
concorrentes. Segundo a concepcdo destes autores, estas competéncias sdo resultadas de
aprendizagens coletivas da organizacdo que, como consequéncia, favorecem a ampliacdo de
mercado por serem dificeis de imitacdo a curto e médio prazo. Logo, elas ndo sdo apenas
constituidas de uma habilidade ou tecnologia isolada, mas por uma complexa harmonizagédo de
multiplas habilidades e tecnologias (Prahalad; Hamel, 1990).

O tema sobre as competéncias causou grande interesse tanto na aplicacdo por parte das
organizagfes como nos estudos da academia. Muitas empresas passaram a inventariar suas
competéncias e a desenvolver planejamentos estratégicos alinhados a elas. Na academia surgiram
as formulagGes de modelos de gestdo baseados em competéncias (Joel Dutra, 2001, Tomés de
Aquino Guimardaes, 2001) e grandes debates sobre a diversidade de conceituacdes propostas para

definir competéncia.

4.2 Competéncias na Educacéo

No campo educacional a ideia de construcdo de competéncias como objetivo
pedagogico surge na década de 1960 com as proposi¢des de Bloom (1956). Neste momento a
nocdo de competéncia ndo se identificava com um conjunto de habilidades, conforme temos
hoje. No contexto apresentado por Bloom as competéncias estavam relacionadas ao alcance dos
objetivos estipulados para a compreensédo de certo conteido. A ideia de competéncia também
apareceu relacionada ao construtivismo de Piaget (1976). Aqui pode-se identificar as
competéncias “[...] com esquemas adaptativos construidos pelos sujeitos na interagdo com o
ambiente num processo, segundo Piaget, de equilibragido e acomodag¢ao” (Saviani, 2008, p.173).

No entanto, na década de 1990 o Brasil presenciou o desenvolvimento de algumas
correntes que traziam em seu cerne a preocupagdo em cumprir um objetivo principal: servir as
muitas exigéncias do mercado financeiro e equilibrio fiscal. Diante disso, pedagogias
consideradas contra-hegemonicas tiveram suas influéncias enfraquecidas, dando espaco as
pedagogias cujos lemas se ligavam ao “aprender a aprender”. Apoiadas pelos discursos estatais,
estas pedagogias identificaram a educacdo como responsavel por preparar as pessoas para

atuarem no mercado capitalista o qual exige méo de obra qualificada (Amaral, 2022).
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Assim, na década de 90 predominaram as ideias pedagdgicas relacionadas ao
neoconstrutivismo, neotecnicismo e ao neoescolanovismo. E neste contexto que surge as
primeiras referéncias a Pedagogia das Competéncias, com uma forte influéncia do autor suico
Philippe Perrenoud. Vemos também as primeiras apari¢coes do termo competéncia na legislacao
brasileira, na Lei de Diretrizes e Bases em 1996.

As influéncias geradas por Perrenoud com a Pedagogia das Competéncias impactaram
inicialmente as praticas educativas na educacdo profissional de nivel técnico, por meio de
criticas a escola e ao tipo de ensino tradicional e conteudista. Para Perrenoud (2000)
competéncia em educacgdo € saber movimentar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacfes, etc.) com o objetivo de resolver problemas com eficécia,
apresentando atitude reflexiva, capacidade de observar, de regular, de inovar, de aprender com
0s outros. Logo, a competéncia tem a ver com a articulacdo de diversos recursos cognitivos
para solucionar situacdes diversas e que podem ser pensadas baseadas nos seguintes
pressupostos: a) as competéncias ndo podem ser definidas por saberes ou atitudes, no entanto,
elas mobilizam estes aspectos; b) essa mobilizacdo so6 faz sentido na existéncia de uma situacéo,
ponderando sua singularidade, mesmo que se possa tratd-la em analogia com outras, ja
encontradas; ¢) a execucdo da competéncia envolve operacGes mentais complexas que
permitem determinar e efetuar uma agdo objetivando solucionar uma situacdo; d) as
competéncias profissionais sdo desenvolvidas em formagao, no entanto podem ser construidas
durante o exercicio de uma func¢do, de uma situacéo de trabalho a outra (Perrenoud, 2000).

Na concepcdo de nocao operacional de competéncias, Perrenoud (1997) faz uma relacéo
com a tomada de decisao e resolucdo de problemas, além da importancia da transmissdo de
conhecimento. Para 0 autor uma competéncia possibilita a pessoa mobilizar conhecimentos
com o objetivo de solucionar um problema, refere-se a uma habilidade para selecionar recursos
importantes em busca de desenvolvimento de respostas inéditas, criativas, eficazes e adequadas
a situacdo apresentada.

Perrenoud (2000) faz uma critica a escola contemporanea e considera que ela tem se
preocupado mais com os ingredientes de certas competéncias, e bem menos em coloca-las em
pratica. Pondera que durante a escolaridade basica ocorrem uma série de aprendizagens
essenciais como a leitura, a escrita, a contagem, as explicagdes, 0s resumos, as observacoes, as
producdes de comparagdo, entre outras capacidades gerais. Os alunos aprendem o0s
conhecimentos disciplinares, como matematica, historia, ciéncias, artes, no entanto a escola ndo

realiza a relacdo entre estes conteudos e as situa¢fes do cotidiano dos estudantes.
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Perrenoud (2009) considera que as reflexdes sobre o uso das competéncias na educacéo
vém ancoradas em duas constatacOes: a) A transferéncia e a mobilizagdo das capacidades e dos
conhecimentos ndo ocorrem espontaneamente, é necessario desenvolver um trabalho pensado
e ordenado a fim de treina-las, o que demanda tempo, etapas didaticas planejadas e situacdes
apropriadas. b) A realidade é que as escolas ndo trabalham de maneira pontual a transferéncia
de conhecimentos e a sua mobilizacdo, logo o treinamento é insuficiente. O resultado final que
tem se apresentado séo alunos com saberes acumulados que passam nos exames, mas inaptos
para mobilizar o que aprenderam em situacdes reais, no trabalho e fora dele. Na viséo do autor,
a proposta de trabalho orientado por competéncias € uma possibilidade séria de rever uma
problemaética antiga da educacéo, a da transferéncia do conhecimento.

Com relacdo a formacdo dos alunos como ser social e histdrico, Perrenoud (2009)
também considera que 0s objetivos sdo muito generalizados: aprender a ser bons cidaddos, a
construir sua propria historia, a ter um bom emprego, a cuidar da satde, entre outros. Em um
exercicio de esforco, como relata o autor em entrevista a um periodico de educagdo (Gentili,
Bencini, 2000), identificou as competéncias fundamentais para a autonomia das pessoas.
Podem ser compreendidas em oito grandes categorias: saber identificar, avaliar e valorizar suas
possibilidades, seus direitos, seus limites e suas necessidades ; saber elaborar e liderar projetos
de forma individual ou em equipe; saber analisar situacdes, relaces e campos de forca de forma
sistémica ; saber cooperar, partilhar lideranca e participar coletivamente de atividades; saber
construir e estimular organizacfes baseadas na democracia; saber lidar e superar conflitos ;
saber valorizar as regras e elabora-las; e saber elaborar normas negociadas de convivéncia que
Ihes proporcione convivéncia saudavel com grupos que apresentem diferencas culturais. Em
cada uma dessas grandes categorias, Perrenoud (2009) explica que necessitaria haver grupos de
situacOes especificas a serem ensinadas, como: saber quando um direito seu, como cidadao, esta
sendo violado e desenvolver estratégias para manté-lo ou recupera-lo. Neste sentido, ha um
afastamento das abstracdes ideologicamente neutras, permitindo clarificar o que € basico para
que um ser humano possa transitar com qualidade pela vida.

Aqui chegamos no momento em que as propostas de Perrenoud (2009) esbarram na
funcdo do professor. Para lidar com ensino de competéncias o autor admite ser indtil exigir
esforcos sobre humanos dos professores sem a mudanca real dos sistemas de educacgéo. O autor
denuncia que entre os que se tem dito acolhedores das propostas de competéncias, uma por¢ao
significativa ndo tem feito mais do que adotar a linguagem das competéncias. Para que ocorram
alteracOes significativas no ensino, precisamos ter o indicio da diminuicdo de peso dos

conteudos disciplinares e a proposta de uma avaliagdo formativa e certificativa orientada
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claramente para as competéncias. Neste ponto, Perrenoud (2009, p.20) ja antecipa que “[...] as
competéncias ndo dao as costas para os saberes, mas ndo se pode pretender desenvolvé-las sem
dedicar o tempo necessario para coloca-las em pratica.” Para isso, o autor sugere que oS
programas sejam reformulados em torno das competéncias, liberando disciplinas, e
introduzindo os ciclos de aprendizagem plurianuais ao longo do curso. Assim, o autor
compreende que o professor poderd alterar sua representacdo e sua prética.

Para Perrenoud (2009) esta alteracdo da préatica do professor compreende o uso de
estratégias que envolvam resolucdo de problemas e propostas de tarefas complexas que
desafiem e estimulem o aluno a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida, completa-
los. Estas préaticas pressupde uma pedagogia ativa, envolvida com a realidade do aluno, seja na
cidade ou o campo, com objetivos de conceber, encaixar e regular situacdes de aprendizagem,
seguindo os principios pedagdgicos ativos construtivistas.

Para que haja tempo e espago o suficiente para o desenvolvimento destas atividades, a
questdo que se coloca é a necessidade da descompartimentalizacdo dos contetidos. Perrenoud
(2009) explica que ndo se trata de renunciar as disciplinas, existem competéncias para as
disciplinas, quando se trabalha neste formato. No ensino primario ele entende que seja
necessario preservar a polivaléncia dos professores, no entanto no ensino secundario, seria
interessante evitar a compartimentalizacdo estanque e dar preferéncia a trabalhos menos
especializados e menos fechados dentro de uma sé disciplina. Quanto ao tempo escolar, o autor
sugere ndo o utilizar totalmente entre as disciplinas, mas deixar espacos que favorecam as
etapas do projeto, as encruzilhadas interdisciplinares ou as atividades de integracao.

Refletindo especificamente sobre o contexto educacional brasileiro, Perrenoud (2009)
aponta o desafio da escolarizacdo de criangas e adolescentes, da qualificacdo dos professores,
da desigualdade social, da reprovacéo e do abandono escolar. O autor adverte de que a aplicacédo
de uma pedagogia da competéncia ndo resolvera de maneira milagrosa a crise educacional que
nos encontramos, no entanto Perrenoud (2009) relaciona trés suportes da abordagem por
competéncias, que se bem aplicada, promovem certo avanco: ela pode ampliar o sentido de
trabalho escolar e alterar a relagdo com o conhecimento que os alunos em dificuldade
apresentam ; contribui com a assimilagéo ativa dos saberes ; estimula os professores a estarem
em movimento, debatendo sobre a pedagogia e a colaborarem com o desenvolvimento dos
projetos escolares.

Com as propostas de Perrenoud (2002) sobre a Pedagogia das Competéncias e 0s
debates sobre a LDB/96 ja arrefecidos por discuss@es de diversos tedricos, o tema avangou no

cenario brasileiro causando debates polémicos sobre suas reais intenges. Houveram
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questionamentos sobre as bases das Pedagogias das Competéncias e suas relagdes com os ideais
capitalistas.

As reflexdes tecidas apos o consenso de Washington (1989), que discutiu estratégias
com o objetivo de auxiliar a América Latina a superar a crise econdémica e a retomar o
crescimento, encaminharam-se para os questionamentos sobre os reais interesses dos Estados
Unidos sobre o desenvolvimento dos demais paises americanos, haja vista que estes deveriam
focar sua atuacdo nas relagcdes exteriores e na regulacdo financeira com base nos critérios
negociados diretamente com FMI (Fundo Monetario Internacional) e Banco Mundial. Amaral
(2022) faz uma relagéo entre este evento e o surgimento das Pedagogias das Competéncias,
indicando que elas se apresentam neste cendrio cumprindo o objetivo de atender as muitas
exigéncias do mercado financeiro. Recai sobre a Educacéo a funcéo de preparar as pessoas para
atuarem no mercado capitalista em expansdo que necessita de méo de obra qualificada. Assim
tanto a escola como o proprio individuo sdo responsabilizados por uma série de situacoes,
cabendo a escola oferecer um ensino de qualidade, e ao individuo, a escolha de preparar-se e
manter-se competitivo no mercado, deixando apagadas as responsabilidades do estado.

Susana Burnier (2001) pondera gque as concepcdes pedagdgicas em torno da expressao
Pedagogia das Competéncias tém causado importantes debates, passando por uma visdo critica
dela, mas que pontua aspectos positivos, até a ojeriza sobre qualquer projeto que apareca 0
termo "competéncias". Em seu trabalho Pedagogia das Competéncias: contetdos e métodos
(2001), ela faz uma consideracdo sobre o contexto politico-social do nosso pais onde se
presencia inumeras transformacdes: complexificacdo das estruturas e das relacdes sociais, a
disseminacéo de novas tecnologias que se tornam parte da rotina das pessoas, as modificagdes
dos modos de se transportar de um local para outro, as comunicagdes em massa e 0S NovosS
trabalhos que impdem sobre os sujeitos diferentes desafios, e compreende a ideia vigente de
gue as pessoas necessitam de um nimero muito mais elevado e complexo de capacidades.

A autora reflete sobre este cenario que apresenta constantes modificacfes e a maneira
como os diferentes grupos sociais aparecem, fazendo-se presentes com seus ideais de vida, seus
projetos, seus jeitos de interagir com essa sociedade para que possam usufruir dela de maneira
mais positiva. Ela divide estes grupos em dois grandes conjuntos, 0s quais a autora denomina
de polo dominante e polo popular.

As pessoas do polo dominante usufruem da concepc¢do do mercado competitivo e da
luta pelo poder econémico, onde os menos favorecidos ndo participam das mesmas
oportunidades e desfalecem, sendo relegados as atividades tidas como de menor importancia

monetaria, ou mesmo, ficam sem espaco algum ocupando as bases da pirdmide social. Esta
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classe se caracteriza por priorizar a necessidade de competitividade das empresas, e estas por
sua vez, focam no crescimento do lucro mesmo que para isso deixem de considerar 0s
problemas ambientais gerados pela sua ganéncia, bem como o0s problemas socias
proporcionados pelo desemprego que provocam ao reduzir custos com fechamento de postos
de trabalho. Para os que ficam, resta o trabalho excessivo com uma exigéncia cada vez maior
do aumento da produtividade, premiagdo dos melhores, eliminacdo dos incapazes e acumulagéo
individual de riquezas

No polo popular temos os trabalhadores que ndo se identificam com este tipo de
funcionamento social e desejam uma sociedade que se guie valorizando a igualdade de direitos,
uma qualidade de vida basica que ofereca condicGes para que todos usufruam livremente das
multiplas dimensdes da vida (atividades artisticas, corporais e sociais). Concomitantemente, as
concepcdes de vida das duas classes sociais estdo impregnadas em nossa cultura buscando
objetivos bem diferentes: competicdo x solidariedade, premiacdo X justica social, l6gica do
mercado competitivo x l6gica dos direitos sociais (Oliveira Sales, 2000).

Importante considerar que para a formacdo humana ampla e integral, a justica social se
torna condicdo. A complexidade que envolve a vida moderna provocou nos 6rgaos relacionados
a Educacdo, tanto geral como profissional, a atencdo quanto aos desafios que as pessoas estao
expostas, levando-os a considerar a exigéncia cada vez mais alta do grau de estudo das pessoas
devido a como as relagfes da vida moderna tem se apresentado e ainda, o intenso contato das
pessoas com um volume grande de informacdes. Assim, a solicitacdo geral por parte dos
trabalhadores e dos empresarios pela elevacdo da escolaridade basica torna-se compreensivel,
mesmo porque a propria legislacéo brasileira define a Educagdo Bésica como o percurso do
Ensino Fundamental e Ensino Médio (Burnier, 2001).

Para que as pessoas possam desenvolver habilidades complexas a fim de que consigam
se construir como seres humanos histdricos e para que possam lidar com este contexto moderno,
a frequéncia a Educacdo Baésica € condicdo. Este nivel educativo proporciona as pessoas 0
desenvolvimento mental, social e de capacidades de realizacéo.

No entanto a formacgdo humana nédo objetiva somente preparar para a sociedade e para
o trabalho, objetiva especialmente preparar para a busca da felicidade, para o “bem-viver”,
como fala o professor Vitor Paro em suas exposi¢des. Isto envolve desenvolver as suas
potencialidades, oportunizar espagos e momentos para a apreciacdo e expressdo artistica,
possibilitar o desenvolvimento fisico-corporal e a convivéncia com 0s outros.

Para Burnier (2001) aqui ja temos os primeiros confrontos entre os adeptos das

Pedagogias das Competéncias, que afirmam ser possivel o desenvolvimento de habilidades
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complexas em cursos de pequena duracdo e isolados e 0s que sustentam que o curso da vida
escolar pela Educacdo Baésica (Ensino Fundamental e Médio) é o Unico caminho para
desenvolvimento de competéncias e habilidades complexas. E importante considerar que esta
proposicdo deva ser pensada quando ha distorcdo idade/série, pois caso contrario, a
crianga/adolescente deve estar no percurso normal de sua vida estudantil. Quando ha distor¢ao
idade/série, especialmente quando esta distor¢do ndo for pequena, vale ponderar que este ser
humano precisa conhecer e desenvolver habilidades que o auxilie a lidar com os desafios da
vida presente dele, e de imediato. E ndo somente isso, como esta pessoa ja estd com defasagem
em relacdo a outros que cursaram de forma gradativa e tiveram tempo e espaco para
desenvolverem-se cognitiva, social e emocionalmente, ela necessitara ndo somente de
disciplinas basicas que os ensine a lidar com os numeros, as letras, ou um conhecimento
especifico para uma area de trabalho. Estas pessoas necessitam de momentos para ter acesso ao
conhecimento histdrico socialmente construido, para se inspirarem e desejarem o conhecimento
e, se possivel, participarem de sua criagao.

Neste sentido, pensamos aqui ser possivel ponderarmos a importancia das Pedagogias
das Competéncias quando se refere a um curriculo com maior foco nos conhecimentos praticos
em determinada fase da vida. Quanto a Educacdo Béasica, compreendemos a importancia do
ensino de conhecimentos praticos como funcéo despertadora de interesse para conhecimentos
mais profundos.

Este debate nos leva a outro ponto de confronto, desta vez feito pelos adeptos das
Pedagogias das Competéncias, que € o ensino de contedos que os alunos terdo a possibilidade
de utilizar somente na vida adulta. As Pedagogias das Competéncias acreditam que um dos
fatores mais relevantes para que o envolvimento do aluno ocorra, esteja relacionado ao seu nivel
de interesse pelo o que esta sendo ensinado. Assim, apresentar temas gque sejam significativos
e compativeis com os interesses dos alunos, torna o aprendizado muito mais interessante e
significativo. Logo, as propostas de curriculos desvinculadas da realidade em que cada escola
estd inserida é uma desajuda a educagdo, pois ndo contribui para a formagdo do cidadé&o,
desconsidera a realidade em que seus alunos estdo inseridos, e com isso, favorecem o
desinteresse dos estudantes interferindo de forma negativa no seu processo de aprendizagem.
Sacristan (2000, p. 20) pontua que os aspectos do conhecimento, em termos de quantidade e
qualidade gque os estudantes “recebem das escolas impactam no nivel de seu desenvolvimento
pessoal, em suas relagdes sociais e, de forma mais contundente e visivel, no status que esse

individuo possa conseguir dentro da estrutura profissional de seu contexto.”
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No entanto, é importante considerar que para uma formagcdo humana adequada, o
curriculo deve ser composto sempre de novos conhecimentos, ndo se restringindo aos
conhecimentos relacionados as vivéncias do aluno, as realidades regionais, ou no conhecimento
sobre a vida diaria. Ha diferencas significativas entre um curriculo que parte da realidade
vivenciada pelo aluno e se esgota ai, e um curriculo que parte da aplicabilidade do
conhecimento a realidade do estudante e da escola e que, além disso, “[...] expressa por meio
dos contetidos propostos a importancia do conhecimento formal que traz outras dimens@es ao
desenvolvimento humano, além do uso pratico” (Lima, 2007, p.20).

Na dimensdo da gestdo escolar Burnier (2001) considera que qualquer implantacdo de
uma nova proposta pedagdgica como as Pedagogias das Competéncias pressupdem uma
reorganizacédo das instituicdes de Educacdo. Especialmente ao foco dado ao desenvolvimento
do professor em servico, que implicaria em propiciar aumento de seu campo de experiéncias
culturais, disponibilizar tempos e espacos para o planejamento, para a construcéo de atividades
integradas, para o compartilhamento de experiéncias e para o trabalho de pesquisa académica e
de campo. O incentivo a educacdo continuada dos professores necessita ser constante,
consistente e deve incluir seu reconhecimento em termos de remuneracdo. Os contratos de
trabalho dos educadores necessitam ser reavaliados, devem incluir a remuneracdo para todo um
conjunto de atividades de preparagdo, como por exemplo, pesquisa de campo, pesquisa de
informacdes, producdo de materiais como recursos de ensino, preparacdo de aulas com
estratégias diversificadas, apontamento de cada aluno e seu desenvolvimento de forma
meticulosa e as reunides de trocas entre colegas ou pedagogicas.

Outro ponto a ser observado pelas instituicdes que realmente estiverem comprometidas
com uma Pedagogia das Competéncias, seria a avaliacdo dos recursos estruturais da escola, ou
seja, precisam verificar se o professor tera a disposicdo suportes para 0S NOVOS Processos
educativos: bibliotecas amplamente equipadas e atualizadas, laboratérios e oficinas com
espacos fisicos adequados, a quantidade de aluno por turma, possibilidade de convivio com o
mercado através de pesquisas e possibilidade de trocas entre colegas de outras instituicoes
educacionais para experiéncias pedagdgicas e gerenciais.

Burnier (2001) faz ainda uma tltima proposi¢do em seu trabalho, agora de maneira mais
especifica a respeito do modelo de gestdo da instituicdo educativa. Ela pondera que se queremos
formar alunos participativos e criativos, necessitamos que os professores possuam estes
atributos, e isto so se desenvolve e se fortalece se as instituicdes forem participativas e criativas.
Isto nos leva a pensar sobre o valor do clima organizacional que implica em analisar a

importancia da qualidade das relagdes do cotidiano, do estilo de lideranca, dos processos
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decisérios e da maneira como se ddo as relagdes entre os diferentes grupos e segmentos
presentes na escola, com suas naturais disputas e discordancias.

Outro autor que escreve sobre as implicacBes da gestdo em uma dimensdo das
Pedagogias das Competéncias é Lauro Carlos Wittmann (2000). Ele aponta que as proposi¢oes
elaboradas por autores que se identificam com as Pedagogias das Competéncias consideram
que a gestdo escolar como area de trabalho tem enfrentado grandes desafios relacionados as
alteracdes sofridas neste periodo. O autor explica que a relevancia social e politica da teoria e
da pratica da administracao da educacdo manifesta-se como superacgdo das teorias mecanicistas
baseadas nas teorias de administracdo produzidas em funcdo das empresas capitalistas de
producdo. Para ele, o novo olhar critico e cuidadoso na construgdo de teorias educacionais e
suas préaticas vem conferindo a area maior relevancia e trazendo de maneira muito objetiva a
necessidade de profundas mudancas no pensamento e na atuacdo das pessoas envolvidas com
a gestéo da escola.

As lutas pela democratizacdo e autonomia da escola solicitam sua (re)construcéo
tedrico-prética, ou seja, alteracdes especialmente administrativas e que sejam condizentes com
estas novas solicitagdes. Para Wittmann (2000) esta espécie de reinvencdo da area da gestdo
ocorre em decorréncia da evolucdo socio-histérica da producéo de bens materiais e a relagédo
com as pessoas, e no proprio desenvolvimento tedrico-pratico da educacgdo. A globalizagdo, os
avangos nas ciéncias e nas tecnologias tém modificado e ocasionado novas formas de se
relacionar e de se produzir bens materiais. Neste contexto, novas aptiddes sao solicitadas a fim
de corresponderem a um cenario de trabalho que necessita de pessoas que saibam se
desenvolver bem em equipe e que transitem com tranquilidade na universalizacéo do trabalho
intelectual.

O desenvolvimento e a intensidade das discussdes sobre a educacdo tém demonstrado
que a elaboracdo de um processo educativo de qualidade para todos esta relacionado a uma
gestdo democratica em que a comunidade é corresponsavel. Neste contexto, novas
competéncias e aptiddes cognitivo-atitudinais sdo necessarias para que 0s gestores cumpram
sua fungéo, pois ele defronta-se com demandas distintas provenientes do desenvolvimento de
uma sociedade que alterou suas relagdes sociais com 0s meios de produgéo.

Neste caminho de construcdo de uma educagdo reinventada, hd uma demanda por
modificagdes na estrutura organizacional na gestdo da escola e que solicita gestores com novas
aptiddes cognitivo-atitudinais. A préatica educativa de qualidade, realizada com bases na
democracia, apresenta como exigéncias socio-historicas e historico-educativas, a ampliacéo da

participacdo da comunidade escolar numa visdo de autogestdo. Isto implica que o gestor
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mobilize competéncias de coordenacgdo, além de outras que poderiamos aqui apontar. No
entanto a participacdo da comunidade escolar ndo é suficiente, pois um coletivo que oferece sua
participacdo sem a moderacdo de um profissional conhecedor da area (no caso aqui, a pessoa
do diretor), poderia levar a diluicdo da identidade escolar e dar espaco para que as
responsabilidades ficassem menos evidentes, favorecendo um clima do “eximir-se”, pois afinal
de contas, todas as tarefas podem ser de todo mundo.

Para Wittmann (2000), formar-se um gestor escolar em nossa contemporaneidade
consiste em elaborar conversdao de olhar, em executar revolucdo mental. Esta metanoia
possibilitaria a todos em podermos nos inscrever de forma competente no mundo. No entanto,
esta conversao, estes saltos qualitativos, ndo devem ser alguns instantes que nos impulsionam
a outro patamar, ela deve ser um modo de pensar, ja que o0 gestor, como educador-investigador,
deva estar em estado metanoico. Os eventuais saltos qualitativos que se apresentam nas
competéncias sdo reflexos dos processos de crescimento, de desenvolvimento da morfogénese
cognitiva. Este aspecto da educacdo do gestor torna-se vidvel a medida que ele amplia 0s
conhecimentos e desenvolve habilidades, e que para Wittmann (2000), ndo sdo anteriores a
acao, mas se criam e se desenvolvem durante sua realizacao.

Outra contribuicdo para a area da gestdo escolar ligada as competéncias vem de Heloisa
Lick (2009), Dimensdes da Gestdo Escolar e suas Competéncias. Esta obra foi produzida pela
autora para ser utilizada em forma de um programa pela Secretaria Estadual de Educacgéo de
Tocantins com o objetivo de auxiliar no desenvolvimento da qualidade da gestdo escolar das
escolas publicas brasileiras, a partir do desenvolvimento de competéncias para funcdo de
diretores escolares. Para Luck (2009, p.9) a qualidade da educagdo encontra-se “assentada,
dentre um dos aspectos mais fundamentais, sobre a competéncia profissional dos diretores
escolares e sua capacidade de organizar, orientar e liderar as acdes e processos promovidos na
escola para a promocéo da aprendizagem e formacéo dos alunos.”

A autora inicia sua obra pontuando uma reflexdo sobre as politicas de democratizagédo
da educacdo brasileira. Entre as acGes que vem ocorrendo para avancgar com a abertura das
escolas de forma a torna-las cada dia mais abertas a comunidade e das orientacGes legais para
sua democratizacao, ela traz para debate a politica relacionada as elei¢des de diretores escolares
pela comunidade. Liick (2009) considera que esta estratégia tem sido adotada como uma
contrapartida a0 modo como vinha ocorrendo a escolha de diretores e diretoras, caracterizada
pela indicacdo de politicos com interesses proprios. Esta politica também abarcava o

pressuposto de que se a comunidade tivesse o espago de escolha nesta questdo, seria mais
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comprometida com a implementacdo do projeto politico-pedagdgico construido de forma
coletiva, sentindo-se parte ativa do processo educacional da comunidade.

No entanto, para Lick (2009), com a préatica dessa escolha, alguns efeitos colaterais tem
se apresentado, como a persisténcia de indicacdo de diretores por politicos com interesses
partidarios, que na visdo da autora, seria um elemento “desvirtuador” do principio de que a
Educacdo deve estar acima de qualquer interesse de grupos especificos e de que a qualidade da
Educacdo deve ser realizada por meio da mais elevada competéncia e conhecimento
profissional. Verifica-se ainda que a mobilizacao esperada por parte da comunidade com a ideia
de que as pessoas se envolvessem em um trabalho conjunto para o crescimento da Educagéo
nem sempre ocorre. Pelo contrario, o que se tem evidenciado é a construcdo de uma cultura de
conivéncia e de condescendéncia na escola, em vez de um processo de crescimento e de
melhorias.

Diante de tais apontamentos, Liick (2009) defende que as reflexdes sobre a melhora da
qualidade do ensino por meio do avanco da gestdo escolar tém sinalizado que o profissional
diretor ou diretora da escola necessita desenvolver as competéncias que Ihe auxiliem a exercer
de forma consistente a sua funcdo. Diante disso, muitos professores e professoras que ja se
encontram na fungdo de diretor ou diretora tem buscado a formagao necesséria para aprimorar-
se pelo desenvolvimento de competéncias a fim de realizar melhor sua funcao.

J& é compreendida a condic¢do de que “[...] a qualidade da educacdo se assenta sobre a
competéncia de seus profissionais em oferecer para seus alunos e a sociedade em geral
experiéncias educacionais formativas [...]” Luck (2009, p.12), com o objetivo da promocdo e
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias a superacdo dos desafios
apresentados em um mundo globalizado, tecnoldgico e com uma multiplicidade de informacGes
cada vez maior. O desenvolvimento das competéncias profissionais deve ser uma tarefa
assumida por todos os profissionais, pelas escolas e pelos sistemas de ensino, dado que esta
postura se caracteriza como condic¢do fundamental para a qualidade de ensino. As instituicdes
educativas ndo podem ser melhores do que os profissionais que nela trabalham, tdo pouco o
ensino pode ser democrético e de qualidade para todos, se ndo for orientado sobre padrdes de
qualidade e competéncias profissionais basicas que sustentem essa qualidade (Luck, 2009).

Sobre competéncia, Liick (2009, p.12) distingue duas dimensdes, a competéncia para o
exercicio de uma funcéo ou profissao, e a competéncia da pessoa para exercé-la. A competéncia
relacionada a funcao/profissédo é entendida como o “[...] conjunto sistémico de padrdes minimos
necessarios para o0 bom desempenho das responsabilidades que caracterizam determinado tipo

de atividade profissional”. A definicdo oferecida pela autora para a competéncia da pessoa esta
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relacionada a “capacidade de executar uma acdo especifica ou dar conta de uma
responsabilidade especifica em um nivel de execucgdo suficiente para alcancar os efeitos
pretendidos”. Ambas as dimensdes envolvem a articulacdo de conhecimentos, habilidades e
atitudes relacionadas ao objeto de acéo.

Para Lick (2009) é importante definir as competéncias que serdo relevantes para o
exercicio da funcdo, pois esta acao precede o estabelecimento dos pardmetros necessarios que
orientardo a execucdo do trabalho, bem como os estudos e a preparacdo para a atuacao na
profissdo. Também é essencial para os processos de avaliacdo da efetividade do trabalho
realizado, sendo que o repertorio de competéncias necessarias a atuacdo na fungdo serve de
baliza para a analise da realizacdo do trabalho.

Neste sentido, entramos nas definicdes de padrdes de desempenho focados nas
competéncias, que para a autora, constitui-se em condicao basica para que os sistemas de ensino
tenham a possibilidade de selecionar os profissionais com maior capacidade para desempenhar
suas funcdes, e ainda, para que possam orientar o desenvolvimento das pessoas da escola ao
objetivo comum de ensinar com qualidade.

Com relacdo a gestdo da escola, Liick (2009) aponta a necessidade de o diretor ou
diretora adotar uma orientacdo voltada aos usos das competéncias para o exercicio de seu
trabalho. A pessoa que esta na funcdo de dirigir a escola deve ter uma visdo ampla de suas
atribuicGes e do repertério de competéncias necessarias a execucao de seu trabalho. Deve
também proporcionar programas de desenvolvimento de competéncias a todas as pessoas da
escola a fim de fazer frente aos desafios que se apresentam na Educacdo. Sugere ainda que a
pessoa encarregada da funcdo da gestdo escolar faca uma lista de competéncias que julgue
necessario apresentar em seu exercicio e avalie diariamente o seu desempenho, como uma
estratégia de automonitoramento e avaliacdo. Além desta indicacdo Lick (2009) oferece uma
sugestdo de um repertorio de competéncias para a funcdo de gestor ou gestora escolar no qual
engloba 90 competéncias distribuidas entre as seguintes dimensfes: competéncias de
fundamentacdo da Educacdo e da gestéo escolar, competéncias de planejamento e organizacéo
do trabalho escolar, competéncias de monitoramento de processos educacionais e avaliagcdo
institucional, competéncias de gestdo de resultados educacionais, competéncias de gestdo
democratica e participativa, competéncias de gestdo de pessoas na escola, competéncias de
gestdo pedagogica, competéncias de gestdo administrativa na escola, competéncias da gestdo
da cultura organizacional da escola e competéncias de gestdo do cotidiano escolar.

Apesar de Heloisa Liick “emprestar” os termos padrdes de competéncias das ciéncias

aplicadas, nos parece que a autora ndo os utiliza no sentido de tornar os profissionais da escola
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individuos de comportamentos flexiveis, adaptados aos interesses do mercado. Ao
compararmos o texto escrito por Liick em 1997, A Evolugdo da Gestdo Educacional a Partir
de Mudanca Paradigmatica, com a ideia de padrdes de competéncia, & bem possivel que nosso
entendimento sobre as propostas colocadas por ela adquira outros contornos. Neste trabalho ela
reflete sobre o tema do desenvolvimento da qualidade do ensino e expdem que esta questdo
demanda pensamentos e acbes mais gerais e abrangentes, com visdo de longo prazo, em
detrimento das acGes isoladas e imediatistas. Explica que o que tem se observado ao longo da
historia de nossa Educacéo é que nao se consegue de fato proporcionar melhorias relacionadas
a qualidade de ensino quando se intenta providenciar solucOes isoladas, ora decide-se
implementar as questfes de metodologia do ensino, ora o dominio de conteudo pelos
professores e sua capacitacdo, ora a melhoria das condices fisicas, etc. Conclui que acdes
isoladas tendem a servir de paliativo aos problemas enfrentados. A falta de articulacdo causada
por este tipo de procedimento pode explicar casos de fracasso e falta de eficacia no emprego de
recursos humanos e financeiros.

Neste sentido, Liick (1997) sustenta que para a construcdo de acdes conjuntas, deve
haver autonomia competente. Saviani (2009, p.72) também se refere ao termo competéncia
utilizando a expressao competéncia técnica. Ele acredita que “para que a escola cumpra sua
funcdo politica, é preciso que exerga bem sua contribuicdo especifica”. Saviani (2009)
argumenta que se o0 professor estiver comprometido com sua comunidade e seu
desenvolvimento e apresentar competéncia técnica, desenvolvera bem sua funcdo e isto
impactara a comunidade escolar. A autonomia competente a qual Lick (1997) se refere aqui
esta associada, ndo ao desempenho do professor, mas na promogdo de uma gestdo educacional
democrética, identificada pela divisdo de responsabilidades nos processos decisérios entre 0s
diversos niveis e segmentos de autoridade do sistema educacional. Desse modo, as unidades de
ensino poderiam elaborar solucgdes para seus problemas utilizando os varios recursos internos
dispostos nos diferentes atores da comunidade escolar. No entanto, Liick (1997) entende que
esta liberdade deva ser limitada, considerando que as a¢des que promovem a forga do conjunto
s0 sdo efetivadas diante de uma coordenacdo geral, que evoca além da importante flexibilidade,
a normatizagéo.

Lick (1997) apresenta suas reflexdes sobre a qualidade da Educacdo embasando-as no
pensamento democratico, com a pertinéncia das acbes competentes dos profissionais da escola,
em especial na funcdo de diretor ou diretora escolar como o caminho para se oferecer um ensino
efetivo. A autora considera que o trabalho dos profissionais da escola orientado pelas

competéncias seria uma alternativa aos desafios politicos enfrentados pela educagédo e sua
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qualidade tdo questionada. Enxerga que a educacdo poderia ser muito beneficiada com o
desenvolvimento de competéncias de seus profissionais. Em uma entrevista concedida a Escola
de Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo do Estado de Sao Paulo
(EFAPE) Luck refere-se muito a importancia da proatividade na escola como um relevante
aspecto relacionado a qualidade da Educacéo. Pondera que uma instituigdo educacional proativa
age com criatividade frente aos obstaculos, apresentando projetos especificos para solucionar
problemas em sua comunidade, indo além das propostas sugeridas pelas secretarias de
Educacdo. Faz uma importante reflexdo sobre o espirito e atitude, aspectos ligados as
competéncias humanas, com que as pessoas da escola desempenham sua funcéo, e insiste para
que os profissionais da Educacdo acreditem em seus trabalhos e conservem a consciéncia que
podem promover diferencas na escola e nas pessoas com quem trabalham, apesar do cenario
desfavoravel da Educacéo.

ApOs a observacdo das contribuigdes dos autores utilizados nesta secdo para nos
auxiliarem na compreensdo sobre a entrada do vocdbulo competéncias no ambiente
educacional, buscaremos travar um didlogo aberto e ndo definitivo sobre suas implicacGes.

Consideramos que a educacdo brasileira pode ser definida como uma sucessdo de
reformas e contrarreformas que mais influenciaram as concepcdes pedagdgicas de um extremo
a outro. Com excecdo das vitorias adquiridas sobre a democracia na escola e a ampliacdo de
acesso a educacdo basica, a educacdo brasileira avangou pouco. Observamos pelo estado
lamentavel em que se encontra a Educacdo e por meio das legislacbes, que esta nunca foi
prioridade para o Brasil. De acordo com Frigotto (2011), a escola de nossa contemporaneidade,
esta que conhecemos hoje, é resultado dos entraves entre o poder absolutista do Estado, com a
visdo metafisica do mundo e a ideia de que desigualdade humana é um problema determinado
pela natureza.

Desde o periodo colonial brasileiro até nossa contemporaneidade a Educacdo tem sido
manobrada para favorecer determinados grupos sociais. No periodo colonial, baseado na grande
propriedade e na méo-de-obra escrava, ha o surgimento de uma sociedade patriarcal em que 0s
donos das terras detinham uma autoridade sem limite sobre as classes menos favorecidas. E
ainda como incentivo a estas caracteristicas da sociedade deste tempo, a influéncia dos padres
jesuitas com estilo medieval europeu, que correspondia as necessidades de uma sociedade que
surgia, obviamente pela perspectiva da classe dominante. A ordenagdo social da colonia e o
conteddo cultural apresentavam perfeita relacdo, pois uma sociedade latifundiaria, escravocrata
e aristocratica, baseada por uma economia agricola e rudimentar, ndo exigia pessoas criticas e

letradas, mas de uma massa inculta e sujeita. Estas concepcdes foram reforcadas pelo uso da



79

religido onde os jesuitas fortaleciam a ideia da passividade dos povos originarios e dos filhos
dos colonos aos senhores brancos (Ribeiro, 1993).

Em nossa contemporaneidade a escola publica, que deveria ter em sua esséncia a
universalidade e gratuidade, tem sido constituida como aparelho de hegemonia, objetivando
educar para um consenso de naturalizagdo da sociedade capitalista, formando para uma
coletividade que se organiza de acordo com a natureza humana utilitarista. Frigotto (2011) faz
uma reflexdo sobre este fato, ele considera que se hd um processo continuo, prolongado e
renovado de insisténcia quanto a pratica deste ideario, isto sinaliza que ha uma resisténcia ativa
e luta contra-hegemonica por parte de outros. Neste sentido podemos resgatar aqui a
consideracao de Marx e Engel de que a histéria humana, até hoje, vem sendo caracterizada pela
luta de classes. Neste contexto, a qualidade da educacdo escolar encontra-se diretamente
presente nessa disputa. Dessa forma, a educacéo publica vem sendo produzida historicamente
nos embates politico-sociais onde a presenca das diversas teorias e linhas pedagdgicas se fazem
presentes.

Saviani (2008) faz uma divisdo destas teorias pedagogicas e considera que elas podem
ser divididas, de modo geral, em dois grandes grupos: as que objetivam organizar a Educacéo
com concepcdes que orientem a conservacgédo da sociedade em que se insere, e as que objetivam
direcionar a Educagdo com vistas a transformacéo da sociedade, colocando-se contra 0 modelo
de Estado e de Educacéo estabelecido. O primeiro grupo compde as teorias relacionadas aos
interesses dominantes, intentam reforcar a concepcdo da Educacdo a servico do estado
capitalista, por esta razdo tendem a conservar a ordem existente e a hegemonizar 0 campo
educativo, sdo denominadas de teorias hegeménicas. O segundo grupo abarca os interesses das
classes dominadas e objetivam fazer alteracbes na ordem existente, sdo as teorias contra-
hegeménicas.

As concepcdes que fundamentam a Pedagogia das Competéncias sdo classificadas por
muitos tedricos da Educacdo, inclusive Saviani (2008), como pertencente as teorias
hegeménicas. A apropriacdo do termo competéncias pela Educagdo, como considerado no
inicio desta secdo, inicialmente expressava a situacdo de um estudante saber, ter se apropriado
de um conteddo ou ndo. No entanto, ao longo do tempo, o termo sofre a apropriacdo das
Ciéncias Sociais €, 0 que nos parece até 0 momento que compomos esta parte do estudo, é que
pesquisadores, tedricos e professores, simpatizantes do tema, se apoderam da teoria e a insere
na Educacdo, sem as devidas consideragdes, obviamente, resguardas as excegdes de tedricos

sérios que somaram para o enriquecimento da concepgdo do tema.
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A escola ndo € uma empresa, ela empreende a construcao de seres humanos histéricos.
Esta formulacdo frasal remete-nos ao confronto exposto acima entre as teorias hegemonicas e
contra-hegemonicas. A Educacao brasileira tem se apresentado ao longo da historia como um
campo minado permeado por constantes debates entre um grupo e outro. Seus afiliadores
envolvem-se em grandes disputas teoricas, concentrando-se na defesa do lado escolhido,
esquecendo-se de que enquanto tratam de justificar suas concepgdes, 0 cenério educacional
brasileiro pouco avanca. A Educacdo como a temos hoje vem servindo a uma camada social
em detrimento das outras que se apresentam iletradas e sem verdadeiro acesso a escola. Mesmo
com a evolucao historico-econdémica do pais, ao longo de cinco séculos, com a transformacao
de uma economia agraria-comercial-exportadora para uma economia cujas bases séo a industria
e a tecnologia e com os movimentos politicos e suas revolucdes, o Brasil ndo priorizou a
Educacdo e vemos que suas estruturas permanecem substancialmente inalteradas até nossos
dias.

Evidencia-se pela histéria da Educacdo brasileira que ndo cabem mais na Educacao
contemporanea discussdes que mais servem para indicar a concep¢do politica de quem as
produz, do que a expressdo de contribui¢bes reais para os problemas enfrentados pelas
instituicdes educacionais. Neste sentido é que intentamos estabelecer um didlogo competente,
aberto e ndo definitivo, em busca de novas sinteses. Afastando-nos da prevista obrigacao de ter
que definir se 0 uso da teoria das competéncias na Educacdo agrega ou destrdi, intentamos aqui
sair desta ideia binaria, que ha muito viemos lutando para nos escarparmos dela, mas que por
algum motivo insiste em se fazer presente nas pesquisas da nossa contemporaneidade, e este €

um exemplo.
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5 COMPETENCIAS, UM CONCEITO EM MOVIMENTO

Um conceito adquire “significado” por meio da sua empregabilidade, de seu uso ao
longo do tempo e € influenciado por fatores internos e externos que geram modificacdes,
imprimindo-lhe caracteristicas. Isto nos reporta a ideia de Deleuze (1992) que afirma que o
conceito se transforma e é transformado nas suas relagdes com outros conceitos e com 0 mundo.
A sua utilizacdo denuncia a maneira pela qual € aplicado em situacGes apropriadas da vida.
Assim, a aplicacdo se apresenta quando um conceito esta relacionado ao “uso” em particular e
cuja compreensao é disseminada por meio da interacdo social. Neste movimento, o conceito

pode ser efetivado e sofre continuos refinamentos, incorporando outros significados.

5.1 Competéncias e a legislacédo brasileira

A primeira incorporagédo legal que vimos do conceito competéncia aparece na LDB
9394 de 1996. Esta legislacdo menciona a ideia de competéncias quando se refere a formacéo
dos profissionais da Educacdo, onde os termos conhecimento e competéncia aparecem juntos
como no excerto “[...] a presenca de sélida formac&o basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho” (Brasil, 1996, art. 61, p.
unico, inc. 1). Também apresenta a nocao de competéncia no artigo 9°, inciso 1V, onde aponta
uma das responsabilidades da Unido que ¢ “estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacédo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo
a assegurar formagdo basica comum” (Brasil, 1998, art. 9, inc. IV). Neste trecho a lei ja
apontava que as competéncias seriam eixos norteadores das escolhas dos conteddos
responsaveis por garantir a chamada formacao basica comum, haja vista que no Art. 26 a parte
diversificada também foi contemplada, objetivando atender as caracteristicas regionais de cada
escola. Indiretamente, as competéncias e as diretrizes construidas em acordo entre Unido,
Estados e Municipios ndo s6 indicariam os conteldos, mas principalmente 0s pressupostos
filosoficos, politicos e pedagogicos a Educacdo brasileira.

A aprovagdo da nova LDB 9394/96 foi um marco para o inicio dos debates e para 0s
movimentos de reforma da Educacdo no Brasil que trouxeram o curriculo como foco das
discussdes. Entre as reformas, a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCN) apresentou significativa relevancia. Esse documento apontava um

curriculo a ser trabalhado por areas de conhecimento e por “temas transversais” (ética, satde,
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meio ambiente, pluralidade cultural, orientagdo sexual e trabalho e consumo). As bases dos
PCNs trouxeram em sua esséncia o conteudo proposto pelo Relatorio Delors (1996), qual sejam:
atender as demandas de uma sociedade capitalista e preservar a coesao social (se é que ela em
algum momento existiu).

No entanto, as criticas negativas contra os PCNs por parte do meio académico nacional
foram muito significativas, o que impulsionou as primeiras discussdes para a elaboracdo de
diretrizes. Alguns criticos mais expressivos deste momento, entre outros intelectuais, foram
convidados pelo governo para assessorar na elaboracao das novas Diretrizes Nacionais para o
Curriculo da Educacdo Bésica (DCN). Ja havia como justificativa para a reformulacdo das
DCNs a criagéo da Lei 11.274 de 2006, que instituiu a implantagdo do Ensino Fundamental de
nove anos. Também estava posta a emergéncia da atualizacdo das politicas publicas
educacionais que fortalecessem o direito a todo brasileiro a formacdo humana e profissional.
Assim, acordou-se entre o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), algumas entidades e
instituicbes ligadas & educacdo a funcdo de analisarem e atualizarem o documento com o
objetivo de atender as novas demandas da Educacdo Béasica (Malanchen, 2016).

Entdo em 2013 é divulgada a versdo atualizada das DCNs com o objetivo de estabelecer
bases comuns nacionais para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
bem como para as modalidades com que podem se apresentar. Este documento traz em seu
texto o vocabulo competéncia com maior frequéncia do que a LDB. A primeira vez que ele é
utilizado, refere-se a repeticdo da LDB (art. 9, inc. IV) sobre a atribui¢do da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos municipios, de elaborar competéncias e diretrizes para a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Nos parece que as nocOes de competéncias pensadas neste documento referentes a
aprendizagem dos estudantes, se aproximavam da tradicdo francesa em que as competéncias
estdo relacionadas ao movimento do conhecimento no momento da acdo. H& também uma
identificacdo do emprego do conceito com a epistemologia genética de Jean Piaget.
particularmente na teoria da equilibracéo. Esta teoria aponta a ocorréncia de um desequilibrio
estruturalmente perturbador quando a pessoa se depara com circunstancias desconhecidas ou
desafiadoras, em que ela reorganiza seu pensamento em busca de solugdes e consegue
desenvolver um pensamento mais complexo do que anteriormente, recursivo e gradativamente
mais amplo em termos de conhecimento. As competéncias sdo identificadas aqui como 0s
esquemas mentais que fazem a interacdo entre os conhecimentos que a pessoa ja possui, aqueles

adquiridos pelas experiéncias e os saberes formalizados.
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Apos a divulgacdo do DCNs de 2013, as discussdes ja estavam muito intensas sobre a
entrada oficial do conceito de competéncia por meio da LDB. Um dos aspectos apontados como
nocivos a Educacdo tratou-se da possivel valorizacdo da construcdo das competéncias em
detrimento da transmisséo de contetdos (Ramos, 2006). Outro ponto levantado para discussao
foi a compreensao de que o desenvolvimento de competéncias pelos alunos e pelos individuos
de modo geral compdem a lista de compromissos exigidos pelo FMI e Banco Mundial como
condicdo para que os paises necessitados recebam ajuda financeira.

Ao longo do documento a utilizacdo do conceito competéncia aparece também
evocando o sentido que possuia no final da Idade Média, usado na linguagem juridica, onde
servia para atribuir a alguém ou a alguma instituicao a responsabilidade de algo.

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica visam estabelecer
bases comuns nacionais para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, bem como para as modalidades com que podem se apresentar, a partir das
quais os sistemas federal, estaduais, distrital e municipais, por suas competéncias
préprias e complementares, formulardo as suas orienta¢des assegurando a integracao
curricular das trés etapas sequentes desse nivel da escolarizacdo, essencialmente para
compor um todo organico (DCNs, 2013, p. 8).

O emprego do conceito no documento com este significado é recorrente e segue ao longo
do texto apontando as responsabilidades de variadas partes (CNE, professores, escola, entre
outros). Aqui a aplicacdo do termo ndo causa reacdes especificas. Isto ocorre porgue quando o
vocabulo competéncia é aplicado desta forma, ele carrega um significado “de desempenhar
certos encargos”, o que na razao humana brasileira, ja estd bem acomodado.

Na medida que analisamos o documento, encontramos a aplicacdo do conceito no
espaco dedicado a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) onde a modalidade de ensino é
caracterizada pela flexibilidade, tanto de curriculo quanto de tempo e espaco, afim de que néo
haja semelhanca com o ensino regular para criancas e adolescentes, e que permita aos jovens e
adultos percursos individualizados e contetdos significativos. E neste momento que as DCNs
apontam que esta modalidade de ensino deve desenvolver “agregacdo de competéncias para o
trabalho” (DCNs, 2013, p. 41).

Na mesma se¢do o termo volta a ser usado quando a situacdo dos exames supletivos é
mencionada. O documento indica a idade minima para a inscri¢do e realizagdo de exames de
conclusdo do Ensino Fundamental de 15 anos completos, e para os de conclusdo do Ensino
Médio ¢ a de 18 anos completos. Quanto a certificacdo do conhecimento e das experiéncias, as
DCN s definem que serdo avaliados por meio de exames “para verificacdo de competéncias e

habilidades” a serem norteados por meio de diretrizes especificas elaborados por érgéos
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normativos (DCNs, 2013, p.41). Com o mesmo sentido de conhecimento em movimento e
aplicacdo, o termo é empregado nas se¢Ges de educacgdo especial e educagdo no campo e se
referem ao aprendizado do aluno.

No capitulo 1V das DCNs, no espaco reservado para as orientacfes sobre as formacdes
dos professores, o conceito € novamente empregado evocando o sentido daquilo que é
necessario saber. O documento sinaliza a preocupacdo em resgatar a imagem de valor do
profissional da Educacéo e indica que a formacéo inicial do professor, bem como a continuada,

deve prepara-lo para o exercicio das suas fungdes, indicando, entre outros pontos, que

[...] além de um conjunto de habilidades cognitivas, o professor deve saber pesquisar,
orientar, avaliar e elaborar propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento
coletivamente; [...], e desenvolver competéncias para integragdo com a comunidade e
para relacionamento com as familias (DCNs, 2013, p. 79).

O emprego do termo competéncia nas DCNs de 2013 apresentou uma apropriacédo de
significado que causou percepg¢des antagbnicas. Para um grupo importante de tedricos e
pesquisadores, 0 emprego do conceito competéncia na Educacéo denuncia como as instituicoes
escolares contribuem para uma formacdo com o0s propdsitos ndo somente baseados na
qualificacdo do futuro trabalhador dentro do sistema capitalista, mas para a naturalizacdo de um
sistema baseado na “espoliacdo do homem pelo préprio homem”. No entanto, outros
pesquisadores entendem a proposta por competéncias como um pressuposto central a
construcdo de aprendizagem participativa envolvendo o mundo da sala de aula e 0 mundo
externo, caracterizando-se como uma pratica socioconstrutivista.

A apropriacdo do conceito de competéncia com uma significancia mais acentuada de
aprendizagem para o mercado de trabalho se configura na reforma do Ensino Médio em 2018.
Com a justificativa do surgimento das novas experiéncias educacionais em virtude da
aceleracdo da producdo do conhecimento e da ampliacdo dos acessos a informacao, e com isso,
as transformacgdes do mundo do trabalho, o governo propdem a elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM, 2018). Este documento acentua as tensoes
em torno da reforma e da propria utilizacdo do conceito de competéncia que se afasta
gradativamente do significado de aquisi¢do, constru¢cdo e movimento do conhecimento, para
um aprender direcionado a flexibilidade das circunstancias de um mundo capitalista.

Diante das novas DCNEM, a formacao técnica e profissional passa a compor o curriculo
do proprio Ensino Médio. O que se coloca com esta reforma € que muitos estudantes que

optarem pelo itinerdrio de formacdo técnica passardo pela privacdo da parte do curriculo
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referente a formag&o geral basica em detrimento de uma formagdo profissionalizante. Ha aqui
uma grande tensdo entre os tedricos da Educacdo, pois é relevante a diferenca de curriculo entre
aqueles gue optarem pela profissionalizacéo ainda no EM e aqueles que escolherem os demais
itinerarios formativos. Mesmo gue formalmente todos os itinerarios habilitem os estudantes ao
prosseguimento dos estudos na Educacdo Superior, é importante considerar que muitos
estudantes nédo terdo as mesmas condigdes para o ingresso nos concorridos exames seletivos,
haja vista que 0 processo seletivo para o ingresso nos cursos de graduacdo serd baseado nas
competéncias e nas habilidades indicadas na Base Nacional Comum Curricular. Assim, 0s
estudantes que optarem pelos itinerarios formativos que abarcam as areas de conhecimento da
BNCC terdo as 3.000 horas de formagdo, enquanto que os estudantes que seguirem pelo
itinerario de formacao técnica e profissional terdo, no maximo, 1.800 horas destinadas ao ensino
de contelidos que tomam por base as “‘competéncias e as habilidades definidas na Base Nacional
Comum Curricular”. Além de se verificar uma desigualdade quanto as condi¢des de acesso ao
Ensino Superior, verifica-se a utilizagcdo do termo competéncia e sua vinculagdo ao mundo do
trabalho, quase exclusivamente. Constata-se isso ao longo de toda a leitura do documento, de

forma explicita na definicdo de competéncias que o documento se apropriou:

VI - Competéncias: mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores,
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho. Para os efeitos desta Resolucdo, com fundamento no caput
do art. 35-A e no § 1° do art. 36 da LDB, a expressdo “competéncias e habilidades”
deve ser considerada como equivalente a expressdo “direitos e objetivos de
aprendizagem” presente na Lei do Plano Nacional de Educagdo (DCNEM, 2018, p.2).

Percebe-se que a legislacdo educacional brasileira se materializa com a ideia de
competéncia voltada para a qualificacdo no trabalho, distanciando-se da concep¢do de
competéncias que envolve uma pratica pedagdgica que além da transmissdo dos saberes, abarca
0 processo de construcdo, apropriacdo e mobilizacdo destes saberes.

Um outro ponto que tensiona as discussdes sobre 0 uso do conceito de competéncias nas
DCNEM (2018) foi a aprovagdo da Lei 13.415 de 17 de fevereiro de 2017, que instituiu a
Reforma do Ensino Médio e incluiu na LDB a possibilidade dos sistemas de ensino
reconhecerem competéncias e firmarem convénios com instituicdes de educacdo a distancia

com notdrio reconhecimento, mediante as seguintes formas de comprovacéo:

| - demonstracéo pratica;
Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar;
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Il - atividades de educacdo técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino
credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituigdes de ensino nacionais ou estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distdncia ou educacdo presencial
mediada por tecnologias (Brasil, 2017, art. 4, § 11, inc. I-V1).

Esta incluséo na LDB abriu possibilidades de novos caminhos para o cumprimento das
exigéncias curriculares do Ensino Meédio, como a externalizacdo e as parcerias com outras
instituicOes, a educacdo a distancia e formas de reconhecimento de competéncias e experiéncias
adquiridas fora de instituicOes escolares. Estas alteracbes, mesmo que descritas somente na
LDB, foram normatizadas com maiores detalhes nos pareceres e resolugdes do Conselho
Nacional de Educacdo, tanto para o Ensino Médio quanto para a Educacéo Profissional

A questdo que se coloca é que mediante a LDB o curriculo escolar do Ensino Médio ndo
precisa mais ser integralizado no local aonde o aluno esta vinculado e que uma parte do seu
curriculo pode ser completado em outros locais, deixando de ser responsabilidade da escola.
Ainda na LDB temos que “[...] os diferentes arranjos curriculares do Ensino Médio, compostos
pela Base Nacional Comum Curricular e pelos diferentes itinerarios formativos, deverdo
considerar a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”
(BRASIL, 1996, art. 36). E importante perceber que “essas possibilidades” podem estar
relacionadas ao recurso da externalizacdo de parte das exigéncias curriculares, pois ainda a
LDB aponta sobre o itinerario de formacéo técnica e profissional, e estabelece que sua oferta
podera ser “realizada na propria instituigdo ou em parceria com outras institui¢des” (BRASIL,
1996, art. 36, § 8). Alguns pesquisadores questionam este artigo, pois possibilitou as DCNEM

a liberdade de declarar que

§ 8° A oferta de itinerarios formativos deve considerar as possibilidades estruturais e
de recursos das instituigdes ou redes de ensino.

8§ 9° Para garantir a oferta de diferentes itinerarios formativos, podem ser estabelecidas
parcerias entre diferentes instituicbes de ensino, desde que sejam previamente
credenciadas pelos sistemas de ensino (Brasil, 2018, art. 12).

Ao longo do documento, “estas parecerias” sdo explicadas apontando que as instituigcdes
de ensino podem efetuar estas relacfes “em parceria com as empresas empregadoras, incluindo
fase pratica em ambiente real de trabalho no setor produtivo em ambientes simulados”
(BRASIL, 2018, art. 15, § 6°). Estas normatizacfes, alem de sinalizarem uma verdadeira
“desescolarizagéo do curriculo do Ensino Médio e da formacé&o profissional” (Piolii; Sala, 2021,

p. 13), confirmam o emprego do conceito de competéncia em uma concepcéo de educacédo
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identificada, acima de tudo, pelo preparo para o trabalho. Observa-se o0 viés mercadoldgico e
utilitarista que a prdpria legislacdo imprimi a escola, dando-lhe a funcéo de qualificar pessoas
para o mercado de trabalho, eximindo-a de sua mais sublime responsabilidade que é assegurar
a formacéo do ser humano histérico, intelectual, critico e capaz de alterar a realidade social em
que vive.

Nos inscrevemos no pensamento de que a Educacdo brasileira solicita urgentes
alteracdes para que possamos, de alguma forma, enxergar o desenvolvimento dos estudantes na
repercussao de uma sociedade mais justa e feliz, mais humanizada. Compreendemos que 0 uso
das nogoes de competéncias pode acrescentar novos rumos a Educacdo, no entanto, ndo por
meio destas maneiras opacas e plagiadas que o governo brasileiro tem se apropriado, utilizando-
se da Educacdo para seus interesses questionaveis. Entendemos aqui a importancia do modelo
educacional por competéncias, desde que a valoracdo maior seja o desenvolvimento do ser, do
incentivo a construgdo do conhecimento e sua aplicagédo. E que, como objetivos agregados, o
desenvolvimento de temas ligados ao campo do trabalho seja apresentado trazendo a Educacgéo
a integralidade de aprender a criar, a fazer, a organizar e a aplicar.

Outro texto que analisamos para compor esta parte da tese foi a Base Nacional Comum
Curricular, um documento norteador para a organizacao curricular da Educacao brasileira. Sua

defini¢do encontra-se no corpo de seu texto e apresenta o seguinte:

E um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacéo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
0 Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educacdo escolar, tal como a define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional - LDB, n®9.394/1996 (Brasil, 2017. p. 9).

Assim, a BNCC pode ser compreendida como o documento que define os objetivos de
aprendizagens das instituicdes de educacao nas diferentes etapas formativas dos estudantes. O
documento é composto por uma lista de competéncias e habilidades especificas que o0s
curriculos devem contemplar. Nesta linha, os proponentes da BNCC indicam que 0s sistemas
de ensino devem estar baseados nos pilares formativos expostos por Delors (1996): aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver, com énfase no aprender a

fazer.
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No entanto, a concretizacdo da producdo da BNCC passou por 3 versdes: a primeira no
ano de 2015, a segunda em 2016 e a Ultima versdo homologada no final do ano de 2017. A
composicao aprovada para o Ensino Médio ocorreu logo apds a Reforma do Ensino Médio, em
2018. Entre a elaboracdo deste documento e sua aprovacao, seria importante considerar o
contexto politico e as disputas envolvidas durante este processo. A BNCC teve seu inicio de
construcdo durante o governo Dilma (2011- 2016), passou por analises durante o governo de
Michel Temer e Jair Bolsonaro até sua publicacdo e homologacdo final. Este percurso
caracterizou-se por um campo de disputas pela pressdo dos grupos monopolistas de
“empresariamento da educagdo”.

Ao consultar e analisar a primeira versdo da BNCC (Brasil, 2015), observamos que o
conceito de competéncia apareceu uma Unica vez, ao explicar sobre a necessidade do aluno do
EM em desenvolver competéncias de abstracdo durante o ensino da Matematica. Esta primeira
versdo ndo apresentava explicitamente o foco na pedagogia das competéncias. Para Malanchen
e Santos (2020) a construcdo da BNCC guiou-se neste momento por uma concepgdo mais
pragmatica, com o delineamento do curriculo baseado em conhecimentos.

Na segunda versdo da BNCC, o emprego do conceito competéncia aparece somente trés
vezes ao longo do documento. A primeira, na &rea da Matematica para EF |, indicando que os
alunos necessitam adquirir conhecimento matematico para desenvolver dominios de
competéncias e habilidades e estarem preparados para lidar com uma sociedade cada vez mais
exigente (BNCC, 2016, p. 134). Em um segundo momento, o conceito € utilizado na area do
EM, no eixo 4, solidariedade e sociabilidade para apontar a necessidade do estudante do EM de
desenvolver competéncias importantes para uma sociabilidade prépria dos sistemas
democraticos e republicanos. Em um dltimo momento, o vocdbulo é empregado na parte
também do EM, na area de Filosofia, indicando que a BNCC quando comparada com
instrumentos curriculares anteriores, [...] mostra-se mais propositiva que a dos PCNEM (2000
e 2002), com sua prescri¢édo geral de competéncias e habilidades, mas bastante mais aberta que
aquela das Orientagdes Curriculares Nacionais (2006)” (BNCC, 2016, p. 636).

O que empreendemos destas analises é que o uso do conceito de competéncia no cenario
da Educacdo brasileira vem sofrendo uma impregnagao gradativa e acentuada da concepgéo de
uma Educacao baseada na racionalidade técnica e instrumental que forma pessoas trabalhadoras
para trabalhos ja criados por uma logica de mercado de paises desenvolvidos, sem considerar a
formagé&o humana integral.

A versdo final da BNCC homologada em 22 de dezembro de 2017 para Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental e a versdo aprovada para o Ensino Médio no final e 2018
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denunciam esta ocorréncia apropriando-se do conceito de competéncia como uma estratégia
para organizar a Educacdo brasileira aos moldes dos interesses dos grupos empresariais que

direcionaram essa versao final.

Os sites dos principais agentes publicos que dinamizaram o debate até entdo indicam
praticamente os mesmos “parceiros”. Institui¢des financeiras e empresas — Itau
[Unibanco], Bradesco, Santander, Gerdau, Natura, Volkswagen, entre outras — além
de Fundagdo Victor Civita, Fundagdo Roberto Marinho, Fundacdo Lemann,

CENPEC, Todos pela Educagio, Amigos da Escola (Macedo, 2014, p. 1540).

Diante destas ocorréncias, vimos um documento final aprovado em 2017 todo definido
e organizado por competéncias e habilidades e também por direitos e objetivos da
aprendizagem. Para que a BNCC apresentasse uma alteracdo tdo significativa, 0s proponentes
a justificaram indicando que ela estd fundamentada na também alteragcdo da LDB 9394/96 pela
aprovacao da lei n® 13.415 de 2017:

Art.35. A Base Nacional Comum Curricular definiré direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

Art. 36 8 A organizacgdo das &reas de que trata o caput e das respectivas competéncias
e habilidades serd feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino (Brasil, 2017, art. 35 e 36).

A Educacgéo brasileira passa a caracterizar-se por instituicdes de Educagdo que se
organizam em torno das necessidades e possibilidades da sociedade no presente, podendo ser
elas sobre as modificacfes sociais e culturais ou de qualificacdo profissional. As concepgdes de
gestdo de desenvolvimento que a globalizag¢éo busca impor no mundo ocidental, com diferentes
modos de efetivacdo, transforma o nosso mundo vivido um mundo técnico e instrumental
(Novaes, 2009).

Nesse projeto educativo surgem reclames solicitando a necessidade de revisao do papel
da escola, de forma que ela apresente um ambiente mais atrativo e menos disciplinar, e ainda,
que seja um espaco de busca ndo somente do conhecimento, mas sim, que se transforme numa
agéncia de servicos dentro da sociedade, atendendo as situa¢des de emergéncia que diminuem
as situacdes de pobreza e desigualdade (Saviani, 2007).

Esta situacdo atravessa o objetivo principal da escola que € justamente a formacao do
ser humano histérico, capaz de alterar realidades adversas e promover a justica social. Para
tanto, Malachen e Santos (2020) dizem que a organizagdo da escola deveria pautar-se em um

curriculo que viesse a atender as demandas de inclusdo social e que o sentido de conhecimento
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evocasse 0 ato de apropriacdo das formas mais desenvolvidas e elaboradas das ciéncias, das
artes e da linguagem. Contudo, a realidade proposta pela BNCC passa a secundarizar estes

conhecimentos, valorizando 0s “novos conhecimentos™ provenientes da realidade imediata.

5.2 As faces da competéncia

Deleuze e Guattari (1992) consideram o conceito como o contorno, a configuracao de
um acontecimento por vir. Corroborando essa ideia, Gallo (2000) define conceito como uma
aventura do pensamento que promove acontecimento ou varios acontecimentos, possibilitando
a formacdo de um ponto de vista sobre 0 mundo, sobre o vivido. Logo, um conceito € criado
inserido em uma multiplicidade de situacGes e alimenta-se das mais variadas fontes: do mundo
filoséfico, da ciéncia, ora do mundo da arte e, por transitar nestas distintas esferas, passa a ter
seus significados alterados conforme os fendmenos vividos (Deleuze; Guattari, 1992).

Conforme refletido nas linhas iniciais deste capitulo, os primeiros usos do conceito de
competéncia apresentavam significados diferentes dos que temos na atualidade. Além das
alteracdes sofridas sobre sua significancia, sua utilizacdo trazia subtendida uma por¢do de
outras situacbes. Na ldade Média, o conceito de competéncia dizia respeito a faculdade
atribuida a uma pessoa ou a uma instituicdo de analisar certas questdes e emitir pareceres. O
Seu uso trazia a tona toda uma circunstancia juridica. Em consequéncia de sua aplicagdo ao
longo do tempo, o termo veio a designar o reconhecimento social sobre a capacidade de alguém
de expor suas analises sobre determinado assunto e, mais tarde, passou a ser utilizado também
para qualificar o individuo capaz de realizar certo trabalho (Isambert-Jamati, 1997). A
significacdo do termo comeca a sofrer transformacgdes em decorréncia, do que chama Deleuze
e Guattari (1992), de um encontro violento do pensamento com o problema. As transformacdes
sociais e epocais sao aqui o problema.

A ocorréncia da Revolucdo Industrial e o advento do taylor-fordismo acentuaram a
necessidade de um novo significado, o de alguém ou de alguma instituicdo que realiza bem sua
funcdo. E neste momento que o vocabulo passa a ser incorporado a linguagem organizacional.
No campo educacional, temos as propostas de Bloom (1956) que utiliza o termo para explicar
sua metodologia para o desenvolvimento de dominio cognitivo composta por seis niveis. As
competéncias adquiridas pelos alunos ao cumprirem 0s objetivos de um determinado nivel
abarcam também as competéncias relacionadas aos niveis anteriores. Aqui o termo é usado para
indicar uma condi¢do ndo definitiva, considerando que o aluno pode vir a alcancar determinado

objetivo de aprendizagem e aprender aquela competéncia que ainda ndo havia assimilado.



92

No cenario das empresas brasileiras, o vocabulo tinha um significado completamente
oposto. O debate sobre o conceito de competéncia no Brasil emerge na discussdo académica
baseada inicialmente na literatura americana, entendendo competéncia como um insumo
interno, algo que a pessoa tem ou ndo tem. A introducdo de autores franceses como Le Boterf
e Zarifian ampliaram o significado do termo indicando a relacdo de competéncia como uma
inteligéncia pratica que busca solugdes apoiadas sobre os conhecimentos adquiridos (Fleury;
Fleury, 2004). Apesar do significado do termo apresentar maior abrangéncia, um dos sentidos
mais fortes que as empresas se apropriaram foi o de que as organizacdes precisavam de pessoas
que soubessem desempenhar tarefas de forma a cumprir as exigéncias do mercado, pois
necessitavam vencer a competigédo posta pelo capitalismo. Este significado extravasou 0s muros
das empresas e aos poucos, foi absorvido pela educacao.

Na LDB 93934/96 o termo competéncia ndo consta com o sentido de “preparo de méo-
de-obra para o Brasil”, e nem altera o sentido de importancia dos conhecimentos cientificos,
no entanto o termo vai adquirindo este formato ao longo das formulacgdes de pareceres, decretos
e leis ( DCN, 2013, DCNEM, 2018, BNCC 2015, 2016 e 2018 em suas trés versdes, e a lei
13415/2017) posteriores e a medida gque outras instituicdes de carater neoliberal aumentam sua
influéncia sobre a Educagdo brasileira (UNESCO por meio do Relatério da Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o século XXI, Educagdo: um tesouro a descobrir, de Jacques
Delors em 1998 e BM).

Estas influéncias presentes no contexto epocal societal brasileiro geraram uma tendéncia
que busca se desenvolver tendo como padrdo 0os modelos econdmicos e de gestdo importados
dos paises desenvolvidos. No entanto, esta “copia” traz consigo apenas fragmentos desses
modelos, que é o da producdo de bens e servicos (Adams; Dorneles; Lauxen, 2017). Ficam de
fora as possibilidades de criacdo e gestdo de competéncias num viés relacionado ao
desenvolvimento das pessoas e das instituicdes com o objetivo de viver e desenvolver suas
fungdes na sociedade com qualidade.

Nos inscrevemos no uso do conceito de competéncia em uma pedagogia que contribua
para a ldgica social, que através das atividades praticas, e ndo somente sobre elas, mas sobre
todo o conhecimento construido ao longo do tempo, desperte o sentido de aprender das pessoas.
Defendemos uma pedagogia das competéncias que ofereca além dos contetdos necessarios para
a formag&o de um sujeito historico, a interatividade entre todo o meio do qual o aluno faz parte.
Também compreendemos que deva estar entre 0s objetivos de uma pedagogia das

competéncias, a formagdo para o trabalho. Contudo, acreditamos que existam distin¢fes entre
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a formacdo do ser humano para o trabalho e da formacéo do ser humano para o mercado de
trabalho.

Nos demoramos um pouco no texto sobre as pedagogias das competéncias por ser
impossivel de estudar o vocabulo competéncia sem passar por elas. Estavamos muito
interessados em investigar sobre as origens e modificacdes assumidas pelo conceito de
competéncia a fim de compreendermos o impacto gerado por estas alteragdes de sentido sobre
a Educacdo, pois nossa tese é de que a construcdo de um conceito sobre um tipo especifico de
competéncia organizacional préoprio para instituicdes de Educacdo béasica possa ser uma
alternativa a escola para oferecer um trabalho de qualidade.

Em qualquer area de atuacao da sociedade € requerida competéncia de agdo no sentido
de fazer com qualidade. Assim, na Educacao, ndo somente o educador precisa ser competente,
mas a escola em si precisa apresentar um trabalho significativo a comunidade. Nas legislacfes
e nos textos usados para construgdo deste trabalho, ndo encontramos indicacdes sobre as
competéncias que uma instituicdo de educacdo basica deva apresentar para oferecer um trabalho
relevante. E curioso como as legislacBes brasileiras se ocuparam de indicar o quanto o aluno
tem que saber para poder ser preparado para uma sociedade direcionada a solicitar apenas a sua
forca servil. Também chama a aten¢éo o quanto o governo vem formulando avaliacGes de larga
escala para verificar o resultado do trabalho das escolas, no entanto ndo encontramos
documentos norteadores para as competéncias da escola como organizacao.

Tendo em vista que o objetivo maior da comunidade educacional se revela em se
estabelecer como um local de ensino inspirador, onde as pessoas de maneira coletiva, busquem
ndo somente o ideal de ensinar o conhecimento historicamente produzido, mas o de construir e
aprender considerando os principios de continua renovacdo do conhecimento, para todos 0s
atores desta comunidade, a questdo que fica é: Como a escola pode organizar-se de forma a
cumprir o que se propde? Com esta orientacdo de pensamento é que direcionamos nossa escrita
para a constru¢do de um novo conceito de competéncia especifico para as instituicbes de
educacdo basica. Ambicionaremos este intento no proximo capitulo deste trabalho tendo por
base tedrica os autores que solidificaram a pesquisa até o momento, especialmente as
concepgdes de criacdo de conceito de Gilles Deleuze e Félix Guattari e outros que convidaremos

a medida que novas descobertas se apresentarem.
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6. COMPETENCIA ORGANIZACIONAL ESCOLAR, TRAJETORIAS DE UM
CONCEITO

As concepcoes de educacdo ocidental tém sido grandemente influenciadas por uma
matriz platdnica que se baseia em um aprendizado como recognic¢do, como reaprender daquilo
que ja se havia apropriado em outro momento. Para Platdo o conhecimento é uma funcdo da
alma racional que é eterna e participa do “mundo das ideias”. Este seria um mundo anterior ao
mundo experienciado aqui, uma espécie de tempo antes do tempo real vivido. No entanto,
quando esta alma se reencarna em um corpo que nasce neste ambiente terrestre, considerando
as limitacGes materiais da nova situagéo, ela se esquece de todas as ideias, de todo conhecimento
aprendido anteriormente. Em decorréncia do desenvolvido natural da pessoa, com o estimulo e
a habilidade de alguém que o ensine, a alma vai, aos poucos, se “recordando” daquilo que ja
sabia. Ai temos a génese do entendimento de que o aprender refere-se a uma recognicao, em
voltar a saber algo que ja se sabia.

Na trajetdria das concepgdes pedagogicas esta matriz pouco sofreu alteracdo, muito pelo
contrario, ela foi incentivada pela Psicologia Educacional com a inclusdo das palavras
justapostas “ensino-aprendizagem”, que realcou a ligacdo de forma indissoltvel destas duas
acdes: o ensinar e o aprender. E importante considerar o valor que a relacio destas duas agdes
apresenta para a Educacao, no entanto é necessario cautela, pois quando a utilizamos como
condicdo para o desenvolvimento de um ser, estaremos fadados a aceitar que s se aprende
aquilo que é ensinado; ndo se pode aprender sem que alguém ensine. O que implica em outra
situacdo: quem ensina pode controlar o que, como, quanto alguém aprende.

Contrariamente a estes pensamentos, encontramos Gilles Deleuze. Baseamos este
capitulo, que abarcara a construcdo de um novo conceito, sobre as construcdes tedricas deste
autor, porque além do repertério que seus trabalhos apresentam para subsidiar a producao
conceitual que intentamos realizar, Deleuze apresenta uma afinidade com a Educacéo. O autor
ndo se dedica de forma pontual a pesquisa do ato de ensinar, apesar de ter sido professor de
Filosofia em Liceus e em Universidades. Porém em duas de suas obras nos deparamos com
subsidios, como se refere Gallo (2017), para uma “quase-teoria do aprender”: Proust e 0s Signos
(2003) e Diferenca e Repeticdo (2006a). No primeiro livro Deleuze faz uma analise da obra de
Marcel Proust, discutindo a quest&o dos signos e caracterizando o aprender como um encontro
com signos. O singular aqui é que Deleuze ndo valoriza a ideia do signo emitido, ensinado, mas

realga o aprender como um encontrar-se com esses sinais.
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Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender €, de inicio, considerar uma
matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a serem decifrados,
interpretados. Nao existe aprendiz que nio seja “egiptélogo” de alguma coisa. Alguém
sO se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos da madeira, e médico
tornando-se sensivel aos signos da doenca. A vocacdo é sempre uma predestinagao
com relacdo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa emite signos, todo ato de
aprender é uma interpretacdo de signos ou de hieroglifos (Deleuze, 2003, p. 4).

No excerto acima Deleuze deixa clara sua concepcdo de que a aprendizagem pode
ocorrer em qualquer relagdo, com pessoas ou com coisas. Estas ocorréncias apresentam o
potencial de mobilizar em nds um aprendizado, mesmo que inicialmente este processo seja
inconsciente. Muitas vezes este conjunto de signos pode passar a fazer sentido somente no final
do processo, que é quando ocorre o aprender (Gallo, 2017).

Em Diferenca e Repeticdo (2006a), Deleuze propde “A imagem do pensamento”, onde
0 autor apresenta a tese de que o pensamento ndo ¢ “natural” no ser humano, mas que surge
devido a um estimulo-problema. Embora estas duas obras apresentem certa relacdo com o ato
de aprender, seraem O que é Filosofia? (1992) e Mil Platds - capitalismo e esquizofrenia (1995)
que nos debrugaremos para construir nosso conceito de competéncia organizacional escolar.

A obra O que é Filosofia? é um confronto as nossas percepc¢des do que seja 0 pensar.
Deleuze e Guattari propdem que o ato do pensamento se da a partir do confronto com alguma
coisa que chamamos de problema, em que nossas categorias usuais ndo sdo suficientes para
propor uma solu¢do. Entdo somos forcados a pensar. E neste pensar verdadeiramente
aprendemos. E por esta dimensdo que Deleuze defende a nocdo de um aprender que no é
recognicdo, mas criacdo de algo novo, um acontecimento singular no pensamento, a criacao de

um novo conceito.

6.1 O que é um conceito?

Deleuze e Guattari (1992, p. 46) tomam para a filosofia a atividade de criacdo de
conceitos. Expressam isso pela famosa frase “a filosofia ¢ arte de criar conceitos, de inventar,
de fabricar conceitos.” Para os autores, o ato de criagdo é a atividade filosofica por exceléncia.
Esta afirmacg&o nos direciona a entender que 0s conceitos sdo construidos e ndo descobertos.
Eles ndo obedecem a uma progressao dialética, contudo sdo construgdes que devem surgir em
busca da solucéo de problemas da vida. Esta indicacdo dos autores nos remete a concepgéo de
filosofia que eles propdem, ndo contemplativa e estatica, mas principalmente criadora.

Deleuze e Guattari definem o conceito como
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(...) uma multiplicidade, uma superficie ou um volume absoluto, alto-referentes,
composto de um certo nimero de varia¢@es intensivas e inseparaveis, segundo uma
ordem de vizinhanga, e percorridos por um ponto em estado de sobrevoo. O conceito
é o contorno, a configuracdo, a constelacdo de um acontecimento por vir pela
inseparabilidade de um ndmero finito de componentes heterogéneos percorrido por
um ponto em sobrevoo absoluto, a velocidade infinita (Deleuze; Guattari, 1992, p.
46).

Com esta definicdo ¢ possivel analisarmos alguns pontos sobre as caracteristicas que 0s
autores indicam sobre o conceito: 1) a multiplicidade com tragos intensivos (nimero finito de
componentes heterogéneos); 2) a presenca da consisténcia, da endoconsisténcia e
exoconsisténcia (inseparabilidade destes componentes finitos); 3) é relativo e a0 mesmo tempo
absoluto enquanto “sobrevoo a velocidade infinita”.

O conceito € uma multiplicidade de totalidade fragmentaria, um constructo dado por
outros elementos que podem ser formados por outros conceitos. E uma multiplicidade
relacionada a intensidade e menos quantitativa em que estes tracos intensivos dao a cada
conceito a ideia de ponto de condensacdo ou de acumulacdo de seus proprios componentes.
Eles vao ao infinito e se sdo criados, jamais surgem sem alguma necessidade. Tornam seus
componentes inseparaveis, heterogéneos e distintos, o que define sua consisténcia, sua endo-
consisténcia. O “sobrevoo” trata-se do estado do conceito ou sua infinitude propria, sendo 0s
infinitos maiores ou menores segundo a quantidade de componentes. O aspecto da infinitude
ocorre por conta do seu sobrevoo ou sua velocidade, mas finito quando relacionado ao traco
que contorna 0s componentes.

Devido a sua caracteristica de ser formado por multiplas camadas, o conceito apresenta
em seus componentes um gradiente intensivo (o préprio traco intensivo), caracterizando-se
como uma variacdo modal que entra em uma relacdo de ressonancia mutua conferindo ao
conceito uma endoconsisténcia e uma exoconsisténcia. Este traco intensivo do conceito € que
Ihe confere a ideia de uma individuagcdo em ato e que faz do conceito um processo, e ndo apenas
um simples ponto a ser descoberto. Ele pode ser entendido como um regime de variagdes mutua
dentro do plano utilizado para sua producdo, em que este plano também se caracteriza inserido
em uma variacdo infinita. Assim, cada conceito é uma variacdo dentro da variacdo do plano,
uma area dentro de uma area de diferenca. Logo, a endoconsisténcia se refere a composicao
infinita de um conceito se pensarmos que Seus componentes podem ser eles mesmos
desdobrados em outros conceitos.

Observando a concepgdo de conceito que Deleuze e Guattari (1992) apresentam,

podemos compreender que 0 conceito de conceito ndo é pensado sob a forma de uma identidade
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qualquer, mas composto de fragmentos de elementos heterogéneos reunidos por uma diferenca
interna. Logo, cada conceito remete a outros conceitos, seguindo uma ideia de horizontalidade
e verticalidade. Verticalmente se observarmos as possibilidades de desdobramento infinito da
multiplicidade e, horizontalmente, quanto a compreensao de que ele proprio tem “zonas de
indiscernibilidade” das quais advém outros conceitos.

H& no conceito o traco de um carater historico. Percebe-se isso a0 compreender o
processo mesmo de constituicdo do conceito a partir de outros conceitos, em que estas conexdes
sinalizam as bordas fluidas e porosas que indicam a determinacdo de um conceito como um
todo autoidéntico. Logo, os conceitos estdo sempre imbricados, sobrepostos ou misturados uns
aos outros. Deste modo, igualmente, “os conceitos ndo sdo jamais criados do nada”, mas uma
producdo imanente envolvendo elementos variados previamente dispostos.

Aqui chegamos, no que apontam Deleuze e Guattari (1992, p. 32), na exoconsisténcia.
Trata-se da relagdo de um conceito com outros conceitos “quando sua criagao implica uma
ponte com outros conceitos sobre o mesmo plano.” Esta caracteristica decorre do carater de
multiplicidade do conceito, pois ele ndo é definitivo e fechado, muito pelo contréario, ele é
vulnerdvel a novas composicdes com outros conceitos no mesmo plano usado para sua
construcdo. Nesta perspectiva, 0 conceito apresenta uma dupla individuagdo que traca sua
interioridade e sua exterioridade, em que esta interioridade esta sempre em relacdo a uma
exterioridade (0s outros conceitos). E é pela dimensdo da exterioridade que o conceito apresenta
a possibilidade de se ligar a outros conceitos que apresentam elementos conceituais distintos
daqueles que o compdem. Deste modo, a endoconsisténcia, podendo ser entendida como zonas
de vizinhanca, e a exoconsisténcia, como pontes ou saltos entre conceitos, compdem 0s tragos
intensivos na caracterizacdo do conceito de conceito.

Outra caracteristica importante pontuada por Deleuze e Guattari sobre o conceito de
conceito é a ideia de relativo e o absoluto. Os autores apresentam estes termos tomando-0s
como mutuamente dependentes e complementares: o conceito é relativo aos seus proprios
componentes, aos outros conceitos, aos problemas que se supdem deva resolver. Tambem é
absoluto pela condensagéo que opera e pelas condi¢Oes que impdem ao problema partir dos
tragos intensivos. Sua absolutilidade se assume pela caracteristica de constructo que o conceito
assume, onde ele surge sem uma submissdo a um referente empirico. Esse carater absoluto,
entdo, é a sua autoproducdo inserida em uma totalidade fragmentaria a partir dos seus
componentes. Diante desta caracteristica que pode parecer paradoxal, temos a relatividade no
interior do absoluto. Isto porque a existéncia do conceito esta condicionada sobre a

multiplicidade dos seus tragcos de composicéo.
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Os atributos expostos acima sobre a ideia de conceito j& indicam o carater
acontecimental do conceito. Desvencilhando-se da concepgédo grega de esséncia ou substancia
em sentido classico, o conceito € visto por Deleuze e Guattari com um processo de individuagédo
em ato a partir de uma génese pelo heterogéneo, onde ele se difere dos estados de coisas.
Deleuze e Guattari, no contexto dessa discussao, indicam que a criagdo conceitual deve estar a
cargo da filosofia, e que o resultado desta criacdo deve necessariamente introduzir algo de novo
no pensamento em decorréncia do encontro com o problema, produzindo novos efeitos e
alterando os estados de coisas.

Para clarificar a concepgdo de conceito, Deleuze e Guattari trazem o exemplo do
conceito do cogito de Descartes. O problema que suscita o aparecimento deste conceito é
distinto dos seus predecessores: Descartes deseja se despir de suposicdes anteriores e intenta
elaborar um novo pensamento colocando em duvida sua aprendizagem passada e vivida. O
conceito do cogito, pois, € a resultante deste campo problemaético. O “penso, logo existo”
apresenta como componentes “duvidar, pensar, ser” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 37). A
multiplicidade presente no conceito se expressa na forma: “eu penso, ‘logo’, sou; OU mais
completamente: eu que duvido, eu penso, eu Sou, eu SOU uma coisa que pensa.” Estes
componentes se ordenam nas zonas de vizinhanga ou de indiscernibilidade que fazem passar de
uma a outra formando sua inseparabilidade. A primeira zona encontra-se entre duvidar e pensar
(se duvido, penso), e a segunda esta na relacdo entre pensar e ser (se penso, sou alguma coisa).
Os componentes aqui apontados sdo verbos, mas ndo necessariamente serdo sempre assim, a
condicdo é que sejam entendidos como uma variagdo. Logo, a duvida como um dos
componentes do conceito do cogito, apresenta-se como as fases de uma variagdo: duvida
cientifica, sensivel, objetiva. A mesma anélise é aplicavel para os modos de pensamento (sentir,
imaginar, ter ideias) e para os tipos de ser, coisa ou substancia: o ser infinito, o ser pensante
finito, o ser extenso. No conceito do cogito, ele retém somente a ideia de ser pensante, deixando
de fora as demais variagOes, tornando-se um exemplo de momento em que o conceito se fecha

como totalidade fragmentaria.
6.2 Deleuze e Guattari, possibilidade de uma rota de construcgéo de conceito
Se o seculo das Luzes pode ser conhecido como o século da criagdo dos conceitos, e

Febvre (1968) mostra isso, pois foram criados a maioria dos conceitos gerais: absoluto, relativo,

abstrato/concreto, conceito, critério, analise, sintese, dedugéo, indugéo, sistema, e permitiram a
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renovacdo cientifica e filoséfica, a necessidade de criacdo de conceitos complexos indica
caracteristica de um mundo em movimento (Ferreira, 2012).

Para Deleuze (1992), a producéo de conceito € uma atividade criadora que expde novas
maneiras de pensar, de sentir e de ver, de buscar compreensdo ao ndo compreensivel. A
necessidade de compreender tdo debatida em nossa contemporaneidade, foi construida com a
historia e com a necessidade de dar sentido. Em resposta a esta exigéncia, se produzem um
conjunto de conhecimentos sobre determinado objeto, a saber, os conceitos, um tipo de
ferramenta mental que nasce com a linguagem e que cria mundos (Hardy-Vallée, 2013).

Precisamos ser construtores e criar conceitos que deem conta da diversidade, da
novidade, do diferente para que a multiplicidade de sentidos e seus movimentos sejam
respeitados. O conceito precisa conservar seu carater geral, mas também néo pode ser entendido
como uma conclusao, ele € na verdade uma introducdo. Criar um conceito significa multiplicar
as ocasifes de eventos, em ampliar as possibilidades. O conceito criado, além de sua definicdo
ou do didlogo utilizado para sua construcdo, ndo € uma simples descricdo, tdo pouco uma
representacdo abstrata que suporta ideias generalistas ou ainda, réplicas de outros conceitos

com suaves diferencas. Deleuze e Guattari nos dizem que

A critica implica novos conceitos, tanto quanto a criagdo mais positiva 0s conceitos
devem ter contornos irregulares, moldados sobre sua matéria viva. Que é
desinteressante por natureza? Os conceitos inconsistentes, o que Nietzsche chamava
de os “informes e fluidos borrdes de conceitos” — ou entdo, ao contrario, 0s conceitos
por demais regulares, petrificados, reduzidos a uma ossatura? Os conceitos mais
universais, 0s que sdo apresentados como formas ou valores eternos sdo, deste ponto
de vista, 0s mais esqueléticos, os menos interessantes. Ndo fazemos nada de positivo,
mas também nada no dominio da critica ou da historia, quando nos contentamos em
agitar velhos conceitos estereotipados como esqueletos destinados a intimidar toda
criacdo, sem ver que os antigos filésofos, de que sdo emprestados, faziam j& o que se
queria impedir os modernos de fazer: eles criavam seus conceitos e ndo se
contentavam em limpar, em raspar 0s 0ss0s, como critico ou historiador de nossa
época (Deleuze; Guattari, 1992, p, 108).

Para Deleuze e Guattari (1992), a criacdo de conceitos traduzia a afeicédo
intelectual, noolodgica e afetiva capaz de dar conta de um movimento do pensamento distinto
dos usuais, com 0 objetivo de solucionar um encontro violento com um dado problema. A
necessidade de criagdo de novos conceitos diz respeito a fluidez da vida e sua multiplicidade.
No entanto h algum protocolo a seguir a fim de criar novos conceitos? Conceitos relevantes,
que ndo sejam plagios de outros mais antigos ou propostas tdo fechadas que ndo abarcam
possiveis resolucbes aos problemas encontrados?

Intentamos aqui pensar um possivel percurso de criagdo conceitual a partir do modo

como Gilles Deleuze e Guattari (1992) articulam os conceitos de plano de imanéncia,
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desterritorializacéo e territorializagdo. Entendemos que esses conceitos remetem a outros que
serdo mencionados oportunamente no corpo desta se¢do. Também ousaremos inserir outros
possiveis estagios (sobrevoo sobre o que ja temos e formacdo de conceitos por fragmentos de
outros) juntamente com 0s conceitos ja propostos pelos autores franceses a fim de tecermos um
caminho alternativo de producdo conceitual com vistas a atender o objetivo geral desta
pesquisa: a proposta de constru¢do de um conceito sobre uma competéncia especifica para a
escola: a competéncia organizacional escolar. Optamos por apresentar este percurso de criagdo
por meio da figura a seguir. Representamos o caminho por possiveis estagios seguidos por
linhas que se abrem apos a cada elemento indicando a natureza do percurso: flexivel, aberta as
multiplicidades, expostas a considerar as subjetividades que se apresentarem, mas que sim,
apresenta um fio condutor. A parte aberta da figura expressa possiveis rupturas pelas quais ou
através das quais outras criagdes serdo possiveis, seja enriquecendo 0 percurso proposto ou

reelaborando-o conforme a necessidade do problema a que intenta solucionar.

Figura 1: Possivel percurso de criagcdo de um conceito

0 encontro probIema—violéncia<sobrevoo sobre o que ja temos@lano de imanéncia<

desterritorializagé(@territorializa(;éo<ormagéo de conceitos por fragmentos de outros

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

6.2.1 O encontro problema-violéncia

Segundo Deleuze (2006b), a sensibilizacdo a aprendizagem ocorre quando o
pensamento é forcado a pensar, e esse incomodo é um acontecimento que foge do modelo de
recognicado e possibilita a criagdo de algo novo. De forma especial, o problema é como o motor
do pensamento, ele € muito mais abrangente do que a ideia comum que se tem sobre a atividade

de pensamento porque:

H& no mundo alguma coisa que nos for¢a a pensar. Este algo é objeto de um encontro
fundamental e ndo de uma recognigdo. Ele so pode ser sentido. E assim que ele se
op0e a recognicdo, pois o sensivel, na recognicao, nunca é o que so pode ser sentido,



101

mas 0 que se relaciona diretamente com os sentidos num objeto que pode ser
lembrado, imaginado, concebido. Aquilo que s6 pode ser sentido sensibiliza a alma,
torna-a “perplexa” (Deleuze, 20063, p. 203-204).

O problema surge em decorréncia do encontro com algo que forga o pensamento a
pensar. O pensamento ndo é dado a qualquer espécie de recognicao ou problemas idealizados.
No entanto, uma verdadeira forca maior se coloca em pdr o pensamento em ac¢do quando um
problema confronta o ato de pensar. Pode-se dizer que o pensamento € um incomodo sentido
que se inicia no ambito da experiéncia sensivel. Logo, “[...] problema é sempre uma
singularidade” e ainda, “[...] ndo apresenta formula predeterminada” (Gallo, 2012, p.72).

Podemos compreender esta forca violenta sobre o pensamento em dois momentos:
guando percebemos algo como um problema, e quando buscamos realizar um possivel encontro
de solucdo a partir da problematizacdo. Em Proust e os Signos (2003), Deleuze se refere a
violagdo como elemento desencadeador da invencdo. Para o autor, o artista € impactado por um
signo que o incomoda e o obriga a criar. Pois, “[...] sem algo que nos force a pensar, sem algo
gue nos violente o pensamento, este nada significa [...], mais importante do que o pensamento,
¢ o que da a pensar” (Deleuze, 2003, p.83).

Esta violéncia, que para este trabalho serd concebida como uma forca estimuladora,
forca o mergulho na imanéncia e compGe um campo de singularidades diferenciadas, ainda ndo
compreendida. Deleuze e Guattari (2003) realcam o valor desta forca estimuladora para a
criacdo, apontando o que eles chamam de caos como algo que rasga os modelos de
representacdes estabelecidos. Logo, pensar significa defrontar-se com um problema que
durante um tempo esta inserido em um caos e passar a compor com ele. Neste sentido, 0 ato da

criacdo é denominado pelos autores de caoide.

Define-se 0 caos menos por sua desordem que pela velocidade infinita com a qual se
dissipa toda forma que nele se eshoga. E um vazio que néo é um nada, mas um virtual,
contendo todas as particulas possiveis e suscitando todas as formas possiveis que
surgem para desaparecer logo em seguida, sem consisténcia nem referéncia, sem
consequéncia. E uma velocidade infinita de nascimento e esvanecimento (Deleuze;

Guattari, 1992, p.140).

Poderiamos empreender que a forca estimuladora, o caos, 0 virtual e a imanéncia sao
aspectos relacionados ao encontro que torna possivel a criacdo. O ato do pensamento se da a
partir do confronto com impensavel. Para Deleuze e Guattari (1992), ndo pensamos na calmaria
gue visa descobrir uma questdo, pelo contrario, pensamos verdadeiramente somente quando

somos confrontados com alguma coisa que chamamos de problema, uma diferenca
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inapreensivel na qual nossa cognicédo e categorias usuais para lidar com o mundo séo tremidas
e perdem sua capacidade de dar conta. E neste intenso encontro que se pensa realmente. Trata-
se do impacto do impensavel e suas ressonancias. O encontro com o problema segue como
condicdo para Deleuze e Guattari (1992) para a criacao de conceitos. N&do se criam conceitos
do nada, eles precisam nascer de uma necessidade.

O campo educacional tem se apresentado na contemporaneidade com uma area carente
de propostas que solucionem os muitos desafios da escola de educacdo basica desta época.
Logo, além de considerar a escola um local de construcdo e disseminacdo do conhecimento,
compactuamos com Vitor Paro (2008) de que ela carrega sobre si a responsabilidade de
compartilhar a cultura e contribuir para a formac&o do ser humano historico. Diante desta
compreensdo, avaliar a qualidade do ensino na educacao basica consiste também em considerar
0 quanto ela tem alcancado estes aspectos junto a comunidade escolar.

No entanto, como se organizam os trabalhos escolares a fim de que estas possibilidades
sejam devidamente desenvolvidas, e os alunos tenham acesso a um ensino verdadeiramente
democratico? Paro aponta uma analise sobre a estrutura da escola fundamental amparando-se
em dois principios: um predominantemente técnico e outro predominantemente politico. Por
hora, nos ateremos ao primeiro principio por apresentar relagdes com esta se¢do. O principio
técnico é de natureza administrativa e pressupdem a administracdo como mediacdo, ou seja,
como utilizacdo racional de recursos para a realizagéo de fins determinados (Paro, 1986). Logo,
partindo desta defini¢do a qual nos filiamos, de que a administracdo se relaciona a coeréncia
entre meios e fins, os meios ndo podem necessariamente conflitar com os fins objetivados. Ora,
respeitando este principio, a estrutura administrativa da escola ndo pode ser considerada neutra,
ela é quem contribui ou ndo para a consecucao dos objetivos estabelecidos. Se a escola objetiva
oferecer um servico de qualidade, é necessario pois, que a estrutura escolar, tanto em seus
aspectos pedagdgicos quanto em seus aspectos organizacionais, esteja bem alinhada com os
fins educativos.

Na visdo de Heloisa Liick (2009), Libaneo (2008) e Vitor Paro (2008), a qualidade da
escola esta intimamente relacionada aos aspectos da sua gestdo. A nosso ver, além deste ponto,
outro possivel problema que possa estar influenciando na falta da qualidade escolar, €
justamente uma questdo de suporte para a gestdo escolar. E sobre ela que se assenta a
responsabilidade da lideranca e organizacdo do trabalho de todos os que nela atuam, em um
movimento de coordenagdo do esforco humano com vistas ao desenvolvimento de um ambiente

educacional capaz de possibilitar aprendizagens com o nivel mais elevado possivel.
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Como as instituicdes escolares poderdo alcancar ao que se propdem e sairem desta
realidade lamentavel que se apresenta a educagdo brasileira, com um ensino que nao ensina,
que em 2022 deixou de fora 1,04 milh&o de estudantes dos 4 aos 17 anos, se ndo tiverem um
instrumento especifico utilizavel em sua gestdo que articule o uso de recursos disponiveis com

vistas a consecucdo de seus objetivos? Eis 0 nosso encontro violento com o problema.

6.2.2 Um sobrevoo sobre o que ja temos

Na construcdo da esséncia do conceito, das suas caracteristicas primordiais ou atributos,
a diferenciacdo dos seus antecedentes possibilita uma analise conceptual mais integrada, dado
gue os antecedentes apresentam valor semantico diferente dos préprios atributos. Os
antecedentes surgem como causas, circunstancias ou eventos que precedem a producdo de um
novo conceito. A sua compreensdo possibilita identificar quais os aspectos necessarios para que
a proposta de um novo conceito intente resolver o problema que impulsionou sua criacdo de
maneira mais adequada.

O objetivo deste segundo passo desenvolvido para compor o percurso de criacao
conceitual é o de revisitar os conceitos sobre competéncias ja existentes que possam, de alguma
forma, apresentar relagbes com o conceito que intentamos criar. O critério que utilizamos para

a selecéo foi o pioneirismo e o0s conceitos utilizados pelas legislacdes brasileiras.

6.2.2.1 Algumas propostas sobre o conceito de competéncias

Nesta subsecéo elencaremos algumas propostas sobre o conceito de competéncias com
0 objetivo de analisar o que ja foi apresentado até o momento pela literatura e, principalmente,
para que as contribuicbes que desejamos fazer sobre a proposicdo de um conceito de
competéncia organizacional para a escola ndo seja um mero apanhado das concepges ja
existentes, mas que apresente aspectos promissores e ofereca novas perspectivas.
Necessitariamos obviamente revisitar concep¢Ges que se aproximassem do conceito de
competéncia organizacional para escolas, o que até 0 momento nao localizamos na literatura.
As bases tedricas mais aproximativas que encontramos foi o conceito de competéncia humana,
este sendo objeto de copiosa producdo académica. Logo, iniciaremos nossas analises sobre
alguns dos principais conceitos de competéncias que influenciaram a educacao. Partiremos da
concepcdo de Robert White por compreendermos que suas propostas motivaram os debates

iniciais do tema em uma dimens&o de valoragdo humana.
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Na década de 1960, o psicologo americano Robert White apontou uma necessidade
humana ainda ndo debatida no meio académico. Em suas pesquisas, o autor descobriu que o ser
humano apresenta a necessidade de dominar o seu ambiente, isto implica tanto as questfes
referentes aos objetos quanto as relacfes. As pessoas sentem o desejo de serem agentes causais
dos fendmenos da vida e ndo meros observadores. Este traco humano traz agregado a si a
vontade de agir que implica no desenvolvimento das proprias competéncias.

Amparou-se nos trabalhos de Woodorth (1958) sobre comportamento para contribuir

com sua primeira definicdo sobre competéncia. Para White, competéncia seria “a capacidade
que um organismo tem para interagir efetivamente com o ambiente” (White, 1959, p. 297).
Na proposta de White o cerne de suas investigacdes sdo a ideia de que as pessoas buscam ser
agentes da vida e apresentam um “motivo de competi¢cdo” ou “motiva¢ao de eficacia”. O autor
percebe estas condi¢cbes mesmo em criancas muito pequenas, pois € nesta fase da vida que o ser
humano aprende que pode interagir com o seu ambiente e que pode provocar acontecimentos
nele. White prop6s que a medida que as pessoas vao alcangando mais sucessos ou mais
fracassos ao passo que interagem em seu pequeno mundo imediato, seu motivo competitivo vai
sendo construido e isso influenciara na formacédo de suas forcas ou fraquezas. Ou seja, se 0s
triunfos foram maiores, a razdo da competicdo tera sido potencializada e se prevalecerem os
fracassos, ela tera sido afetada e diminuida. S&o claras as observagdes que o autor coloca sobre
as possibilidades de desenvolvimento das competéncias em uma fase posterior da vida, mesmo
com o acumulo de fracassos do passado, bem como a probabilidade de uma perda de
competéncias na fase adulta causadas por situacdes adversas.

A compreensdo sobre competéncias que White tinha era muito mais relacionado ao
desenvolvimento pessoal, entendido no ambito da motivagdo. O conceito aqui referia-se a
percepcao de que uma pessoa pode manipular e afetar o ambiente de maneiras consistentes com
as intencBes pessoais. Na infancia White indicou que é na fase dos 6 aos 10 anos de idade que
a crianca desenvolve o motivo competitivo. E é na adolescéncia que seu potencial pode ser
elevado ou aumentado variando de acordo com os afetos, trocas e experiéncias vividas. Na fase
adulta, um motivo competitivo poderoso ou enfraquecido pode ser refletido nas vivéncias do
trabalho.

Para White (1959), o l6cus do trabalho é o principal ambiente em que o sentido de
competéncia do adulto pode ser exercido. Nos trabalhos que oferecam autonomia, esse motivo
sera alimentado, porém em fungdes rotineiras e rigidamente estruturadas, a competéncia dara

espaco a passividade, pois a pessoa ndo dispde de espaco o suficiente para ter iniciativas de
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interacdo. Tentamos expressar a ideia de competéncia proposta por White no seguinte esquema

que adaptamos de Reeve (2006):

Figura 2: Conceito de competéncia proposto por White (1959)

“A capacidade que um organismo tem para interagir com o ambiente”

Motivo de eficacia

Tentativas voluntari iniciar .
?ochsoass ° udea as r:‘zdanc :s Interesse em exercitar
P o L s competéncias existentes e
intencionais e direcionadas ao : .

. disposigdo para desenvovler
alcance de objetivos em seu outras

ambiente.

\ J

Quando hé sucesso, o0 senso
de ser competente aumenta.

AlteracOes e impactos gerados
no ambiente provenientes do
exercicio da competéncia.

v

Fonte: Adaptado de Reeve (2006)

A figura apresenta a proposicdo de White sobre uma concepc¢do de competéncia
relacionada a capacidade que o ser humano tem de afetar o ambiente. Ele agregou a ideia da
motivagcdo como um recurso inicial para o desenvolvimento de a¢fes sobre o ambiente e de
sucesso como refor¢o motivacional para continuar criando outras tentativas voluntarias de uso
das capacidades sobre o meio. Aqui 0 conceito estava relacionado ao desenvolvimento do ser
como pessoa capaz de interagir em seu espaco e proporcionar alteragdes objetivadas.

No campo pedagogico entendemos que a concepcao de competéncia surge em 1960 com
as pesquisas e proposi¢oes de Benjamin Bloom (1956) e um grupo de especialistas membros
da Associacdo Americana de Psicologia. De tais pesquisas, surge a Taxonomia de Bloom com
os dominios cognitivos. Trata-se de uma escala que indica os niveis de aprendizagem que se

espera que o aluno desenvolva durante sua trajetéria em busca do conhecimento (Krathwohl,
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2002). Esta taxonomia classifica em niveis os objetivos de aprendizagem do estudante, e é
necessario que o estudante adquira habilidades e competéncias em um nivel para que lhe seja

possivel compreender o seguinte, logo se tratando de etapas evolutivas (Bloom, 1956).

Figura 3: Taxonomia de Bloom

Avaliar

Sintetizar

Analisar

Aplicar

Entender

Lembrar
Fonte: Bloom (1956)

Em nossas buscas, encontramos uma possivel definicdo utilizada por Bloom sobre o
conceito de competéncia. Bloom et al. (1972) debatem a ideia de competéncia como o resultado
da combinacdo de habilidades e conhecimentos que estdo sendo utilizados para um determinado
fim. No entanto, ao que parece, ele estava mais preocupado em expor seus achados sobre uma
possivel teoria da aprendizagem do que propriamente lancar um conceito sobre competéncia.
Inserido em sua taxonomia, Bloom traz a concep¢do de competéncia como um aprendizado,
que além do conhecimento adquirido, a pessoa apresenta destreza em organizar o raciocinio
direcionando o conhecimento adquirido para a resolucéo de problemas reais e situagdes mais
complexas.

Outro conceito que analisaremos aqui sera o de Phillipe Perrenoud por entendermos que
as concepcOes do autor sobre o conceito de competéncias impactaram de forma significativa a
educacéo brasileira. Fizemos algumas consideracdes sobre o envolvimento do autor com as
pedagogias das competéncias nas se¢des anteriores deste trabalho, por agora nos reservaremos
a analisar a sua proposta de conceito de competéncias.

Para Perrenoud (2003, p. 8) a “Competéncia ¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacoes etc.) para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situacdes”. Analisando o conceito apresentado e utilizando outros textos
em que o autor reflete sobre o tema, temos o entendimento de que a competéncia pode ser
traduzida pela capacidade de agir eficazmente perante um determinado tipo de situacédo, apoiada

em conhecimentos, mas sem se limitar a eles. O conceito de Perrenoud envolve um saber em
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uso que exige integracdo e mobilidade dos conhecimentos e das capacidades com o objetivo de
solucionar um problema em contexto.

Nesta definicdo proposta por Perrenoud (2003), é possivel encontrar diferentes
componentes das competéncias: saber-saber, saber-fazer, saber-ser. O que é possivel inferir
aqui é que a pessoa além de ter certo conhecimento, mesmo que o autor faga a ressalva de que
a competéncia ndo se limita necessariamente sobre ele, a pessoa precisa saber que sabe. Outra
situacdo é que os saberes fazem parte da competéncia, mas ndo sdo a competéncia. As
competéncias em si envolvem acdo, o saber-fazer, no entanto ndo é porque as acfes sdo
descritas que explica ou possibilita a propria acdo ou sucesso delas; e ainda, Perrenoud (2003)
expde que as competéncias estdo condicionalmente relacionadas com o contexto, e o saber ser

ndo tem implicito esse contexto.

Figura 4: Concepcao de Perrenoud (2003) sobre competéncias

Solugéo com
pertinéncia e eficécia
de wuma série de
situacdes.

Recursos  cognitivos
(saberes, capacidades,
informacoes, etc.)

o A

Fonte: Elaborado pela autora baseada na concepcdo de competéncia de Perrenoud (2003)

Apds refletirmos sobre o conceito de competéncias de alguns autores relevantes da area
da Pedagogia e da Psicologia, passaremos analisar agora o conceito empregado pelas
legislacBes brasileiras. Observaremos o transito deste conceito na Lei 9394/96, nos DCNs de
2013, DCNEM 2018 e BNCC 2018.

Dentro da LDB, por ocasido da sua elaboragdo inicial, o desenvolvimento de
competéncias nao estava previsto. O vocabulo competéncia aparece apenas no artigo que trata
da formagéo dos profissionais da educagéo, onde diz o item I do Art. 61: “a presenga de solida
formacgéo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho” (Brasil, 1996, art. 61, p. Unico, inc. I). No periodo de construgédo
desta lei os debates sobre as competéncias ndo haviam se apresentado tdo intensos como vimos
acontecer nos anos posteriores, além do que, ao examinar o Artigo 61 da LDB, é possivel
empreender que o vocabulo ndo estava impregnado de sentidos variados, sendo utilizado aqui
com o significado de expressar a responsabilidade de algo ou alguém, neste caso, as

responsabilidades do professor quanto.
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Nas DCNs de 2013, o vocdbulo competéncia aparece com mais frequéncia e
apresentando sentidos variados, como na parte introdutéria do documento utilizada para
expressar a obrigacao da federacdo, dos estados e municipios em formular orientagfes com
vistas a assegurar a integracdo curricular das trés etapas niveis de escolarizacdo (DCN, 2013,
p.10). No entanto, ao longo do documento, ja temos o uso do vocébulo indicando que a
Educacdo seria norteada por competéncias (p. 43, 44, 91, 156,168). No entanto, 0 documento
ndo apresenta uma definicdo sobre o vocabulo, mas percebemos durante a analise que quando
a palavra competéncia é empregada com o sentido de saber sobre algo, ocorrem a repeticdo das
seguintes expressdes: desenvolvimento de conhecimento, competéncias, atitudes, valores e
habilidades. E possivel empreender sobre estas repeticdes que para este documento a concepgao
de competéncia utilizada seja a mais tradicional que consiste em “um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes” (Spencer; Spencer, 1993; McClelland, 1973), com a

insercdo do vocébulo valores: um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes.

Figura 5: Concepgdo de competéncia possivelmente utilizada nas DCNs (2013)

i

Conhecimentos

Competéncia

Fonte: Elaborado pela autora com base nos DCNs (2013)

Para a reforma do Ensino Medio, a DCNEM (2018, p. 2) ja traz de maneira explicita o
conceito sobre competéncia que se compromete a empregar: “mobilizacdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” Este conceito formado por quatro
componentes: mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores expressam uma
ideia de competéncia relacionada ao uso exclusivo do conhecimento para solu¢Ges imediatas



109

de uma sociedade flexivel. Evoca pela triade “conhecimento - habilidade - atitude”, a adaptagdo
da pessoa em um tipo de cidad&o projetado para atender as necessidades do processo produtivo.

Figura 6: Concepcéo de competéncia utilizada nos DCNs (2018)

habilidades

Competéncia

Fonte: Elaborado pela autora baseada na DCNs (2018)

O conceito é fechado e absoluto nesta concepcéo, afastando qualquer possibilidade de
construcdo de conhecimento, de “conhecer” o conhecimento passado elaborado ao longo do
tempo, j& que as necessidades imediatas, e somente elas, sdo contempladas nesta definig¢do de
competéncia.

A BNCC (2018), tratando-se de um documento que detalha ou explicita as DCNs, segue
carregando a mesma concepcao de competéncia, no entanto, séo acrescidas especificacbes em

dois componentes:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BNCC, 2018, p. 8).

A inclusdo da observacao “conceitos e procedimentos” no componente “conhecimento”
apela, ainda mais, para o uso do conhecimento de maneira mecanica, utilitaria e mercadolégica.
Ao relacioné-lo a conceitos e procedimentos, o conceito de competéncia recebe um significado
rigido e fechado de que o conhecimento se refere a, apenas, conceitos e modos especificos de
proceder. Ha ainda outros questionamentos, um pouco 6bvios para nés, sobre o entendimento

do conceito de competéncia desta forma. Formado por trés componentes: conhecimento +
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habilidade + atitude, como saber em que proporcao eles devam existir (j& que apontam a mistura
dos trés elementos) para que o resultado da equagéo seja a competéncia?

Este sobrevoo que fizemos sobre o que ja se tem produzido acerca do conceito de
competéncias, além de proporcionar oportunidades de conhecimento sobre o construido, nos
auxiliou a tecermos reflexdes sobre algumas fragilidades nas elaboragdes deste conceito,
desalojando-nos de algumas certezas e provocando-nos a algumas guerrilhas internas.
Estavamos assim, iniciando o conhecimento e ao mesmo tempo compondo o0 nosso plano de

imanéncia.

6.2.3 O plano de imanéncia

Refletir sobre a imanéncia é pensar a vida. E este pensar envolve um processo de
desaceleracdo e uma tentativa de mapear o que se passa a ver. Neste sentido, Deleuze e Guattari
(1992) colocam suas proposicOes sobre a ideia de plano de imanéncia, o que para 0s autores
pode ser entendido num primeiro momento como o mapa do mundo. Este mapa oferece
condicdes de locomocdo para que o criador de conceitos tenha em um primeiro momento uma
espécie de porto (in)seguro onde possa problematizar a realidade, fazendo com que ela se
subjetive, se dobre, de determinado modo.

Desse modo, o plano de imanéncia pode ser compreendido como o local aonde se
elabora um modo de vida proveniente dos pensamentos atacados, dos pensamentos forcados a
pensarem sobre o inapreensivel, sobre a reflexdo constante da necessidade de experimentar o
ndo pensado. Logo, por ser a matéria do pensamento, e ndo propriamente 0 pensamento, o plano
de imanéncia é pré-filosofico e pré-conceitual, e é sobre este plano que o pensamento se
produzira.

Contrariando o pensamento platdnico de que 0 mundo material ndo poderia ser pensado
devido as suas caracteristicas fugidias, e de que a Gnica coisa pensavel seria 0 mundo das ideias
por seus atributos imutaveis (Deleuze, 1975), Deleuze e Guattari apontam justamente ao
contrario, que é sobre isso que temos que pensar, e ai, propdem a criacdo de um mapa que se
traca sobre o caos para que seja possivel se locomover nele e, assim, poder pensa-lo. Assim,
tracar um plano na imanéncia significa fazer um recorte no caos de tal modo que seja possivel
pensar. Podemos compreender como uma fatia recortada de um caos que permanece livre, e
infinitamente livre em todas as outras direcdes e dimensdes. O plano na imanéncia implica

como que um crivo, uma espécie de limite, contendo o rio de Heréclito (Prado Jr, 2000).
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A questdo que pode ficar é: como pode-se criar conceitos que deem conta de responder
algumas de nossas questdes em um plano aonde o caos é uma de suas principais caracteristicas?
Para Deleuze e Guattari (1992), o caos ndo se caracteriza por auséncias de determinacfes, mas
a pura imanéncia que estimula constantes desterritorializacbes sobre suas configuracdes.

Assim,

O que caracteriza o caos, com efeito, ¢ menos a auséncia de determinacgdes que a
velocidade infinita com a qual elas se eshogam e se apagam: ndo é um movimento de
uma a outra, mas, ao contrario, a impossibilidade de uma relacdo entre duas
determinac0es, ja que uma ndo aparece sem que a outra ja tenha desaparecido, e que
uma ndo aparece como evanescente quando a outra desaparece como esbogo
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 59).

Assim, os planos de imanéncia funcionam como desaceleragdes do caos, s&o como
esbocos que se configuram momentaneamente. Neste movimento ca6tico, o plano de imanéncia
é um recorte do que se faz no caos a fim de que se crie consisténcia e, assim, possa ser pensado.
O plano de imanéncia € condicdo para a criacdo filosofica porque ele é o solo e o horizonte da
producdo de conceitos. O plano ndo é um conceito e nem deve ser confundido com os conceitos,
no entanto, ndo ha conceito fora do plano, pois é ele que Ihe da consisténcia e vida prépria. O
conceito ndo existe fora dele, embora ndo possa ser distinto dele. O conceito é como uma ilha
no mar, onde este mar € o plano. Os conceitos povoam o plano de imanéncia instaurado por um
filésofo que pode criar desenvolvendo outros planos, ou mesmo, utilizar um plano ja criado por
outro filésofo. “Os conceitos sdo acontecimentos, mas o plano é o horizonte dos
acontecimentos, o reservatorio ou a reserva de acontecimentos puramente conceituais.”
(Deleuze; Guattari, 1992, p.46).

O plano de imanéncia pode ser entendido também com um “Uno-Todo”, ou seja, é ele
que compreende todos os conceitos. Assim, ao afirmarmos que a filosofia tem seu inicio criando
conceitos, necessariamente o plano de imanéncia deve ser considerado como pré-filosofico,
pois para a criacdo dos conceitos, pressupdem-se um plano de imanéncia. Deleuze explica isso
utilizando a figura de um planémeno: é como se fosse uma mesa, “[...] ndo € um conceito, nem
0 conceito de todos os conceitos [...]” (Deleuze; Guattari, 1992, p.45), € o lugar onde o0s

conceitos sdo constituidos. Assim, para 0s autores o conceito é:

[...] o comeco da filosofia, mas o plano é a sua instauracao. [...] € o plano de imanéncia
que constitui o solo absoluto da filosofia [...] sobre os quais ela cria seus conceitos.
Ambos sdo necessarios, criar conceito e instaurar o plano, como duas asas ou duas
nadadeiras (Deleuze; Guattari, 1992, p.52).
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A proposta de Deleuze e Guattari (1992) sobre a necessidade de um plano de imanéncia
para construcdo de conceitos esta muita relacionada a ideia de rizomas que o0s autores criaram.
Deleuze e Guattari fazem uma analogia a tipos de vegetacao e tipos de pensamento. O esquema
hierarquico, denominado pelos autores de arboreo, funciona como a figura de uma arvore com

estrutura pivotante que conserva unido e centralizado tudo que esta conectado a ela.

Toda logica da arvore é uma légica do decalque e da reproducao. [...] Ela consiste em
decalcar algo que se da ja feito, a partir de uma estrutura que sobrecodifica ou de um
eixo que suporta. A arvore articula e hierarquiza os decalques, os decalques sdo como
folhas da arvore (Deleuze; Guattari,1995, p. 21).

O conceito de rizoma é proposto pela primeira vez em um texto chamado Rhizome, que
posteriormente foi publicado como primeiro capitulo de Mil Plat6s, volume 1 (1995). Foi desta
publicacdo que o termo passou a ser mais conhecido no meio académico. Trata-se de uma
alternativa ao pensamento hierarquico, “arboreo”, com um centro ¢ suas ramificagdes. Deleuze
e Guattari propdem a ideia de rizomas como uma concepcdo de formas de pensar, envolvidas
de multiplicidades.

Os autores se apropriam da ideia de rizoma encontrada na boténica para exemplificar
uma forma de pensar 0 mundo contraria a maneira binaria, cujas principais caracteristicas eles
relacionam ao sistema arbdreo, com uma raiz pivotante, com um ponto inicial que se divide em
partes. Este modelo de pensamento se caracteriza intimamente aos movimentos de analise e
sintese, de divisdo e de composicdo. Esta relacionado as proposicdes aristotélicas de
categorizacdo, ou seja, parte-se de algo maior e compartimentaliza-se as partes afim de ampliar
as possibilidades de compreensdo. Deleuze e Guattari (1995) opBem-se a este modelo
apontando que o problema maior deste pensamento é que ele nunca compreendeu a
multiplicidade, pois necessita de unidade principal, que se chegara a duas e depois trés...

Oposto a esta forma de enxergar a vida, 0s autores propdem 0 rizoma, ou 0 sistema-
radicula. Uma planta rizomatica cresce horizontalmente e é geralmente subterranea, podendo
ter porgdes aéreas. Estrutura-se de forma decentralizada, ao contrério do tipo arboreo, que é
centralizado e regido por uma hierarquia. O rizoma, de forma especifica, € um caule em forma
de raiz, rico em reservas nutrientes, e que se caracteriza pela capacidade de emitir novos ramos,
como as gramineas ou orquideas. Aqui a raiz principal abortou, ou se destruiu em sua
extremidade, ela recebe uma multiplicidade de raizes secundarias que se encontram em diversos
movimentos. Ha a necessidade de dar voz ao multiplo, ndo acrescentando sempre uma

dimenséo superior, mas, possibilitando espaco para outras e outras dimensdes que se dispde,
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norteados pela concepcéo de n-1 (do uno compondo o multiplo, estando sempre subtraido dele).
Isto é para Deleuze e Guattari um sistema chamado de rizoma. Eles ponderam se a botanica
toda ndo seria rizomorfica. Chegam a esta suposicdo ao considerar os bulbos e tubérculos e
perceberem que as plantas com raizes podem ser rizomorficas num outro sentido inteiramente
diferente. Incluem a observacéo de certos animais como os ratos e suas ninhadas, bem como os
lobos e as matilhas. As tocas sdo rizomas com todas suas fungdes de habitat, de provisdo, de
locomocado, de fuga e de ruptura.

No entanto ndo ha somente beneficios no pensamento rizomatico, hd o melhor e o pior
no rizoma: ha o alimento plantado, mas h& a erva daninha, h4 o animal, a grama, bem como o
capim. Como entdo compreender melhor a proposta de rizoma empreendida por estes autores
franceses? No livro Mil Platds: capitalismo e esquizofrenia (1995), Deleuze e Guattari
enumeram certas caracteristicas aproximativas do rizoma.
10 e 20 - Principios de conexao e de heterogeneidade: refere-se ao fato de que qualquer ponto
de um rizoma pode ser conectado a qualquer outro. Distingue-se do modelo arborescente que
se fixa em pontos de inicio e desenvolvem-se em torno de uma hierarquia. Num rizoma, ao
contrario, cada linha ndo segue necessariamente um plano de organizacao: cadeias semiéticas
de diferentes origens sdo ai conectadas com modos de codificacdo e dos estatutos dos estados
das coisas distintos: cadeias bioldgicas, sociais, politicas, etc. No rizoma a conexao de cadeias
semioticas ndo cessam, as intercorréncias entre organizagdes de poder, situacdes que remetem
as artes, as ciéncias, a vida, sdo constantes. Aqui esta o principio da heterogeneidade que se
revela pela no¢ao de uma realidade complexa, em que “diferentes estatutos de estado de coisas”
(Deleuze; Guattari, 1995, p. 14) existem estabelecendo conexdes diversas e multiplas. Assim,
fica desgastado o pensamento de uma ““coisa ou outra”, e surge como “Uma coisa e outra”.
3.0 - Principio de multiplicidade: este principio se relaciona ao abandono do pensamento
dicotdbmico que estabelece a separacdo binaria entre os objetos. As multiplicidades sédo
rizomaticas. A unidade que serviria de pivo é inexistente, ndo tem nem sujeito nem objeto, mas
somente determinacOes, grandezas, dimensdes que se alteram e se transformam conforme as
leis de combinacdo que fazem crescer ainda mais a multiplicidade. Nos rizomas néo
encontramos um ponto estrutural, mas somente linhas que se interconectam ilimitadamente uma
a outra. A nocdo de unidade ocorre quando se produz numa multiplicidade uma tomada de
poder pelo significante ou um processo correspondente de subjetivacdo, como 0 que ocorre com
0 Uno quando passa a ser dividido pela l6gica binaria da diferenciacdo no sujeito. A unidade se
estabelece sobre uma dimensdo vazia e suplementar em relacdo ao sistema em questéo

implicando numa sobrecodificagdo. Porém um rizoma, ou multiplicidade, ndo se permitem
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sobrecodificar e ndo apresentam dimensdes suplementares ao nimero de suas linhas. Neste
sentido, todas as multiplicidades sdo planas e ocupam todas as suas dimensées. O que nos leva
a pensar entdo em um plano de consisténcia das multiplicidades, que se compdem com
dimensGes crescentes em decorréncia do numero de conexdes que se efetuam nele. Deleuze e
Guattari propdem a ideia de que as multiplicidades sdo definidas pelo fora: pela linha abstrata
(diz respeito as subjetivagdes), linha de fuga (relaciona-se a desterritorializacdo, a um fugir
ativo com todos os riscos de uma fuga) ou de desterritorializacdo que se ao conectarem,
proporcionam alteracbes em si mesmas.

4° - Principio de ruptura a-significante: A concepg¢do de rizoma abarca a ideia de ruptura em
qualquer regido e também sua retomada em torno de uma de suas linhas ou outras que vierem
a compod-lo. Entre as linhas que comp8em um rizoma, as segmentares, que proporcionam a
conservacao do territorio e evitam os assaltos do caos. Estas linhas estratificam, conservam a
territorializacdo, organizam e atribuem significados, etc. H4 também a presenca de linhas de
desterritorializacdo que possibilitam as fugas abrindo novas possibilidades e ampliando a
multiplicidade. A ruptura estara presente no rizoma cada vez que as linhas segmentares
explodirem em uma linha de fuga, em um movimento continuo de arremesso de uma contra as
outras. Estas rupturas causadas pelas linhas de fuga podem oferecer o risco de apresentarem em
si organizagOes que reestratificam o conjunto, formagdes que ddo novamente o poder a um
significante, abrindo possibilidades de se cair no buraco negro do microfascismo.

5° e 60 - Principio de cartografia e de decalcomania: neste principio é reafirmado a condicédo de
um rizoma sem nenhum modelo estrutural ou gerativo. As ideias de modelo genético ou de
estruturas profundas ndo correspondem a composi¢do de um rizoma por serem entendidas como
unidades pivotantes que servirdo de bases para organizacdo de outros estados sucessivos. Estas
concepcdes impediriam de se sair do modelo representativo da arvore. Eixos genéticos ou da
estrutura profunda sdo principios de decalque, reproducdes do real. O sistema arborescente
articula e hierarquiza os decalques que podem ser vistos como folhas da arvore. No entanto o
rizoma é a construcdo de um mapa e ndo um decalque, em que o0 mapa se opdem ao decalque
por ser a construcdo do real. Assim o mapa ndo reproduz um inconsciente fechado sobre ele
mesmo, mas o constrdi e viabiliza a conexdo dos campos e liberagdo de corpos sem 6rgaos,
compondo um plano de consisténcia. O mapa é acessivel em todas as suas dimensdes, pode se
desmontar, ampliar ou receber alteraces. Pode ser uma construcdo individual ou coletiva, pode
ser adaptado, perfurado ou revertido. Devido ao mapa ter multiplas entradas, ele colabora para

ampliacdo da multiplicidade, contrariando o decalque, que volta sempre "ao mesmo".
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O pensamento rizomatico tem a poténcia de desenraizar o ser. E o esforco de pensar a
multiplicidade sem encerra-la em uma totalidade, descentrando o pensamento sobre o plano de
imanéncia. Andamos por entre estes planos de pensamento, circulamos por eles e somos
atravessados pelos afetos de cada plano. Dentro do plano de imanéncia, constroem-se imagens
do pensamento que elaboram modos de vida, confronta-se com problemas, traz valores e cria-
se conceitos com o intuito de resolver estes problemas.

Deleuze e Guattari sdo autores que a nosso ver escrevem por enigmas. Nao estio
preocupados em serem didaticos e ndo aparentam a preocupacao de seguirem um fio condutor
em suas producgdes. Pelo contrario, expressam em seus trabalhos, na forma que os compdem, 0
rechaco contra a ideia arborescente compondo seus livros de maneira rizomatica, (um desespero
para as pesquisas e métodos tradicionais) dando ao leitor a possibilidade de ler por saltos, indo
de um capitulo ao outro sem a necessidade de seguir uma cronologia.

A ideia de plano de imanéncia que os autores propdem é um modelo rizomatico que nos
proporciona a liberdade de pensar considerando as multiplicidades. No nosso caso, fazendo um
recorte no caos para pensar a educacdo brasileira considerando este corte encharcado de rizomas
que apresentam movimentos infinitos sendo atravessados constantemente por linhas duras,
maledveis e por linhas de fuga (nos demoraremos mais sobre elas no tdépico seguinte)
proporcionando territorializagdes e desterritorializagdes (analisaremos estes dois conceitos nos
topicos seguintes).

Neste segundo passo de um possivel percurso de criacdo de conceitos inspirado em
Deleuze e Guattari (1992), estamos entendendo por hora que a elaboracdo deste plano de
imanéncia muito esta relacionada aos afetos que sofremos dos encontros a que estivemos
expostos e como escolhemos reagir a eles, a quanto nos permitimos nos deixar influenciar pelo
ja existente, pelo que é possivel, mas ainda inexistente e pela generosidade de considerar as
multiplicidades ainda inapreendidas.

Referimo-nos “por hora”, por decidirmos nos colocar em estado de observagéo sobre
nos mesmos, sobre os diversos rizomas que tem surgido no recorte que optamos por fazer sobre
a educacéo brasileira. Nossa atencéo se voltou para os aspectos relacionados a gestéo escolar,
em que fomos atravessados por um encontro violento com o problema sobre as competéncias
da escola bésica e a ideia que, a esta altura, nos parece inerente a nés mesmos (talvez por

estarmos impregnado e impregnadas por tantas leituras deleuzeanas), de criar um conceito.
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6.2.4 A ideia de Territério

Deleuze e Guattari fazem a leitura do social utilizando o desejo, e 0 desejo ndo como
falta, conforme visto na psicandlise, mas como forc¢a construtora. Eles propdem pensar o desejo
como um construtivismo, despojando-se da concepgao do par sujeito-objeto (aquele que deseja
e aquilo que é desejado). O desejo seria maquinico, entendido pelas explicacGes de Guattari e

Rolnik da seguinte maneira:

As maquinas, consideradas em suas evolugdes historicas, constituem [...] um phylum
compardvel ao das espécies vivas. Elas engendram-se umas as outras, selecionam-se,
eliminam-se, fazendo aparecer novas linhas de potencialidades. [...] no sentido lato
(isto €, ndo s6 as maquinas tedricas, sociais, estéticas etc.), nunca funcionam
isoladamente, mas por agregagdo ou por agenciamento. Uma maquina técnica, por
exemplo, numa usina, esta em interagdo com uma maquina social, uma méquina de
formacdo, uma méaquina de pesquisa, uma maquina etc. O desejo é maquinico porque
ele produz, é criativo, agencia elementos. Ndo podemos reduzir essa concepgao de
desejo ao simples maquinismo, como uma heranca de algum tipo de racionalismo ou
como uma metafora de apologia ao mecanico como algo superior ao humano
(Guattari; Rolnik, 1996, p. 320).

Assim, a concepcdo de desejo usada pelos autores implica diretamente na relacdo que
esta forca articula sobre o seu entorno no sentido de que sempre que desejamos algo, muitas
relacBes surgem. Podemos pensar no desejo de uma crianca de obter um determinado
brinquedo, vamos pensar aqui em uma boneca. Ela ndo deseja somente adquirir o brinquedo,
ela quer um evento que propicie a brincadeira, como a presenca de um amigo, ou ainda, outras
roupinhas para trocar a boneca. Nunca desejamos s6 uma coisa, desejamos sempre um conjunto
de coisas. Aqui temos a ideia de que o desejo como forc¢a construtiva vem sempre agenciado,
criando territdrios.

Apesar de alguns autores restringirem a visdo Deleuze-Guattariana sobre territorio ao
ambito psicolégico (como Tomlinson, 1999), Haesbaert e Bruce (2002) apontam que o conceito
elaborado pelos autores possui amplitude e pode englobar outras versées de territérios, como
as relacionadas a vida animal. A que utilizaremos aqui € a versao utilizada na Filosofia que

Felix Guattari e Rolnik expdem em seu livro Micropolitica: Cartografias do Desejo:

A nocdo de territdrio aqui é entendida num sentido muito amplo, que ultrapassa o uso
que fazem dele a etologia e a etnologia. Os seres existentes se organizam segundo
territérios que os delimitam e os articulam aos outros existentes e aos fluxos cosmicos.
O territorio pode ser relativo tanto a um espaco vivido, quanto a um sistema percebido
no seio da qual um sujeito se sente “em casa”. O territorio é sindnimo de apropriagéo,
de subjetivacédo fechada sobre si mesma. Ele é o conjunto de projetos e representacées
nos quais vai desembocar, pragmaticamente, toda uma série de comportamentos, de
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investimentos, nos tempos e nos espacos sociais, culturais, estéticos, cognitivos
(Guattari; Rolnik, 1996, p.323).

Na filosofia Deleuze-Guattariana a ideia dos conceitos de territorio e de agenciamento
sdo relacionais, pois o territorio € um agenciamento. Os agenciamentos ultrapassam o espaco
geografico, eles ndo se limitam a ele e isso complexifica o entendimento destes conceitos.
Considerando que tudo pode ser agenciado, logo tudo também pode ser desterritorializado e
territorializado. Podemos pensar aqui que a compreensdo de agenciamento se baseia na ideia
de que ele é territorial. Seria necessario entdo descobrir a territorialidade que envolvem estes
agenciamentos, pois ela excede ao mesmo tempo 0 organismo e 0 meio, e a relagdo entre ambos
(Deleuze; Guattari, 1997).

A construcdo de territdrio se da através de agenciamentos que sdo classificados por
Deluze e Guattari em dois tipos: agenciamentos coletivos de enuncia¢do e agenciamentos
maquinicos de corpos (ou de desejo). Os agenciamentos maquinicos de corpos sao as maquinas
sociais, as relacGes entre 0os corpos humanos, corpos animais, corpos cosmicos. Deleuze e
Guattari elaboraram muitos conceitos para poder compor sua filosofia, e o conceito de maquina
é um deles. Para compreendermos os dois tipos de agenciamentos propostos pelos autores, seria
importante refletir sobre a concep¢do de maquina empregada por eles. A primeira consideracao
acerca do conceito de maqguina é de que este ndo é colocado pelos autores sempre no sentido

metaforico. Deste modo:

Definimos a maquina como qualquer sistema de cortes e fluxos. Assim, tanto falamos
de maquina técnica, no sentido usual da palavra, como de maquina social, ou de
maquina desejante. E que, para nds, maquina no se opde de modo algum nem ao
homem nem a natureza [...]. Por outro lado, maquina ndo se reduz ao mecanismo

(Deleuze, 2006b, p. 280-281).

Deleuze (2006) analisa que em cada tipo de sociedade houve a presenca de tipos de
maquinas que se justificavam com o cenario vivido na época. Ele chama de maquinas simples
ou dindmicas, as presentes nas sociedades de soberania, as maquinas energéticas para as
de disciplina e maquinas cibernéticas as presentes nas sociedades de controle. Lazzarato (2019)
citando “O mito da maquina”, de Mumford, aponta que a maquina arcaica do antigo Egito ja
funcionava sob a exploracéo dos escravos.

Para a ampliar a compreensdo do que Deleuze e Guattari indicavam como maquinas,
eles forneceram o exemplo de certos agrupamentos, como conjunto homem-cavalo-arco que
constitui uma maquina guerreira ndmade (as pessoas formam uma maquina de trabalho nos

cenarios burocraticos de grandes impérios), e ainda, o dangarino, que compde maquina com o
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palco e seu par. Assim, maquinas podem ser compreendidas como aquilo que se concatena, que
se acoplam e desacoplam conforme os fluxos norteados pela vontade de verdade e pelo
desejo, imanentes as maquinas sociais.

Assim, com tal compreensdo sobre 0 conceito de maquinas proposto por Deleuze e
Guattari, poderemos refletir sobre os pensamentos dos autores sobre os tipos de agenciamentos
que eles propdem, o agenciamento maquinico de corpos e o agenciamento coletivo de
enunciacao. Os agenciamentos maquinicos de corpos sdo as maquinas sociais, as conexdes entre
os diversos corpos existentes (humanos, animais, césmicos). Caracterizam-se pela combinacgéo
entre 0s corpos em uma sociedade, ndo sendo possivel ver o corpo social fora do corpo da
natureza. O agenciamento maquinico vai abarcar os modos de vida existentes, e nesta dimensao,
a criacdo de territérios de diferenca sera uma boa condicdo para garantir 0 respeito a
multiplicidade. Os agenciamentos coletivos de enuncia¢do podem ser compreendidos como um
“regime de signos, a uma maquina de expressdo cujas varidveis determinam o uso dos
elementos da lingua” (Deleuze; Guattari, 1995b, p. 32). Referem-se a um regime de signos
compartilhados, a linguagens e simbolos. Ndo se relacionam a um sujeito, ja que sua producéo
sO0 se efetiva nas relacdes sociais. Deleuze e Guattari consideram que 0s agenciamentos
maquinicos de corpos (contetdo) tém uma forma, bem como o0s agenciamentos coletivos de
enunciacdo (expressao) também tém uma forma, tornando nula a concepcdo de que 0s
agenciamentos coletivos sdo a expressdo dos agenciamentos maquinicos de corpos. O que
haveria aqui seria uma relacdo entre os dois agenciamentos onde um percorre 0 outro,
intervindo entre si em um movimento reciproco e nao hierarquico.

E no processo deste movimento entre agenciamentos que um territorio se constitui.
Podemos ter como um exemplo de territorializacdo, o livro. Ha a presenca dos dois tipos de
agenciamento: maquinicos de corpos, em que 0s corpos da natureza (arvores), o corpo do autor,
0 corpo das técnicas e das multiplicidades se atravessam; e do agenciamento coletivo de
enunciacdo, que se revela no uso de um sistema sintatico e semantico. Podemos nos
territorializar em qualquer coisa, desde que facamos agenciamento maquinico de corpos e
agenciamentos coletivos de enunciagéo.

Os agenciamentos maquinicos de corpos e 0s agenciamentos coletivos de enunciacdo
sdo dois componentes que formam o territorio. No entanto Deleuze e Guattari inserem outros
dois componentes, a desterritorializacdo e a reterritorializagdo para completar o sentido de
territorio.

Para explicar estes eventos, Deleuze e Guattari propdem um olhar cartogréafico,

indicando linhas especificas: as linhas molares, as moleculares e as de fuga, construindo uma
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espécie de mapa do agenciamento: a cartografia das multiplicidades. N&o pretendemos neste
trabalho nos aproximarmos da cartografia com profundidade, porém nos ateremos nas linhas
que atravessam o0s territorios citadas pelos autores franceses porque nos auxiliardo a
compreender a formacéo de conceitos.

As linhas molares podem ser reconhecidas por quatro caracteristicas principais que
indicam a conservacéo do territorio: arborescéncia, binaridade, circularidade e segmentaridade.
A linha molar atua com o plano de organizacdo e sobre-codificacdo, objetivando impedir
relaces com o caos e buscando por meio de processos fortificar o territorio e agilizar a
reterritorializacdo. Ou seja, quanto mais dominante é a linha molar, mais resistente a encontros
caoticos e agil serd no processo de reconstrucao de seu territdrio. Nao necessariamente as linhas
duras presentes em nosso contexto sdo negativas, pois ao pensar na sustentacao de um territorio,
a auséncia delas causaria esfarelamento, proporcionando buracos negros da subjetividade.
Outra questdo a ser lembrada, é que sem as linhas duras ndo podemos garantir a repeticdo na
qual vai se instaurar a diferenga.

O outro tipo de linha sugerido por Deluze e Guattari e que vamos retratar aqui sdo as
linhas moleculares. Este tipo de linha, diferente da linha molar que é sedentaria, ela apresenta
a caracteristica de ser migrante porque é a linha do devir, da producéo de algo diferente sobre
0 que é comum. A dimensdo molecular segue o ritmo do andamento do proprio encontro,
embora ela mesma provoque certa consisténcia. Mesmo que ela perfure os esquemas maiores
de representacdo da molaridade, sua desterritorializacdo é relativa. Ela promove um regime
menor, a0 mesmo tempo que ndo se aprisiona no esquema significante-binario, permite criar
velocidades-ritmos que passam entre 0s esquemas de organizagdo dominantes. Isto ndo se refere
ao ato de acrescentar na linha um novo segmento aos segmentos existentes (uma terceira classe,
uma terceira idade), mas de tracar uma outra linha no meio da linha segmentéria, entre os
segmentos, os fazendo movimentarem-se segundo as velocidades e lentiddes variaveis num
movimento de fuga ou de fluxo (Deleuze; Partnet, 1996),

Nesta logica, a linha molecular tira consisténcia do proprio encontro e ndo do plano de
organizacao, ela se desenvolve no plano de imanéncia onde ela proporciona singularidades
derivadas dos encontros. Neste sentido, a linha molecular se torna o espago do devir: “[...] sdo
fluxos moleculares de limiares [...] Passa-se muita coisa nesse tipo de linhas, de devires, de
micro-devires, que ndo tem o0 mesmo ritmo que a nossa historia” (Deleuze; Partnet, 1996, p.
151). Tratar-se-ia da ideia de um estado de sujei¢cdo sendo ocupado pela experimentagdo, a

composi¢do de modos de existéncia e renovacdo do territorio.
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Outra linha cartogréfica apontada por Deleuze e Guattari (1997) é a linha de fuga. Trata-
se de uma multiplicidade ndmade possibilitando a desterritorializagdo. Implica no fenémeno
de, a partir de um encontro, abandonar o velho territdrio e abrir-se para novas possibilidades.
Este encontro especifico promove uma desterritorializacéo criativa do territério, onde criacdo é
producdo da diferenca, ao passo que a manutencdo dos esquemas de representacdo do mundo
atravanca a diferenca porque privilegiam o modelo ja estabilizado. Para que haja a producéo da
diferenca, € necessario que os esquemas de referéncia estabelecidos sejam tremidos por um algo
de fora, em um encontro violento, de maneira involuntaria e forcada.

Gilles Deleuze (2006b) exemplificou o valor de uma cisdo por meio de eventos violentos
da natureza para a ideia de formacdo de ilha deserta. O requisito para a re-criacdo da ilha é a
acao violenta que a separou do territorio. Neste sentido, o ato da criacdo s se apresenta quando
se distancia de seu territdrio por evento violento.

Deleuze e Guattari realcam a importancia da violéncia para o ato criativo, destacando o
caos como fendbmeno que rasga os modelos de representacdes estabelecidos. O confronto
violento faz escapar uma linha de fuga que pode ser uma esperanca para 0 novo, como também
pode ser um caminho para o buraco negro do microfascismo, por exemplo. O surgimento da
linha de fuga entdo, ndo necessariamente nos leva a novas possibilidades de pensamento e de
criacdo, pois dependerd muito do que se faz diante de sua existéncia.

As linhas de fuga trazem como principais caracteristicas cinco aspectos: a-significancia
e a-centralidade que se revela no fato de que esta linha abandona o territorio, escapando dos
esquemas de representacdo centrados no significante-rosto, logo torna-se a-significante e a-
centrada; ela é a-segmentada pois destrdi os segmentos e hierarquias de poder que insistem em
classificar o individuo (a-binarismo); é traidora, porque ao exercer as caracteristicas anteriores,
ela trai o rosto e a segmentacdo presentes no territorio; e ela opera a conjuncao de fluxos
descodificados em velocidades e tempos imperceptiveis que antecedem qualquer estratificacéo:
seja ela criativa, seja microfascista ou de morte.

Estas caracteristicas da linha de fuga séo provenientes de um aspecto primeiro desta
linha, ela é antes de tudo desterritorializante. Qualquer territorio pode se desterritorializar, ele
pode abrir-se e seguir uma linha de fuga, saindo de seu curso, até chegar a ndo existir mais. Este
tipo de acontecimento tem sido recorrente em nossa contemporaneidade, as pessoas tem sido
intimadas a se desterritorializar no sentido de que seus territdrios “originais” sdo postos em
xeque constantemente com a divisao social do trabalho e “com os sistemas maquinicos que a
levam a atravessar cada vez mais rapidamente, as estratificagdes materiais e mentais” (Guattari;
Rolnik, 1996, p.323).
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Deleuze e Guattari entendem que a desterritorializacao esta relacionada ao pensamento,
a criacdo. O ato de pensar acontece no processo de desterritorializacdo, pois 0 pensamento
verdadeiro apresenta como condicao a criacdo, e para se criar algo novo, logicamente rompe-
se com o territorio existente, criando outro. Como vimos anteriormente, 0 pensamento para
Deleuze e Guattari, € movido ou for¢ado pelo fora. No entanto, como isso se processa? Como
ocorrem estes movimentos? Estas questdes fazem voltar nosso pensamento aos conceitos sobre
as linhas e as afeccdes territoriais molar e molecular expostos acima. Elas correm pelo territério
influenciando os agenciamentos e promovendo ora fluxos molares, ora fluxos moleculares, ora
ambos.

Os fluxos molares se compdem pelas linhas molares e evocam situagdes engessadas,
construidas retilineamente, agindo como elemento que enquadra e que classifica,
desoportunizando novas vias de pensamento. O molecular, por sua vez, € uma afeccao territorial
sem forma, composta por linhas e pontos desorganizados, cadtico em sua maneira de ser,
intentando escapar do molar sem o conseguir. O molar segmenta, enquadra, classifica, ao passo
que o molecular é fluido, flexivel, liso.

Deleuze e Guattari sacam o conceito de molar (forma pela qual se representa a massa
do é4tomo através da matéria) da quimica e em um movimento de
desterritorializacdo/reterritorializacdo, desterritorializam-no da quimica para reterritorializa-lo
na filosofia. A desterritorializacdo ¢ o movimento de abandono de um territério, € quando uma
linha de fuga se materializa e altera o territorio. Esta logica segue as premissas da filosofia da
diferenca, sendo também de natureza coletiva e imanente, no sentido de que os processos de
desterritorializagao ocorrem de encontros entre “velocidades diferentes”, de contatos com o
fora do territorio, trazendo o caos para o territorio e liberando as linhas de fuga (Deleuze;
Guattari, 1997). Refere-se a uma dinamica entre repeticdo e diferenca, sendo que a diferenca se
manifesta na repeticao, e a repeticdo se renova na diferenca. O surgimento da diferenca provem
das repeticdes que ocorrem no territdrio e seu encontro com o caos.

Deleuze e Guattari afirmam que a desterritorializacdo e a reterritorializacdo séo
processos que estdo interligados, pois se hd um movimento de desterritorializacdo,
consequentemente haverd um movimento em busca de uma reterritorializacao e este processo

nunca é feito de maneira solitaria.

Jamais nos desterritorializamos sozinhos, mas no minimo com dois termos: mé&o-
objeto de uso, boca-seio, rosto-paisagem. E cada um dos dois termos se reterritorializa
sobre o outro. De forma que néo se deve confundir a reterritorializagdo com o retorno
a uma territorialidade primitiva ou mais antiga: ela implica necessariamente um
conjunto de artificios pelos quais um elemento, ele mesmo desterritorializado, serve
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de territorialidade nova ao outro que também perdeu a sua. Dai todo um sistema de
reterritorializagBes horizontais e complementares, entre a méo e a ferramenta, a boca
e 0 seio (Deleuze; Guattari, 1996, p.41).

Desterritorializar e reterritorializar envolvem sempre as alteracdes de agenciamentos
que foram afetados por ocasido de uma linha de fuga. Estes processos podem ser vistos como
em um movimento ilimitado, por um dado momento, até que os indicios da reterritorializacéo
aparecam, imprimindo-lhe um novo tipo de organizacdo. Os movimentos neste processo
implicam em uma velocidade que o mais rapido, ndo necessariamente é 0 mais intenso ou o
mais desterritorializado. O que ocorre é que 0 mais rapido conecta sua intensidade com a
intensidade do mais lento, e ndo o sucede por isso, no entanto trabalha simultaneamente sobre
um outro estrato ou sobre um outro plano (Deleuze; Guattari, 1996).

Quando colocamos em questdo o fator intensidade, podemos concluir que 0 menos
desterritorializado se reterritorializa sobre o mais desterritorializado. A desterritorializacdo
refere-se ao pensamento, a criacdo. Para Deleuze e Guattari pensamos quando passamos pelo
processo de desterritorializacdo, que implica em romper com o territorio existente e a passar a
criar algo novo em um processo de reterritorializacdo. Os agenciamentos que funcionavam
como elementos constitutivos do territério, também operam na desterritorializacdo. S&o novos
agenciamentos, provenientes de novos encontros, desempenhando novas funcfes e novos
arranjos que caminham para uma reterritorializacdo. Essa reterritorializacdo pode ser
compreendida como a obra criada, 0 novo conceito, a pintura finalizada, a casa concluida.

Neste trabalho intentamos desterritorializar o conceito de competéncias inserido no
campo da Educacdo, desgastado pela légica capitalista, para territorializa-lo em um possivel
ambiente pulsado pelo devir. Pressupondo que a aplica¢do do conceito de competéncias em um
territério de Educacdo solicita considerar os movimentos rizoméaticos de um campo que lida
com o ser humano, estamos atentos a ideia de que os assaltos das linhas de fuga ndo certificam
certa qualidade, bem como o enrijecimento de fluxos molares ndo atestam deficiéncia. Ha
perigos e ganhos nos dois fluxos/processos.

Em um movimento de luta, onde o molar enquadra o molecular enquanto este resiste,
tem seu lugar na esfera da Educagdo. Os fluxos molares e moleculares tém importancia em
qualquer area, muito mais em um campo que envolve a formacgdo de pessoas. Sem os fluxos
molares, o territorio se esfacelaria, sdo estas linhas duras que lhe d&o sustentacdo. Abrir mao
delas seria abdicar de muitas coisas ja construidas na Educacdo, como se nada prestasse e tudo

tivesse que ser refeito sempre.
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A produgédo de um conceito de competéncia organizacional escolar elaborado em um
territorio exposto aos fluxos das linhas de fugas pode trazer a academia uma movimentacéo que
parte da diferenca, além da revisitacdo de autores e obras que discorram sobre a gestéo escolar,
sobre a qualidade da Educacéo e sobre possiveis caminhos de producdo de conceitos, pode ser

um espaco de cria¢do na propria producdo académica.

6.2.5 A criacdo de um conceito por fragmentos de outros

O surgimento de um conceito advém das tentativas de solucdo de um problema. O
conceito nasce diante de um empecilho posto diante do caminho da vida em que o tal empecilho
chama-se acontecimento, e 0 conceito é a vida, que busca superar os desafios por meio do
pensamento. Assim, criamos conceitos para uma realidade especifica: em um determinado
tempo historico, em um contexto pontual, com problemas e questdes a se resolver.

Na criacdo de conceitos, ¢ importante compreender que “N&o ha conceito simples. Todo
conceito tem componentes, e se define por eles. Tem, portanto, uma cifra. E uma
multiplicidade” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 27). Ao mesmo tempo que tem a caracteristica de
multiplo, todo conceito é absoluto em si, mas operando em uma condensacdo, tendo seus
componentes heterogéneos em movimento. O conceito é irregular e maltiplo porque foi
fabricado envolto a um acimulo de pensamento, um equilibrio fino de uma multiplicidade, em
gue seus componentes tendem a ser inseparaveis nele. Embora multiplo, seus componentes sdo
distintos, heterogéneos e ndo separaveis, eis 0 estatuto do conceito, segundo Deleuze e Guattari
(1992). Isto define a consisténcia do conceito, em que cada componente € distinto e apresenta
um recobrimento parcial, uma zona de indiscernibilidade com o outro. Podemos usar aqui como
exemplo a proposta de Deleuze e Guattari (1992) sobre o conceito de Outrem. O mundo
possivel ndo se apresenta desvinculado do rosto que o expressa, embora seja distinto em sua
concepgdo; e o rosto esta presente no mundo possivel, mas ndo se confunde com ele. Os
componentes permanecem diferentes, mas algo passa entre eles firmando esta ligacéo tornando-
os indiscerniveis. Estas zonas de inseparabilidade definem a consisténcia interior do conceito.

Um outro aspecto do conceito considerado por Deleuze e Guattari é sua caracteristica
de ponto de coincidéncia, de acumulacdo ou de condensacdo dos proprios componentes.
Podemos considerar que o ponto conceitual percorre seus componentes, em que cada
componente se torna um trago intensivo, uma ordenada intensiva a ser entendida como uma
singularidade — “um mundo possivel”, “um rosto” - que pode adquirir caracteristicas de

generalizagGes ou particulares, conforme lhe designam valores variaveis ou aspectos Unicos.



124

Isto ocorre porque, para Deleuze e Guattari (1992), ndo ha nem constante nem variavel no
conceito e as relagdes ndo séo de extenséo e nem de compreensdo, mas somente de ordenagéo.
Seus componentes ndo sdo nem constantes nem variaveis, mas caracterizam-se por ser puras e
simples variacdes pelas suas vizinhangas. Podemos propor aqui um exemplo sobre o conceito
de professora. A definicdo para este conceito ndo vai estar orientada pela nacionalidade da
pessoa, cor de sua pele ou outras caracteristicas fisicas, mas com uma pessoa que se graduou
em uma area de ensino, que ensina uma disciplina ou area em uma instituicao de ensino. Assim,
0 conceito é uma heterogénese, composto pela ordenacdo de seus componentes por zona de
vizinhanca (assim adquirindo a caracteristica de ordinal) regidos por uma intenséo presente em
todos os tragcos que o compdem. Logo, 0 conceito se apresenta como absoluto e relativo
simultaneamente: seus tracos absolutos se manifestam diante da condensacao que opera entre
0s componentes, pelo lugar que ocupa no plano e pelas condi¢des que impdem ao problema, no
entanto é relativo a seus proprios componentes, aos outros conceitos e aos problemas que se
considera resolver.

Na arte de elaborar conceitos, é importante considerar 0s movimentos que percorrem
esta atividade construtora. Muitos conceitos sdo produzidos por filésofos que ndo cessam de
remanejé-los e de reelabora-los em um movimento continuo de pensamento em busca de
proposi¢des para uma vida do presente repleta de devires. Leibniz (2002) dizia que acreditava
estar entrando em um porto, quando na verdade estava sendo jogado novamente em pleno mar,
ao relatar seus sentimentos sobre pensar que estava chegando a concluséo de algo, quando na
verdade via necessario recomecar todo o processo. A atividade criadora de conceitos, ou mesmo
0 remanejo, é tdo fluida que basta tirar ou acrescentar um novo componente, num ponto de
detalhe que se avoluma e, enfim, temos uma nova condensacao e um novo conceito nasce.

Foi assim com o cogito de Descartes, que é usado como exemplo por Deleuze e Guattari
(1992a) para explicar os componentes de um conceito. Ja mencionamos este ponto nas se¢oes
anteriores deste trabalho e vamos trazé-lo novamente aqui, no entanto, para abordar sobre como
um conceito pode sofrer modificacdes ou ser formado por fragmentos de outros. Consideramos
ser relevante esta analise para a construcdo do conceito de competéncia organizacional escolar
que comegaré a ser desenhada neste capitulo.

Vamos nos deter aqui sobre as proposi¢cdes de Kant sobre o conceito do cogito. Kant
construiu um plano transcendental que apagou a duvida colocada por Descartes, propondo
outras situagdes. No excerto retirado da Dialética Transcendental na primeira Critica, temos 0

seguinte:
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O ‘eu penso’ ¢, como ja foi dito, uma proposi¢do empirica ¢ contém em Si a
proposigdo ‘eu existo’. Ndo posso, contudo, dizer “tudo o que pensa existe”, pois
entdo a propriedade do pensamento tornaria todos 0s seres que a possuem, noutro
tantos seres necessarios. Por isso, a minha existéncia também nao pode se considerar
deduzida da proposi¢do “eu penso”, como Descartes julgou (pois de outra forma
deveria supor-se, previamente, “tudo o que pensa existe”), mas é-lhe idéntica (Kant,
2001, p. 387).

Kant criticou as propostas de Descartes sobre a existéncia humana ser deduzida da
proposicdo “eu penso”. O problema para Kant é que ele considerava a possibilidade de haver
uma diferenca de compreens&o entre o que pensamos sobre 0 mundo e como o0 mundo realmente
seria. Ele questionou sobre a confianga que podemos ter sobre o que pensamos, ja que 0s
instrumentos que utilizamos para compreender 0 mundo sdo nossas experiéncias transformadas
em conteddos por nossa linguagem.

Kant afirmou a existéncia de uma realidade externa e independente do sujeito,
chamando-a de coisas em si ou nimenos (noumena). Nossa percep¢do sobre como as coisas Sao
ndo significa que elas assim sejam, pois estamos processando coisas advindas dos nossos
sentidos, ou seja, ndo estamos realmente entrando em contato com a coisa em si. Para Kant,
temos a possibilidade de acessar apenas os fendmenos, isto é, a cognoscibilidade ocorre
somente sobre como as coisas em si se apresentam ao sujeito (fendmeno) (Kant, 2001).

O idealismo transcendental proposto por Kant, entdo, nasce trazendo possiveis respostas
a estas proposicoes. Ele a explicou da seguinte forma: "Chamo idealismo transcendental de
todos os fendmenos a doutrina segundo a qual nds os consideramos sem excecdo simples
representacdes, ndo coisas em si" (Kant apud Lalande, 1993, p. 489).

Voltando ao cogito, Kant criticou Descartes por ter usado a divida como uma estratégia
razoavel para se chegar a verdade e apresentou um plano transcendental que alterou a natureza
dos pressupostos. Este plano o “autorizou” a declarar que se “eu penso” trata-se de uma
determinagdo que se liga a uma existéncia indeterminada (“eu sou”), isso ndo nos da o
entendimento de como este determinado se tornard determinavel, e nem como ele aparecera
como determinado. Kant questionou Descartes por ter dito “eu sou uma substancia pensante”,
ja que nédo havia bases para uma proposic¢ao assim.

Entdo para Kant, o conceito do cogito necessitava ser ampliado ou ressignificado. Ele
insere um novo componente: 0 tempo. Kant insere precisamente este componente por entender
gue a existéncia do mundo exterior pode ser verificada pela nossa mente porque temos de
maneira inata a ideia de tempo. Logo, minha existéncia indeterminada se torna determinavel,
porém determinavel como eu passivo e fenomenal, com uma caracteristica variavel (Deleuze;
Guattari, 1992).
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Descartes construiu o cogito como conceito retirando a ideia de tempo como forma de
anterioridade para imprimir-lhe o sentido de modo de sucessdo que remete a criagdo continua.
Kant insere o0 tempo no conceito do cogito, mas ndo a concepcdo de tempo platonica. Ele cria
0 conceito de tempo e o propdem como forma de interioridade, percebido como sucesséo,
simultaneidade e permanéncia.

O que vemos aqui € aampliacao de um conceito “candnico” reelaborado em outro plano
por um filésofo que sentiu a necessidade de atualiza-lo para os problemas de seu tempo. Eis
gue o cogito apresenta agora quatro componentes: eu penso, logo sou ativo, possuo existéncia
que € determinavel no tempo; eu sou, determinado como um eu passivo que Se representa em
sua atividade de pensar.

Semelhante caso sera a construcdo do conceito que intentamos compor aqui.
Resgataremos 0 conceito de competéncia organizacional construido em nosso trabalho
dissertativo, que posteriormente foi publicado em forma de artigo, (Alves; Ghedine, 2022),
desterritorializando-o, deixando-o exposto ao devir e, assim, daremos indicios de possiveis
componentes para um conceito que se atualiza conforme os problemas da escola. E importante
ressaltar que o conceito apresentado em nosso trabalho dissertativo foi elaborado pensando em
identificar as competéncias organizacionais de qualquer instituicdo, inclusive para as de
Educacdo. No entanto, a caminhada académica que trilhamos posteriormente ao mestrado, 0s
momentos de conversas com meus professores orientadores para esta tese e as leituras e
pesquisas realizadas para compor este trabalho, serviram de rasgos para o surgimento de linhas
de fuga que “baguncaram” o que ha muito ja estava posto.

Em primeiro momento, precisamos esclarecer aqui que a constru¢do do conceito de
competéncia organizacional tratado em nossa dissertagdo ndo foi o objetivo principal do
trabalho, e nem se fazia presente dentre os demais objetivos. No entanto, ele se originou de
maneira sutil ao fim do trabalho apds uma espécie de triangulacdo de dados. Elaboramos uma
pesquisa bibliografica sobre as concep¢des do termo, fizemos um focus group para
compreender quais competéncias organizacionais uma escola de qualidade deveria apresentar
e realizamos entrevistas semiestruturadas com o mesmo objetivo do focus group. A construgéo
do conceito neste trabalho se deu desta forma, muito fundamentada em um campo
epistemoldgico da gestao escolar e das ciéncias aplicadas, que intentamos aqui neste trabalho
arrasta-lo e expd-lo ha diferentes campos, estabelecendo relagdes mais amplas, que ainda nédo
estavam colocadas.

Pensar a construcdo de um conceito de competéncia organizacional no campo da

Educacdo, da administracao, da filosofia, da histéria e da psicologia, hora mais em um do que
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em outro, nos possibilitou sermos atingidos por distintas linhas de fuga causando constantes
turbuléncias e nos jogando ao mar novamente. Em um mar solitario onde todos os caminhos
sdo possiveis, pois quando nos vemos sem uma rota, qualquer caminho é uma opc¢do. N&o havia
mais ancora, somente pensamento livre e fluido. Houve espaco para pensar e refletir, com a
permissao de se experimentar em diversos campos e de se observar por distintos prismas. No
entanto, este momento exigiu ser pausado por um recorte no caos, assim tornando possivel a
construcdo de algo que intentava resolver um problema. Mas ndo sabiamos ao certo como isso
se daria. Até que nos “debru¢amos sobre os ombros de gigantes” ¢ comegamos a perceber no
mar uma invasdo de conceitos, formando como que arquipélagos. Visitamos alguns
arquipélagos, e maravilhamo-nos com a singularidade de cada um deles, embora a constatagdo
de que eles nos serviriam por determinado periodo do tempo e em determinado contexto
histérico foi uma experiéncia vivida. A compreensdo de que 0s conceitos sdo passiveis de
analise e de reformulagdes evidenciou a necessidade de estarmos receptivos a chegada de mais
linhas de fuga.

Além de buscar entender a elaboracdo de conceitos em campos epistemoldgicos
distintos, as linhas de fuga nos impulsionaram a refletir sobre a necessidade de se criar conceitos
favorecendo um espaco dentro da prépria criagdo para surgimento de outras linhas de fuga. Isso
porque nos ajuda a pensar que a propria criagdo so adquiri sentido se é plausivel de alteragdes
e processos de melhora, de desenvolvimento. No nosso caso, a proposicdo de um conceito de
competéncia organizacional escolar vem também como uma analise e critica sobre como tem
sido construidas as coisas sobre a escola e na escola. A educacdo basica vem sendo orquestrada
da mesma forma e ensinando do mesmo jeito ano apés ano, época apds época, do Brasil Col6nia
a Republica, servindo aos interesses dos grupos de pessoas que sdo melhores favorecidas, a
religido e a politicos egocéntricos. Ela vem sendo limitada inclusive por teorias advindas da
prépria pedagogia, onde a criacdo e a liberdade de se pensar livremente sobre 0 mundo séo
colocados nos bancos dos réus como promotores da desordem e da qualidade educacional.
Neste limite imposto pela escola e sobre ela, a capacidade da sensibilidade que pressupde a
capacidade criadora, esvanece e inibe qualguer iniciativa de melhora e assim, a escola se perde
dentro deste seu limite infundado, parece-nos até que se protegendo propositadamente.

Neste sentido, nosso esforco em desenvolver um conceito de competéncia
organizacional escolar vem inspirado nas observac6es sobre o que as linhas de fuga podem nos
propiciar de novo para o entendimento deste tipo de competéncia na escola. Em nosso
referencial tedrico, ficou-nos bastante claro que o conceito de competéncias na escola, mesmo

quando ele ainda ndo havia sido construido formalmente, falhava por ser fechado e por ser um
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fator limitante do desenvolvimento humano, pois quando pensamos em formar um ser para
alguma coisa (formar para atender a necessidade da sociedade, dos jesuitas, do trabalho),
naturalmente encerramos todas as outras possibilidades, inclusive as do proprio ser. Logo, o
conceito de competéncia organizacional desenvolvido aqui necessita ser aberto, atualizado,
fluido e propiciador de linhas de fuga dentre dele mesmo. Isso significa pensar a construcéo de
conceito de outra forma, pensar para fora e para dentro, em um exercicio constante de analise
sobre a singularidade que se apresenta e sobre a generalidade que insiste em se estabelecer e
calar as manifestacdes do devir. Compreendemos que a construcdo conceitual so faz sentido se
for condicionada aos processos de constantes analises, ou seja, 0 conceito necessariamente
precisa ser colocado como objeto de analise constante, pois em decorréncia de sua utilizacéo
emergem singularidades, fissuras, tentativas de rupturas que se ddo de formas variadas e
expressam-se de maneiras distintas. Neste rico movimento, o conceito precisa ser adequado,
reformulado ou repensado para que cumpra o objetivo pelo qual nasceu, o de resolver um
problema.

No caso da competéncia organizacional escolar, o conceito que intentamos propor aqui,
estd sendo pensado neste trabalho como uma expressdo da lacuna de qualidade na escola.
Fundamentamo-nos nas construgdes tedricas de alguns autores utilizados para compor esta tese
e empreendemos destas leituras que o foco principal na educacdo basica é a formacao do ser
humano historico, ético, generoso, que construa um bom viver para si e para 0s outros. Nos
filiamos a concepc¢ao de que estes objetivos s6 podem ser alcangados mediante a oferta de um
servico de qualidade, que segundo Libaneo (2008) e Luick (2009), estdo em relacdo estreita com
as implicacdes da gestdo escolar. Assim, desejando cutucar “a ferida”, nos debrugamos a pensar
uma possiblidade que viesse auxiliar os processos de gestdo na escola e chegamos a algumas
conclusdes sobre o conceito de competéncia escolar. A primeira e mais importante concluséo,
é que o conceito ndo pode ser conclusivo, ele pode ser um fio condutor num primeiro momento.
A outra conclusdo, conforme ja demos pistas acima, ele precisa ter em sua constitui¢do fatores
propiciatdrios de linhas de fuga. Neste sentido, 0 conceito aqui proposto para competéncia
organizacional escolar serd composto por alguns fragmentos do conceito de competéncias
produzido em nosso trabalho dissertativo e por mais alguns componentes oriundos das analises
teoricas utilizadas neste trabalho. Ao propor um conceito de competéncia organizacional
escolar, intentamos apenas oferecer um fio condutor para que cada instituicdo escolar,
respeitando sua singularidade, possa adapta-lo ou rearranja-lo, conforme suas necessidades.

Pois bem, vamos ao conceito de competéncia organizacional utilizado em nosso

trabalho dissertativo:
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(...) competéncia organizacional como a mobilizacdo de recursos e capacidades
coletivas que a organizacdo possui e que geram um conjunto de aprendizagens
sociais e proporcionam melhora no desempenho, agregando valor econdmico e social
as organizacdes e as pessoas (Ostetto 2019).

Considerando que a gestdo escolar apresenta especificidades por se referir a uma
organizacdo que trabalha como campo formador do ser humano histérico e que cedia os
entrecruzamentos de culturas, € importante a compreensdo de que 0S objetivos a serem
realizados relacionam-se a emancipacdo cultural de sujeitos historicos. Logo, 0s meios
utilizados por esta gestdo devem ser coerentes para que se chegue aos fins humanos desejados,
oportunizando a apreensdo do saber como objetivo principal a ser cumprido como condicgdo de
construcdo da sua cidadania.

Assim, ha a necessidade urgente de que a instituicdo escolar orquestre seus recursos de
maneira intencional ao alcance de seus objetivos. A auséncia de planejamento e organizagao
sobre como a escola esté e sobre o que serd feito para deixa-la em uma situagdo de crescimento
é um atestado de fracasso. Distintamente de outros bens e servi¢cos em que Seus usos ocorrem
dentro de um espaco e tempo mais ou menos definidos, permitindo assim a afericdo de sua
qualidade, os resultados ou impactos da educagdo sobre uma pessoa se estendem, as vezes, por
toda sua vida, embaracando as possibilidades de se medir a qualidade, complexificando, mas
ndo impossibilitando. Neste sentido, na Educacdo, a garantia de um bom “produto” sé pode ser
esperada se garantirmos um bom processo (Paro, 1998).

Um processo educacional relevante, onde se contemple o desenvolvimento do ser em
sua amplitude e Ihe favoreca o acesso ao conhecimento historicamente construido exige ciéncia,
exige planejamento cuidadoso. E neste sentido que enxergamos a necessidade de trazer a
primeira parte do conceito de competéncia organizacional inicialmente construido em nosso
trabalho dissertativo “Mobilizacdo de recursos e capacidades coletivas ...” para compor o
conceito de COE. Optamos por trazer ou tirar fragmentos e componentes do conceito em analise
por compartilhar com Deleuze e Guattari (1992) de que ha possibilidades de criacdo nesta
ciranda de palavras com o fim de se (re)elaborar um conceito que atenda as necessidades do

contexto onde esta sendo recriado.
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6.2.5.1 Mobilizag&o de recursos e capacidades coletivas

Esta expressdo tdo usada na area das ciéncias aplicadas pode ser entendida como uma
capacidade que é direcionada desde o momento da identificacdo até a implementacdo de
recursos em acdes e projetos (Tondolo et al., 2019). O termo “mobilizagdo de recursos”
apresenta amplitude maior do que a ideia de captacdo de recursos, pois envolve outras
concepcdes além de adquiri-lo, relaciona-se a um esforco maior na gestdo destes recursos,
otimizando-os com o objetivo de proporcionar a continuidade da instituicdo, bem como seu
crescimento. A inteligente mobilizagdo de recursos implicaria, entdo, em além de adquiri-los, a
elaboracdo de planos para organizar da melhor forma possivel a maneira que serdo utilizados.

Logo, a mobilizacdo de recursos € indispensavel em qualquer instituicdo, pois esta
estreitamente relacionada com a articulacdo da estratégia organizacional, proporcionando
sustentabilidade por meio do alcance de seus objetivos (Armani, 2008). Mobilizar recursos de
maneira sabia e tecer estratégias inteligentes para que as organizacfes prosperem, ndo serao
atestados de sucesso, caso ndo seja colocada em pratica mediante uma acdo pensada em
conjunto, direcionada ao alcance de seus objetivos, com seus aspectos operacionais discutidos
e indicados. E essas condi¢es somente sdo garantidas, em qualquer instituicdo, mas agora nos
ateremos as educacionais, mediante a conscientizacao das pessoas da escola em construir uma
historia de trabalho que se faz mediada pela importancia do planejar.

O ato de planejar na escola ndo ¢ um debate novo, no entanto muitas escolas ainda
pecam ao compreendé-lo como algo burocratico que Ihes consome o tempo das atividades
diérias, sem perceber que suas praticas sem um planejamento que organize e dé sentido e
unidade ao trabalho, tendem a apresentar a¢cdes improvisadas, aleatorias, imediatistas e guiadas
pelo ensaio e erro (Luck, 2009). Falamos aqui de um planejamento flexivel, aberto a riqueza
proporcionada pela multiplicidade, de um planejamento elaborado com o maior numero de
pessoas envolvidas no ato de educar.

A auséncia de planejamentos na educacdo ndo impede sua pratica, mas se trabalha sem
direcdo e sem consisténcia. As aulas ocorrem, as variadas reunides sdo realizadas, mas sem a
promocgdo da convergéncia de propdsitos em torno das questBes debatidas e definidas no
coletivo. E as avali¢bes? Elas ocorrem, afinal parecem ser o Gnico instrumento conhecido e com
uma confiabilidade acima de qualquer suspeita sobre sua capacidade de fornecer dados precisos
a respeito da qualidade do ensino. Assim também os desafios diarios que chegam a escola, eles

tendem a ser enfrentados, mas de forma inconsistente, com reatividade e sem viséo de conjunto,



131

porque ndo se desenvolveu o pensamento de planejar coletivamente, nem o héabito de se analisar
de forma objetiva o problema e pensar sobre possiveis solu¢des para superé-los.

O planejamento é um processo importante em todos os segmentos da atividade
educacional. Ele tornou-se uma condicdo devido as complexidades que envolvem o ato
educativo de promover alteragfes nas condicdes existentes a fim de se ter novas situacdes de
forma consistente. A elaboracéo do planejamento educacional originou-se da necessidade de se
ter um enfrentamento organizado aos desafios que se colocam e que necessitam da acédo
humana. Ter um planejamento para a Educacéo e sua gestdo significa tornar claro e entendida
0S Seus objetivos, seus rumos, suas intengdes, a sua abrangéncia e as perspectivas de sua
atuacdo, além de organizar de forma que fique entendivel a todos os envolvidos os aspectos
necessarios para a sua efetivacdo. Para isso, é importante compreender que a elaboracdo do
planejamento solicita uma visdo global e abrangente sobre a natureza da Educacéo, da gestao
escolar e suas possibilidades de agéo (Lick, 2009).

E oportuno refletir sobre o aspecto de que as finalidades, principios e diretrizes da
Educacdo serdo somente contemplados quando traduzidos em acgdes integradas, constantes,
ordenadas por objetivos claros, em que haja especificaces de responsabilidades estabelecidas,
tempo e recursos previstos e especificados. O trabalho educacional que é sensivel ao ser
humano estd impregnado de flexibilidade, e ndo poderia ser diferente, pois a escola é um
caldeirdo de multiplicidades e rupturas. No entanto, olhar para a Educacdo e em nome destas
caracteristicas intuir que nao se deva planejar, pois o planejamento poderia enrijecer 0 processo
e lhes tirar a béncdo do devir, é assinar um atestado de ineficiéncia e cultivar no interior da
escola seres humanos destituidos de proposito que formardo outros seres humanos, além de
destituidos de propdsito, analfabetos funcionais.

Na literatura encontramos alguns tipos de planejamento escolar, especificos de acordo
com sua finalidade e abrangéncia. Mediante a complexidade que é a area educacional, a
diversidade de planejamentos surge através de varios desdobramentos para a realizacdo dos
seus objetivos, de acordo com o nivel e &mbito da a¢do educacional pretendida. Contudo, pelo
principio da unicidade, embora atendam de forma especifica os objetivos a que se propuseram
contemplar, todos os planos resultantes desse processo necessitam estar intimamente
associados, realizando-se de forma interativa (Liick, 2009).

Entre os tipos de planejamento, queremos nos ater ao que se refere a parte inicial do
nosso conceito de COE, “Mobilizagdo de recursos e capacidades coletivas...”, o plano de gestdo

escolar (PGE). Trata-se de um plano que contempla e define a natureza da escola, a sua missao,



132

visdo, valores, finalidades e objetivos gerais, estratégias de atuacdo envolvendo procedimentos
de auto avaliacdo (da escola sobre ela mesma) sobre o trabalho desenvolvido e planos de
melhora. Este plano engloba a politica educacional da escola e as regras e regulamentos que
possam garantir a sua efetivacdo. Ele auxilia a escola a enxergar-se, a tracar planos para onde
deseja chegar com seu grupo de pessoas e Com que recursos.

A organizagdo do PGE est4 assentada sobre os principios de gestdo democrética e no
desenvolvimento das capacidades de seus atores. J& no primeiro momento da producdo do
plano, onde a escola pensa sua missao, visdo e valores, ela comeca a ter a percepcao dos
recursos que lhe serdo necesséarios. No entanto, € na organizacdo dos objetivos que séo
elaborados em busca do cumprimento de sua missdo, visdo e valores, € que a escola tem a
oportunidade de perceber quais recursos ja possui para alcancar seus objetivos, e os que lhe
faltam. Aqui, entendamos, recursos como capacidades, pessoas e seus talentos, e inclusive,
como valores financeiros. A mobilizacao inteligente destes recursos e das capacidades coletivas
da escola deve ter como objetivo principal a manutencdo da gestdo democrética e a formacao
do ser humano histérico, com seu direto maximo de uma aprendizagem saudavel.

Na parte destinada a elaboracdo das estratégias, € 0 momento de pensar como € possivel
alcancar o que a escola estd se propondo. As estratégias deveriam ser simples, objetivas e
determinadamente relacionadas ao alcance dos objetivos. O simples ndo é sinbnimo de
empobrecimento, mas de descomplicado, que permite fazé-lo dentro de um prazo razoavel e,
que por isso, hd espaco para se produzir de maneira profunda. Dentre as estratégias
estabelecidas pela escola, as de automonitoramento devem estar bem claras, constando quais
indicadores poderdo ser usados e a periodicidade que ocorrera esta autoavaliacdo, quais atores
da comunidade escolar participardo e como participardo. Apo6s a realizacao das autoavaliacdes,
este precioso contetdo de informacbes deverd ser usado de forma cuidadosa, com
estabelecimento de planos de melhora.

Buscamos no portal de periddicos da CAPES trabalhos que demonstrassem as relacoes
entre a aplicacdo de um plano de gestéo escolar e impactos no desenvolvimento dos estudantes.
Utilizamos as palavras-chave “planejamento da gestdo escolar” and “impacto no
desenvolvimento dos alunos”, “planejamento da gestao escolar” and “impacto no desempenho
dos alunos”, “planejamento da administracdo escolar” and “impacto no desenvolvimento dos

29 <

alunos” “planejamento estratégico escolar” and “impacto no desenvolvimento dos alunos” e
ndo encontramos trabalhos que abarcassem este tema. Observamos entdo algumas pesquisas
realizadas com escolas do exterior e encontramos entre os estudos, dois que nos chamaram a

atencdo por analisar os efeitos dos planos de melhoramento (planejamento estratégico da gestéo



133

escolar construido apos a verificacdo de deficiéncia nos processos da escola, entre eles os de
ensino) sobre o desempenho dos estudantes. Citamos aqui as experiéncias da Jamaica e Italia.

Entre os anos de 1998 e 2005, a Jamaica aplicou programa educativo para apoiar as 72
escolas que apresentaram os piores desempenhos académicos. O programa consistia em que
cada uma das escolas deveria desenvolver um plano de melhoramento e aplicar uma das
intervengdes propostas pelo Governo Central. Entre as alternativas, tinha-se por exemplo, o
aumento no uso de ferramentas de tecnologia e a ampliacdo da participacdo da familia na
educacdo dos filhos. A partir da estratégia metodoldgica de matching score, Lockheed, Harris
e Jayasundera (2010) elaboraram um grupo de controle para analisar a efetividade dos planos
de melhoramento. O estudo apontou alteragdes nos processos institucionais, mas nao verificou
impactos significantes na aprendizagem dos estudantes. Os alunos destas escolas néo
apresentaram diferencas na proficiéncia em Matematica e Leitura quando comparados a
estudantes de outras escolas.

Outro estudo sobre os impactos da aplicacdo dos planos de melhoramento foi na Itélia.
Caputo e Rastelli (2014) analisaram os resultados académicos dos estudantes nas escolas que
participavam do programa Projeto de Qualidade e Mérito (PCM). Este programa envolvia um
curso de formagdo aos docentes, disponibilizava instrumentos para a realizagdo de um
diagndstico dos problemas da escola e material explicativo sobre o planejamento didatico e de
apoio para a aprendizagem dos alunos. Para a elaboragdo da analise dos resultados, os autores
utilizaram dados de rendimento académico das escolas e constataram um aumento dos
resultados nas escolas que participaram do programa.

A elaboracdo de planos de gestdo é uma opc¢éo relevante para o desenvolvimento da
qualidade dos trabalhos escolares, pois pode auxiliar a escola e as pessoas que dela fazem parte
a organizarem suas ideias e contribuicdes, concatenando-as em favor da construcdo de uma
escola formadora do ser humano histérico. E ainda, é no ato da construcdo de planos de gestdo
que as necessidades escolares sdo apontadas e, por consequéncia, a solicitacdo de um
enfrentamento. Este processo todo de planejar ajuda a clarificar para onde e quando serdo
necessarios mobilizar recursos e capacidades no ambiente escolar. Com este movimento, as
escolas adquirem experiéncia e a possibilidade de iniciar um processo de aprendizagem
sucessivo que possibilita a escola refletir sobre suas praticas e apontar caminhos de solugdo em
grupos, em debates abertos, mas com objetivos claros de tentativas de solucdo, bem como

desenvolver a capacidade de lidar com novos desafios.



134

6.2.5.2 Geragdo de um conjunto de aprendizagens objetivas, subjetivas, intelectuais, fisicas e
éticas a escola e as pessoas

Aqui optamos por alterar um componente do conceito de competéncia organizacional
da nossa dissertacdo, as aprendizagens sociais, para inserir aprendizagens objetivas e
subjetivas, intelectuais, fisicas e éticas a escola e as pessoas, por entendermos que 0
componente inicial transmitia uma ideia generalista de topicos que deveriamos aqui sugerir de
maneira mais clara.

A Educacdo evoca uma concepgdo maior do que aquisi¢ao de conhecimentos em livros,
uma educacdo de qualidade abarca ndo somente a disciplina mental, mas o desenvolvimento
fisico, social e ético (White, 2008). Trata-se da busca por atender e disponibilizar subsidios para
o0 desenvolvimento harménico do maior nimero de faculdades do ser humano.

Uma Educacao relevante a sociedade e ao ser que estd em processo educativo gera um
conjunto de aprendizagens significativas, entre elas a aprendizagem intelectual. Propde-se que
a escola com qualidade educativa seja aquela que tenha competéncia de buscar condi¢des para
que todos os alunos possam ter as mesmas oportunidades de acesso aos saberes produzidos
historicamente e, por meio deles, alcancem o desenvolvimento cognitivo, fisico, ético e social.
Uma escola assim solicita relagcBes pedagogicas que objetivem a conquista do conhecimento, 0
aperfeicoamento das capacidades intelectuais e o desenvolvimento da formacéo ética e social
pelos alunos. A busca da escola sobre estes aspectos ndo s6 favorece a formacado do ser humano,
mas também contribui para a diminuicdo da diferenca entre 0s grupos sociais, ja que a superacao
das desigualdades sociais se encontra muito relacionada com o acesso ao conhecimento.

Que a escola desenvolva a capacidade de favorecer acesso ao conhecimento
historicamente produzido, ndo quer dizer que ela deva ocupar-se tanto sobre esta tarefa que
desprivilegie em seu fazer pedagogico as praticas socioculturais vividas pelos alunos, um
possivel ponto de encontro da riqueza das multiplicidades. O processo de ensino seria
enriquecido se tais praticas fossem relacionadas ao caminho de aprendizagem dos conteudos
escolares, criando interconexdes entre 0s conceitos cientificos discutidos pela escola e as
vivéncias do cotidiano dos estudantes. Aqui se trata de assegurar o direito & semelhanca e a
igualdade por meio das possiveis conexdes que 0s estudantes possam fazer do seu cotidiano a
formagéo cientifica, que por consequéncia, viabiliza condi¢bes para o desenvolvimento
cognitivo, fisico, ético e social. Contudo a diferenca deve ser considerada, pois a escola se faz

para sujeitos diferentes. Trata-se de uma escola que funcione ao mesmo tempo o principio da
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diferenca cultural e o da identidade como ser humano, o principio do direito a diferenca e do
direito a semelhanca (Charlot, 2005).

Uma escola que se propde a desenvolver a habilidade de relacionar as formas de vida
das pessoas que dela fazem parte, considerando suas condi¢Ges sociais e suas praticas
socioculturais com o trabalho dos contetdos cientificos, consegue a proeza de fazer o que
Hedegaard e Chaiklin (2005) denominam de “abordagem do duplo movimento”. Podemos
entender isso como um vai e vem entre 0s conhecimentos teéricos e o conhecimento pessoal
vivido pelo estudante no cotidiano da familia e na comunidade. Esta conexao é importante para
mobilizar os motivos dos alunos para as diferentes areas do conhecimento e ajuda-los a perceber

sentido nas aprendizagens

Nesta forma de ensino, o conhecimento teérico-conceitual e o conhecimento local
podem tornar-se integrados, de modo que este conhecimento possa enriquecer 0s
conceitos pessoais das criangas, usando-o na compreensdo da prética local cotidiana.
Na perspectiva radical-local, o professor parte da compreensdo das criancas e a orienta
para tarefas e problemas ligados ao contetdo que, assim, torna-se significativo para a
crianca e motivador para a compreensdo tanto dos principios tedricos da matéria
quanto dos problemas da pratica local e conhecimentos de sua comunidade
(Hedegaard; Chaiklin, 2005, p. 81).

Assim, 0 processo de aprendizagem, que tem como uma de suas referéncias o
conhecimento tedrico-cientifico, auxilia o estudante na organizacdo de suas experiéncias e
concepgdes sobre um sistema conceitual, auxiliando-o assim a adquirir “ferramentas mentais”
que o ajudardo na analise e compreensdo do mundo ao seu redor.

A escola que desenvolve a habilidade de gerar um conjunto de aprendizagens
intelectuais, consequentemente gera aprendizagens éticas e sociais, pois 0 conhecimento
teodrico-cientifico e os procedimentos mentais (conceitos) proporcionam aos estudantes
possibilidades de, ao retornarem a préatica social cotidiana, os utilizarem para serem agentes de
transformacédo em suas condicgdes de vida e das suas relagoes.

Um outro aspecto da Educacgéo a ser promovido por uma escola que se cologque como
fator relevante na formag&o de seus estudantes € a atencdo ao desenvolvimento fisico. Miller
(1997) relata em um de seus trabalhos sobre esportes em equipe, a resposta de um professor de
Educagao Fisica a indagagdo feita sobre qual era sua funcao na escola. “Eu ensino coragem,
honestidade, perseveranga, disciplina e cooperagao”. Realmente o ensino do desenvolvimento
fisico estd agregado as contribui¢fes na formacdo de um ser humano mais preparado para 0s
desafios da vida e com maiores possibilidades de desenvolver a¢Bes considerando a ética. 1sso

decorre porque os momentos destinados a cultura do corpo e do movimento proporcionam aos
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estudantes uma diversidade de experiéncias através de situagdes onde lhes é possivel criar,
inventar, descobrir movimentos novos, e assim reelaborar conceitos e ideias sobre os
movimentos e suas acdes. Ademais, € um espaco possivel para que, através de situacdes de
experiéncias com o préprio corpo, com os materiais disponibilizados nos ambientes e com a
interacdo social, os estudantes descubram os préprios limites, tenham que lidar com desafios e
perdas com ética, aprendam a cuidar e valorizar o proprio corpo, percebam a origem do
movimento, expressem sentimentos utilizando a linguagem corporal, localizem-se no espaco,
entre outras situacOes possiveis de se estabelecer nos momentos de desenvolvimento fisico.

Cada estudante possui variadas formas de pensar, de jogar, de brincar, de falar, de ouvir
e de se movimentar. Em seu cotidiano, no relacionamento com a familia e com a sociedade
utilizam-se destas diferentes linguagens para se expressarem e assim trilham um processo de
construcdo da sua cultura e da sua identidade como ser humano. O corpo possibilita aos
estudantes percorrer, investigar e apreender o mundo, construindo rela¢cbes com 0s outros e com
0 meio, interagindo e produzindo cultura. Essas culturas serdo baseadas nestes encontros e
necessitam ser acomodadas sob o olhar sensivel de um adulto da escola, que Ihes ensinara
valores de ética e de respeito mutuo. O que implica nas praticas da escola que necessitam
respeitar, compreender e acolher o universo cultural infanto/juvenil, possibilitando ao estudante
outras formas de produzir conhecimento que sao fundamentais para o seu desenvolvimento.

E importante para toda escola que desejar oferecer uma educagio relevante, considerar
gue o ser humano se expressa, € muito, por meio do seu corpo. Pela linguagem corporal ha
muito a ser dito e ha muito a ser ouvido. O corpo € antes de tudo um centro de informacdes que
necessita de auxilio para ser descodificado. Seja na Educacdo Infantil ou Ensino Médio, o
estudante expressa-se por meio de linguagens corporais, que sdo ricos de sentidos e de
intencionalidades.

Contudo, a Educacdo brasileira impregnada por concepcdes advindas de uma histéria
de repressdo, falha em auxiliar os sujeitos a perceber seu préprio corpo, seus desejos e suas
vontades expressas em seus movimentos. Houve uma exploséo do pensamento positivista em
dado momento da historia que adentrou as fronteiras da Educacéo e permeou as préaticas do
desenvolvimento fisico nas escolas, sustentando todo um pensamento moderno baseado na
dualidade, desvinculando o sujeito do seu corpo e valorizando muito mais as experiéncias
cognitivas em detrimento da consideracdo do corpo como elemento fundamental do processo
de producdo de conhecimento. Por consequéncia, as demonstragdes relacionadas a expressao

corporal passaram a ser compreendidas como acles inconvenientes, tidas como distragéo e
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desvios das funcbes da mente dentro do processo educativo e que necessitavam serem
reprimidas em nome da disciplina (Basei, 2008).

Inserida na visdo capitalista, as manifestacGes corporais sdo ainda compreendidas em
um cenario baseado na razdo instrumental, onde o movimento humano deve ser o mais
econdmico e eficiente possivel visando alcangar determinados objetivos que estdo relacionados
somente a resultados técnicos. Esta forma de entendimento do movimento humano busca
objetificar o sujeito, cujo principal interesse é a otimizacao de recursos.

Uma escola que se propde a desenvolver os estudantes de forma harmoniosa necessita
considerar as manifestacdes corporais como modo de expressdo e de vinculagdo destes sujeitos
com o mundo. Logo, o corpo ndo pode ser pensado como experiéncia desvinculada da
inteligéncia ou ser compreendido como uma forma mecéanica de movimento, inapto na
producdo de novos conhecimentos (Basei, 2008). O movimento humano deve ser entendido
como uma linguagem com capacidade expressiva, muito mais complexa do que a concepgao
mecanicista de movimento que o capitalismo propde.

Diante destas analises, entendemos que uma escola que deseja gerar aprendizagens
fisicas deve considerar a necessidade de praticas pedagogicas que oferecam aos estudantes
espacos de criacédo, de expressdo e de producdo do saber por meio de experiéncias e vivéncias
de movimento, pois 0 sujeito em seus movimentos, encontra-se “em um dialogo pessoal e
situacional com o mundo” (Gordjin; Tamboer, 1979, p.14). Desta forma, os estudantes devem
ser compreendidos como pessoas detentoras de sua liberdade e de sua autonomia em sua
totalidade, seres humanos com experiéncias singulares, especificas e biograficas, inseridos a
um contexto sociocultural. E nessa relacio que o movimento humano se torna um possivel
dialogo entre homem e mundo.

Assim, tecemos algumas consideracfes sobre o segundo componente do conceito de
competéncia organizacional escolar que propfe a geracdo de um conjunto de aprendizagens
intelectuais, fisicas e éticas que compdem as aprendizagens objetivas. Deixamos para este
momento do texto as analises sobre as aprendizagens subjetivas por compreendermos que elas
permeiam todo o processo educativo, contudo ndo sdo tdo explicitas quanto as demais e por
isso, em muitos casos sua relevancia é diminuida, o que se constitui em um grande equivoco.
Assim, falar nas aprendizagens subjetivas significa compreender que a producdo da
subjetividade ndo é entendida como origem, mas consoante a configuracao socio-histérica em
gue se encontra, como um processo. Logo, a subjetividade ndo € um dado prévio e nem um
ponto de partida, esta mais para um ponto de chegada de um profundo percurso (Birman, 2000).

A concepc¢do de subjetividade pode ser enriquecida pela nocdo de subjetivacdo de Michel
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Foucault (1988) e Deleuze (1992). Os autores se referem a essa noc¢do relacionando-a sempre
com palavras como “formas”, “modos”, “processos”, indicando que a subjetivacdo nunca esta
terminada, mas se apresenta como um processo continuo. Diante disso, ha multiplos modos de
se subjetivar ao longo da historia e este aspecto pode influenciar o sujeito na transformacéo, na
manutencdo ou na fixacdo da sua identidade (Foucault, 1997).

Analisamos até aqui a relevancia dos componentes sobre a mobilizagdo de recursos e
capacidades coletivas e a geracdo de aprendizagens para a composicdo do conceito de

competéncia organizacional escolar. Chegamos entdo a seguinte proposta:

Figura 7: Proposta do conceito de Competéncia Organizacional Escolar
—_—— _ e /\

T~ Competéncia organizacional escolar € a mobilizagdo de recursos e capacidades coletivas

/ qgue a escola possui e que geram um conjunto de aprendizagens objetivas e subjetivas,
intelectuais, fisicas e éticas a escola e as pessoas E

Fonte: Elaboréc{o pela autora (2024) /

Optamos por organizar o conceito envolto por linhas por querermos representar a sua

absolutilidade e sua relatividade. As linhas expressam de certa forma a caracteristica absoluta
do conceito pela condensacdo que opera entre 0s componentes, pelo local que ocupa sobre o
plano de imanéncia e pelas condi¢bes que impdem ao problema que objetiva resolver. Os
espacos entre as linhas revelam as caracteristicas relativas que se manifestam por meio dos
componentes, da relacdo com outros conceitos, ao plano que o circunscreve e aos problemas
que Ihe suscitaram a origem.

Além do aspecto absoluto e relativo do nosso conceito, nos apropriamos das linhas para
indicar a presencas das linhas molares, das linhas moleculares e das linhas de fuga. Estas linhas
coexistem dentro do nosso conceito e eventualmente podem transformar umas nas outras. As
primeiras linhas, as molares, podem ser encaradas aqui como aquilo que da o sustento para o
processo de reterritorializagdo ocorrido na formagdo do novo conceito. Elas se fazem
necessarias, pois conseguem dar parada as paixdes de aboli¢éo total, no total desmoronamento.
Podem ser percebidas no conceito ndo somente pelas linhas mais escuras e grossas que o
envolvem, mas pela presenca de componentes que expressam objetivos clssicos da Educacéo.

As linhas moleculares sdo expressas na representacdo do conceito por meio das linhas
mais suaves e sinuosas. Elas permitem ao conceito ser analisado e repensado né&o para ir de um

segmento ao outro, mas para fazer vacilar sua identidade e para flexionar os segmentos duros,
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como se 0s segmentos se invadissem e se confundissem abrindo espaco para o devir. O devir é
sempre molecular, encontra-se nas rachaduras e ndo nos objetos ou formas segmentares, ndo
apresenta linearidade em seu processo de origem, fim ou destino, constitui-se sempre uma zona
de indiscernibilidade. Ser atravessado por um devir € estar em uma ordem de aliangca, com uma
forca poténcia que questiona qualquer identidade (Deleuze; Guattari, 1995).

A conjunc¢édo E ao fim do conceito e as linhas que disparam para fora representam as
linhas de fuga do nosso conceito. Linhas de possiveis rupturas pelas quais ou através das quais
outras criacOes serdo possiveis, seja enriquecendo o conceito proposto ou reelaborando-o
conforme a necessidade da escola que o abraca. Estas linhas permitem validar as singularidades
de cada escola, pois sdo as linhas dos devires imperceptiveis que tem a liberdade de fluir e
agregar.

Em nosso conceito intentamos construir um fio condutor entre 0os componentes que
apontasse para uma escola cujos objetivos cumprissem sua funcdo de ensinar com exceléncia.
Entendemos que qualquer proposta, acdo ou programa escolar, deve estar condicionada a
garantir a qualidade da Educacdo, por isso relacionamos tanto em nossa escrita a elaboracéo de
do nosso conceito de competéncia organizacional com as possibilidades de uma escola de
qualidade que cumpra sua funcdo de ensinar. No entanto, o caldeirdo de multiplicidades e
rupturas que caracteriza a escola, o proprio ato sublime de educar permeado por tantas
subjetividades indica que a aplicacdo de um conceito no limite do geral, falha. Neste sentido,
compreendemos que a utilizacdo de um conceito de competéncia na Educacao condiciona sua
utilidade a um olhar atento e sensivel aos devires singulares da escola que possivelmente
emergirdo da propria experiéncia de aplicacdo do conceito. Assim seremos capazes de nos

tornarmos construtores de novos conceitos para a educagéo E
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios de nos embrenharmos em uma pesquisa na area da Educacéo, tendo como
questdo de pesquisa, e de vida, a problematica da Educacdo brasileira, fez-nos trilhar caminhos
diferentes, em que o diferente de inicio nos deu a sensacdo de oposi¢do. No entanto, sendo
impactados por Deleuze, compreendemos que a diferenca é o fato primordial e a repeticdo das
coisas, 0 mesmo, € uma convencdo. Ndo vemos as coisas de maneira idéntica porque assim elas
sejam, mas porque nos € conveniente. Construimos a partir destas identidades uma certa visao
de mundo e das coisas que nos fazem viver mais ancorados, em certo nivel de seguranca. Nao
queriamos construir um estudo sob a forma da moda, revirando velhos conceitos e propondo
pequenas alteracdes cansativas.

Ao compreender que muitos desafios quanto a competéncia organizacional da escola
estavam relacionados a gestdo, entendemos a pertinéncia de nos debrugarmos um pouco sobre
este campo e intuimos, a partir das bases tedricas utilizadas, que além das singularidades que
caracterizavam a instituicdo escola, a dinamica historica apresentada pela gestdo escolar
brasileira solicitava uma proposta distinta das convencionais. Entendemos que a gestdo escolar
precisava ter maior subsidio, e este subsidio precisaria buscar atender as singularidades do meio
escolar, e a0 mesmo tempo ser um fator promotor da qualidade.

Entdo a proposta de nos dedicarmos a uma construgdo conceitual que envolveu
combinar andlises e leituras tdo distintas, entre legislacbes, textos sobre as origens dos
vocabulos, textos pioneiros na area da gestdo escolar, e trabalhos filoséficos, era, de fato,
provocadora. Estas leituras combinadas nos deram bases para nossa construcao tedrica que
envolvia, de partida, a compreensdo do que seria um conceito.

Deleuze e Guattari foram nossos autores base para pensar formas de penetrar nesse
universo dos conceitos. A leitura de seus materiais, especialmente O que € a filosofia? (1992)
nos ajudou a compreender sobre a natureza de um conceito, de sequenciar sua historia, de lidar
com suas camadas temporais, de pensar de forma distinta sobre aspectos silenciados e de nos
fazermos também construtores de conceito.

Investir no tema da construgdo de um conceito especifico para a gestdo da Educacéo
béasica envolvendo as competéncias, significou também problematizar a insercao deste tema na
Educagéo. Intentamos aqui produzir reflexdes diferentes e buscar escapar das simplificagoes.
Nesse sentido, 0 movimento de nossa escrita se direcionou em produzir um outro caminho para

pensar a producdo do conceito de competéncia organizacional escolar.
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A compreensdo de que as produgdes conceituais quando pressupostas e tidas como
possibilidade de aplicacdo no limite do geral ndo seria sustentavel, veio durante as reflexdes
sobre como seria a composicdo de um conceito para a escola. Até porque os usos de conceitos
na Ciéncias Aplicada, inclusive os de competéncias organizacionais, também ndo obtiveram
éxito significativo nestas condicOes. Esta teoria da Administracdo dependeu de trazer a jogo
outras epistemologias, como a Filosofia (ética ao construir os indicadores de competéncias, ao
estabelecer comportamentos competentes, etc.), a Educacao (aprendizagem organizacional), a
Psicologia (selecdo e capacitacdo de pessoal), entre outras a depender do ambiente aonde era
aplicada. Logo entendemos que a proposta de um conceito de competéncia organizacional para
a escola so seria possivel se estivesse condicionada a ser objeto constante de analise e a ter em
seu proprio cerne elementos propulsores de linhas de fuga capazes de dar conta das
multiplicidades caracteristicas do ambiente escolar.

Foi ent&o que inspirados nos trabalhos de Deleuze e Guattari (1992, 1995) propusemos
um possivel percurso de construcdo de conceitos, qual seja, a) 0 encontro problema-violéncia;
b) sobrevoo sobre o que ja temos; c) plano de imanéncia; d) desterritorializacdo e)
reterritorializacdo; f) formacdo de conceitos por fragmentos de outros. Este percurso nos
auxiliou na consecucdo do nosso objetivo geral que era a proposta de um conceito de
competéncia escolar que transcrevemos da seguinte forma: Competéncia organizacional escolar
é a mobilizacdo de recursos e capacidades coletivas que a escola possui e que geram um
conjunto de aprendizagens objetivas e subjetivas, intelectuais, fisicas e éticas a escola e as
pessoas E...

Convém ainda destacar que ndo foram outros conceitos sobre competéncias
organizacionais das Ciéncias Aplicadas que nos inspiraram para a elaboragdo deste nosso
conceito. Além de parte dele ter elementos do conceito proposto em meu trabalho dissertativo
(Ostetto, 2019), 0 movimento de pesquisa tedrica realizada para compor este trabalho é que nos
auxiliou a decidir, inclusive, o que sugerir em termos de novos componentes. Como possivel
ultimo elemento propusemos a conjuncao E, pois compartilhamos das reflexdes de Deleuze e
Guattari sobre a importancia das linhas de fuga e as possibilidades que ela oferece para
construcdo de algo novo.

Finalizamos este trabalho com a intencdo de desafiar novos olhares sobre 0 mesmo, com
a intencdo de promover maneiras distintas de se pensar sobre 0 nosso conceito proposto.
Convidamos entdo aos mais resolutos a provocacdo de adensar seu contetdo, seguindo uma

I6gica de respeito ao campo educacional, considerando suas singularidades e multiplicidades.
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Incitamos ainda aos mais arrojados a verificar sua pertinéncia em algum estudo de caso e
oferecer possiveis alteracoes.

Por mais que sejam introdutdrios os rumos da reflexao que apresentamos, esperamos
poder ter sido de algum auxilio sobre o repensar da escola como uma instituicdo singular, que
necessita ter aspectos de sua constitui¢do considerados, onde as multiplicidades evocam devires
constantes. E nestes ricos movimentos tdo caracteristicos do ambiente escolar, a nossa
contribuicdo tedrica sobre o conceito de competéncia organizacional fica como uma proposi¢édo
para a escola que deseja acolher possibilidades de oferecer um trabalho com maior qualidade e

de cumprir sua funcéo social.



143

REFERENCIAS
ADAMS, A.; DORNELES, E. F.; LAUXEN S. L. As competéncias como um modo de pensar
a educacdo. Educacéo, Santa Maria, v. 42, n. 2, 2017.
ALBROW, M. Do Organizations Have Feelings? Londres: Sage, 1997.

ALVES, M. C. O. GHEDINE, T. Gestdo por Competéncia em uma Rede de Educacgdo Bésica
Confessional. Revista Ciéncias Administrativas, v. 28, 2022.

ALVES, T.; PASSADOR, C. S. Educacao publica no Brasil: condi¢des de oferta, nivel
socioeconémico dos alunos e avaliagdo. Sdo Paulo: Annablume, 2011.

ALVESSON, M.; WILLMOTT, H. On the idea of emancipation in management and
organization studies. Academy of Management Review, v.17, n. 3, 1992,

AMARAL, M. F. Educacao e epistemologias: criticas a pedagogia das competéncias a luz da
pedagogia histérico-critica. Filosofia e Educacéo, v.14, n. 1, 2022.

ARANHA, M. L.A. Histdria da educacao. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 1996.

ARMANI, D. Mobilizar para transformar: a mobilizagdo de recursos nas organizacgdes da
sociedade civil. Sdo Paulo: Peirdpolis, 2008.

BARNEY, J.B. Firm resources and sustained competitive advantage. Journal of
Management, v. 17, n.1, 1991.

BASEI, A. P. A Educacdo Fisica na Educacdo Infantil: a importancia do movimentar-se e
suas contribuicBes no desenvolvimento da crianca. Revista Ibero Americana de Educacion,
v.47,n. 3, 2008.

BERNSTEIN, N. Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research, critique.
Londres: Taylor & Francis,1996.

BIBLIA Sagrada. 2. ed. Barueri: Sociedade Biblica do Brasil, 2009.
BLOOM, B. S. et al. Taxonomy of educational objectives. New York: David Mckay, 1956.

. Taxonomia de objetivos educacionais: dominio cognitivo. Porto Alegre: Globo,
1972.

BOYATZIS, R. The competent manager: a model for effective performance. New
York: John Wiley & Sons, 1982.

BRANDAO, H.P.; BABRY, C.P. Gestdo por competéncias: métodos e técnicas para
mapeamento de competéncias. Revista do Servico Publico Brasilia, v.2, n.56, 2005.

BRASIL. Lei de 15 de outubro de 1827. Manda crear escolas de primeiras letras em todas



144

as cidades, villas e logares mais populosos do império. FERREIRA, S.B.B.X. A expanséo
escolar campineira e a grande lavoura no fim do império. 1982. 249 p. Dissertacéo
(Mestrado em Educacgéo) - Universidade Estadual de Campinas, Campinas 1982.

BRASIL. Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Diario Oficial da Unido: Brasilia, DF, col. Leis do Brasil, p. 11429, 27 dez. 1961.

BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido: Brasilia, DF, col. 1, p. 27833, 23 dez. 1996.

BRASIL. Lei n®10.172, de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacéo e da
outras providéncias. Diario Oficial da Uniéo: Brasilia, DF, secédo 1, p.1, 09 jan. 2001.

BRASIL. Lei n°®11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a redacéo dos artigos. 29, 30, 32 e
87 da Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diério Oficial da Unido: Brasilia, DF, col. 3,
p. 1, 07 fev. 2006.

BRASIL. Decreto n° 5.707, de 23 de fevereiro de 2006. Institui a politica e as diretrizes para o
desenvolvimento de pessoal da administracdo publica federal direta, autarquia e fundacional,
e regulamenta dispositivos da lei 8.112, de 11 de dezembro de 1990. Diario Oficial da
Unido: Brasilia, DF, col. 3, p. 3, 24 fev. 2006.

BEASIL. Disponibilizacéo da 12 versdo da BNCC, em 16 de setembro de 2015. Disponivel
em http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/BNCC-
APRESENTACAQO.pdf Acesso em 24 de maio de 2024.

BRASIL. Disponibilizacdo da 22 versdo da BNCC, em 3 de maio de 2016. Disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/bncc-2versao.revista.pdf
Acesso em 24 de maio de 2024.

BRASIL. Lei n° 13415, de 17 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20
de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidagdo das Leis do Trabalho
- CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de
28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica
de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Diario Oficial
da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, p.1, 17 fev. 2017.

BRASIL. Resolucdo CNE/CP 2, de 22 de dezembro de 2017. Institui e orienta a implantacao
da Base Nacional Comum Curricular. Diério Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, p.41-
44, 22 dez. 2017.

BRASIL. RESOLUCAO CNE 3, de 21 de novembro de 2018. Atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diario Oficial da Unido: Distrito Federal, 22 de
nov. de 2018.

BRASIL. Decreto n° 9.991, de 28 de agosto de 2019. Dispde sobre a Politica Nacional de
Desenvolvimento de Pessoas da administragdo publica federal direta. Diario Oficial da
Uni&o: Distrito Federal, 28 ago. 2019.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/BNCC-APRESENTACAO.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/BNCC-APRESENTACAO.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/bncc-2versao.revista.pdf

145

BRASIL. Parecer CNE/CP 04 de 11 de maio de 2021. Base Nacional Comum de
Competéncias do Diretor Escolar. Brasilia, DF: Ministério da Educacdo, 11 mai. 2021.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=191151-
pcp004-21&category slug=junho-2021-pdf&Itemid=30192 Acesso em: 17 mai. 2021.

BERTRAND, Y. Teorias contemporaneas da educacao. Lisboa: Instituto Piaget, 1991.

BEYSSADE; J. M. A critica kantiana do cogito de Descartes. Analytica. Rio de Janeiro, v.
24, n. 1-2, 2020.

BIRMAN, J. Entre cuidado e saber de si: sobre Foucault e a psicanalise. Rio de Janeiro:
Relume Dumara, 2000.

BITTAR, M. Histdria da educacéo: da antiguidade a época contemporanea. Séo Carlos:
EdUFSCar, 2009.

BURNIER, S. Pedagogia das competéncias: conteudos e métodos. Boletim Técnico do
Senac, v.27, n. 3, 2001.

CAMBI, F. Histdria da pedagogia. Sdo Paulo: UNESP, 1999.

CAPUTO, A.; RASTELLLI, V. School improvement plans and student achievement:
preliminary evidence from the Quality and Merit Project in Italy. Improving Schools, v. 17,
n. 1, p. 2014.

CARBONE, P. P.; BRANDAO, H. P.; LEITE, J. B. D.; VILHENA, R. M. P. Gest&o por
competéncias e gestdo do conhecimento. Rio de Janeiro: Editora FGV, 20009.

CARVALHO, A.; DIOGO, F. Projeto educativo. Porto: Edi¢cbes Afrontamento, 1994.
CAVALACANTE, D. M. O procedimento da criacdo: imanéncia e producéo de diferenca em
Gilles Deleuze e Félix Guattari. Revista Tragica: estudos de filosofia da imanéncia. Rio de
Janeiro, v. 13, n.3, 2020.

CHARLOT, B. Relacédo com o saber: formacdo dos professores e globalizacdo. Questdes
para a educagéo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CHOMSKY, N. Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge: MIT Press, 1965.

CIVELLLI, F. F. New competences, new organizations in a developing world. Industrial
and Commercial Training. Guilsborough, v. 29, n. 7, 1997.

COMPETENCIA. In: DICIO, Dicionario Online Merrian-Webster. Disponivel em:
https://www.merriam-webster.com/ Acesso em 23/05/2024.

COMPETENCIA. In DICIO, Dicionario Online Michaelis. Disponivel em:
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/compet%C3%AAncia/ Acesso em 23/05/2024.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=191151-pcp004-21&category_slug=junho-2021-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=191151-pcp004-21&category_slug=junho-2021-pdf&Itemid=30192
https://www.merriam-webster.com/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/compet%C3%AAncia/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/compet%C3%AAncia/

146

DANIELS, H. Vygotsky e a pedagogia. Sdo Paulo: Edi¢bes Loyola, 2003.

DAVEL, E.; ALCADIPANI, R. Estudos criticos em administracao: a producao cientifica
brasileira nos anos 1990. Revista de Administracéao Eletronica, v. 43, n. 4, 2003.

DELEUZE, G. Logica do sentido. Sdo Paulo: Perspectiva, 1975.
. Conversacoes. Rio de Janeiro: Editora 34, 1992.
. Proust e os signos. 2. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2003.
. Diferenga e Repeticgéo. 2. ed. Rio de Janeiro: Graal, 2006a.
. A llha deserta e outros textos. Sdo Paulo: lluminuras, 2006b.
DELEUZE, G.; GUATTARI, F. O que é filosofia? Rio de Janeiro: Editora 34, 1992.

DELEUZE, G.; GUATTARI, F. Mil Platds: capitalismo e esquizofrenia. VVol. 1. Rio de
Janeiro: Editora 34, 1995.

. Mil Platés: capitalismo e esquizofrenia. Vol. 3. Rio de Janeiro: Ed. 34,1996.
. Mil Platés: capitalismo e esquizofrenia. Vol. 5. Rio de Janeiro: Ed. 34., 1997.

DELEUZE, G.; PARTNET, C. Diélogos. Lisboa: Reldgio d agua,1996.

DELORS, J. Educacéo um tesouro a descobrir. S&o Paulo: Cortez. 1996.

DEWEY, J. Experiéncia e educacdo. Sdo Paulo: Companhia Editoria Nacional, 1979.

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS DA EDUCACAO BASICA.
Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013.

DUTRA, J. Gestao por Competéncias. Sdo Paulo: Gente, 2001.

DUVEEN, G. Introduction to social representations. Paris: Press Ecole des Hautes Estudes
en Sciences Sociales, 2000.

EYSENK, M. W.; KEANE, E. T. Psicologia Cognitiva. Porto Alegre: Artes Meédicas, 1994.
FEBVRE, H. Le droit a la ville. Paris: Antropos,1968.

FERREIRA, A.M.A. Prefacio. In: HARDY-VALLEE, B. Que é um conceito? S&o Paulo:
Parabola, 2013.

FERREIRA, N. S. C. Gestéo da educagéo: impasses, perspectivas e compromissos. Sao
Paulo: Cortez, 2006.

FERREIRA, S.B.B.X. A expansdo escolar campineira e a grande lavoura no fim do



147

império. 1982. 249 p. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) - Universidade Estadual de
Campinas, Campinas 1982.

FLEURY, A.; FLEURY, M. T. L. Estratégias empresariais e formacéo de competéncias. 3
ed. S&o Paulo: Atlas, 2004.

FORQUIN, J. C. Escola e Cultura. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.
FOUCAULT, M. Ditos e escritos. Vol. 3. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1988
. Vigiar e Punir: historia da violéncia nas prisdes. Petropolis: Vozes, 1993.
. Resumo dos cursos do Collége de France. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1997.
. A ordem do discurso. 17 ed. Séo Paulo: Edi¢des Loyola, 2008.
FRIGOTTO, G. A qualidade da educac¢do escolar no Brasil: um contraponto a concep¢do
hegeménica. In: BERTUSSI, G.T.; OURIQUES, N. (Org.). Anuéario Educativo Brasileiro:

visdo retrospectiva. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

GALLDO, S. Notas deleuzianas para uma Filosofia da Educacéo. In: GHIRALDELLI P JR.
(Org.) et al. O que é Filosofia da Educacédo? Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

. Filosofia da Educacédo no Brasil do século XX: da critica ao conceito. EccoS
Revista Cientifica, S&o Paulo, v. 9, n. 2, 2007.

. Metodologia do ensino de filosofia: uma didatica para o ensino médio. Sao Paulo:
Papirus, 2012.

. O Aprender em Multiplas Dimensdes. Perspectivas da Educacdo Matematica, v.
10, n. 22, 2017.

GARFINKEL, H. Studies in Ethnomethodology. Cambridge England: Polity Press, 1984.

GARNIER, C.; BEDNARZ, N.; ULANOVSKAYA, I. Ap6s Vygotsky e Piaget —
Perspectivas social e construtivista — Escolas Russa e Ocidental. Porto Alegre: Artes Médicas,
1996.

GENTILE, P; BENCINI, R. A arte de construir competéncias. Entrevistado: Philippe
Perrenoud. Nova Escola (Brasil), p. 19-31, setembro de 2000.

GILES, T. R. Histdria da Educacéo. Séo Paulo: EPU, 1987.

GIROUX, H. O Pds-Modernismo e o discurso da critica educacional. In: SILVA,
Tomaz Tadeu. (Org.). Teoria educacional critica em tempos modernos. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1993.

GIROTTO, E. D. Pode a politica publica mentir? A base nacional comum curricular
e a disputa da qualidade educacional. Educagéo & Sociedade, Campinas, v.40, 0207906,
2019.



148

GOE, L. The link between teacher quality and students outcomes: a Research Synthesis.
Washington: National Comprehensive Center for Teacher Quality, 2007.

GONZALEZ REY, F. Epistemologia cualitativa y subjetividad. Cuba: Pueblo y Educacion,
1997.

GORDIIN, C. C. F.; TAMBOER, J. W. I. Movimentar-se: um dialogo entre homem e mundo
Sportpadagogik, v.2, n. 3, 1979.

GROSSI, E.P.; BORDIN, J. Construtivismo pés-piagetiano. Petropolis: Vozes, 1993.
GUATTARI, E.; ROLNIK, S. Micropolitica: cartografias do desejo. Petrépolis: Vozes, 1996.

GUIMARAES. T. A. A nova administracio publica e a abordagem da competéncia. Revista
de Administracéo Publica, v. 34, n. 3, 2001.

GUTIERREZ, F. Ecopedagogia e cidadania planetaria. S&o Paulo: Cortez, 1999.

. A pesquisa e 0 tema da subjetividade em educacado. Psicologia da Educacéo, n. 13,
2001.

HABERMAS, J. Teoria de la accion comunicativa - Racionalidad de la accion y
racionalizacion social. Madri: Taurus, 1987.

HAESBAERT R.; BRUCE, G. A Desterritorializacdo na Obra de Deleuze e Guattari.
GEOgraphia, v. 4, n. 7, 2002.

HALL, S. A centralidade da cultura: notas sobre as revolucdes culturais do nosso tempo.
Educacéo e Realidade, v. 22, n. 2, 1997.

HARVEY, D. Condi¢do pds-moderna: uma pesquisa sobre as origens da mudanca cultural.
7. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1998.

HARY-VALEE, B. O que é um conceito? Sdo Paulo: Parabola, 2013.

HEDEGAARD, M.; CHAIKLIN, S. Radical-local teaching and learning: a cultural
historical approach. Aarthus: Aarthus University Press, 2005.

HERMIDA, J. F. O Plano Nacional de Educacéo (Lei 10.172), de 9 de janeiro de 2001.
Educar, n. 27, p. 239-258, 2006.

HYMES, D. On communicative competence. In: PRIDE, J. B. & HYMES, J. (Org.)
Sociolinguistics: selected readings. Harmondsworth: Penguin, 1972.

ISAMBERT-JAMATI, V. O apelo a nogao de competéncia na revista L’orientation scolaire et
profissionelle: da sua criagéo aos dias de hoje. In: ROPE, F.; TANGUY, L. (Org.). Saberes e
competéncias: 0 uso de tais no¢des na escola e na empresa. Campinas: Papirus, 1997.

KANT, I. Critica da razéo pura. 5. ed. S&o Paulo: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2001.



149

KRATHWOHL, D. R. A revision of Bloom’s taxonomy: an overview. Theory in Practice,
v. 41, n. 4, 2002,

LALANDE, A. Vocabulario técnico e critico da Filosofia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.
LAMPERT, E. Pés-modernidade e educacédo. Linhas, Floriandpolis, v. 8, n. 2, 2007.

LAZZARATO, M. Fascismo ou revolucdo? O neoliberalismo em chave estratégica. Sao
Paulo: N-1 Edicdes, 2019.

LEAO, A. C. Introducdo & Administracdo Escolar. 2. ed. S&o Paulo: Companhia
Editora Nacional, 1945.

LE BOTERF, G. De la compétence - essai sur un attracteur étrange. Paris: Quatrieme Tirage,
1995.

LE BOTERF, G. Desenvolvendo a competéncia dos profissionais. Sdo Paulo: Artmed,
2003.

LEIBNIZ, G. W. Sistema novo da natureza e da comunicagao das substancias e outros
textos. Belo Horizonte: UFMG, 2002.

LEVI-STRAUSS, C. O Pensamento Selvagem. S&o Paulo: Nacional, 1976.
LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos, para que? 9. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.
. Organizacao e gestao da escola — Teoria e pratica. Goiania: MF livros, 2008.
. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento
para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo,

v. 38, n. 1, 2012b.

.; OLIVEIRA, J. F. TOSCHI, M. Educacao escolar: politicas, estrutura e
organizacdo. 10 ed. Cortez, So Paulo, 2012a.

LIMA, E. S. Curriculo e desenvolvimento humano. In BEAUCHAMP, J.; PAGEL, S. D.;
NASCIMENTO, A. R. (Org.) Indagacdes sobre curriculo: curriculo e desenvolvimento
humano. Brasilia: Ministério da Educac&o, Secretaria de Educacdo Bésica, 2007.

LIMA, L.C. A escola como organizagéo educativa: uma abordagem socioldgica. S&o
Paulo: Cortez, 2001.

LIMA, L. C. A “escola” como categoria na pesquisa em educa¢do. Educacgdo Unisinos, v. 12,
n. 2, 2008.

LOCKHEED, M.; HARRIS, A.; JAYASUNDERA, T. School improvement plans and student
learning in Jamaica. International Journal of Educational Development, v. 30, n. 1, 2010.

LOURENCO FILHO, M. B. Organizagio e Administracio Escolar: curso basico. 8. ed.



150

Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2007.
. Organizacao e Administracéo Escolar. S&o Paulo: Melhoramentos, 1976.

LUCK, H. A evolugio da gestdo educacional a partir de mudanca paradigmatica. Gestdo em
rede, n. 3, 1997.

. Dimensdes da gestéo escolar e suas competéncias. Curitiba: Positivo, 20009.

LUZURIAGA, L. Historia da educacéo e da Pedagogia. 16. ed. Sdo Paulo: Ed. Nacional,
1985.

LYOTARD, J. F. A condigdo p6s-moderna. Lisboa: Gravida, 1989.

. O p6s-modernismo explicado as criancas. Lisboa: Publica¢cbes Don Quixote,
1993.

MACEDO, E. Base Nacional Curricular Comum: novas formas de sociabilidade produzindo
sentidos para a educacdo. Revista e-Curriculum, Séo Paulo, v. 12, n. 03, 2014.

MCCLELLAND, D. Testing for Competence Rather Than for Intelligence. American
Psychologist, v. 28, n. 1,1973.

MCCLELLAND, D. C.; SPENCER, L. M. Competency assessment methods: history and
state of the art. Hay McBer Research Press,1990.

MALANCHEN, J. Cultura, Conhecimento e Curriculo: contribuicdes da Pedagogia
Historico-Critica. Campinas: Autores Associados, 2016.

. SANTOS, S. Politicas e reformas curriculares no Brasil: perspectiva de curriculo a
partir da pedagogia historico-critica versus a base nacional curricular comum e a pedagogia
das competéncias. Histedbr, v. 20. 2020.

MANACORDA, M. A. Histoéria da Educacao: da Antiguidade aos nossos dias. S&o Paulo:
Cortez, 1996.

MARTINIAK, V. L.; GRACINO, E. L. A construcao historica da gestdo escolar e o projeto
politico pedagdgico como instrumento de articulacdo da gestdo democratica. Linguagens,
Educacéo e Sociedade, Teresina, n.30, jan./jun. 2014.

|
MARSHALL, T. H. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar, 1967.

MARX, K. O Capital: critica da economia politica. 21 ed. Livro I. vol. I. Rio de Janeiro:
Civilizacéo Brasileira, 2003.

. Para a critica da economia politica. Manuscrito de 1861-1863 (Cadernos | a V).
Terceiro Capitulo — O capital em geral. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

. Grundrisse. S&o Paulo: Boitempo; Rio de Janeiro: Ed. UFRJ, 2011.



151

MEC. Ministério da Educacédo e Cultura. NUmero de pés-graduandos cresce no Brasil.
Ministério da Educacéo, Brasilia. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-
de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-
2021081601#:~:text=0%20Brasil%20tem%20122.295%20estudantes,Superior%20(Capes%2
FMEC). Acesso 19/04/2023.

MENDONCA, E.F. A regra e 0 jogo: democracia e patrimonialismo na educagéo brasileira.
Campinas: Unicamp, 2000.

MILLS, J.; PLATTS, K.; BOURNE, M.; RICHARDS, H. Strategy and performance:
Competing through competences. Cambridge: Cambridge University Press, 2002.

MILLER, P.W. Team transmission of Christian values through sports in the curriculum of
physical education in high school. In: INTEGRATION FAITH AND LEARNING SEMINAR
HELD AT LOMA LINDA UNIVERSITY, 20. Anais do congresso [...] Loma Linda, 1997.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Basica.
Brasilia: MEC; SEB; DICEI, 2013.

MOEHLMAN, A. School administration. [S. |.]: Houghton Mifflin, 1940.
MORAES, M. C. O Paradigma educacional emergente. Campinas: Papirus, 1997.

MOREIRA, A. F.; SILVA, T. Curriculo, Cultura e Sociedade. Sao Paulo: Cortez Editora,
1994,

MORIN, E. A via para o futuro da humanidade. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2013.

NOGUEIRA, J. B. O pensamento de Paulo Freire. Revista Contribuciones a las Ciencias
Sociales. V. 6, 2020.

NOVAES, A. Entre dois mundos. In: NOVAES, A (Org.). A Condi¢do Humana. S&o
Paulo: Agir, 20009.

NOVOA, A. Para uma anélise das instituicdes escolares. In: NOVOA, A (Org.)
As organizacoes escolares em analise. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

. Desafios do trabalho do professor no mundo contemporaneo. Sinpro, SP, 2007.
Disponivel em: < http://www.sinprosp.org.br/arquivos/novoa/livreto_novoa.pdf>.
Acesso em: 10 de novembro de 2021.

NUNES, C. A. A intermediacéo do trabalho no capitalismo - os desafios da experiéncia
brasileira. 2003. 206 f. Dissertacdo (Mestrado em Economia Social e do Trabalho) — Instituto
de Economia, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2003.

OLIVEIRA, D. A. Educacéo basica: gestdo do trabalho e da pobreza. Petropolis, RJ: Vozes,
2000.


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601#:~:text=O%20Brasil%20tem%20122.295%20estudantes,Superior%20(Capes%2FMEC)
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601#:~:text=O%20Brasil%20tem%20122.295%20estudantes,Superior%20(Capes%2FMEC)
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601#:~:text=O%20Brasil%20tem%20122.295%20estudantes,Superior%20(Capes%2FMEC)
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-graduacao-500454045/2583-sp-2021081601#:~:text=O%20Brasil%20tem%20122.295%20estudantes,Superior%20(Capes%2FMEC)
http://www.sinprosp.org.br/arquivos/novoa/livreto_novoa.pdf

152

OLIVEIRA SALES, M.R.N.S. Mudangas no mundo do trabalho: acertos e desacertos na
proposta curricular para o Ensino Médio (Resolucdo CNE 03/98) - diferencas entre formacao
técnica e formacdo tecnoldgica. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 21, n. 70, 2000.

ONU. Organizagdo das Nagdes Unidas. Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, 2016.
Disponivel em https://brasil.un.org/sites/default/files/2020-09/agenda2030-pt-br.pdf%20
Acesso em 18/08/2022.

OSTETTO, M. C. Gestdo por Competéncia em uma Rede de Escolas de Educacao Bésica
Confessional. 2019. 140 p. Dissertacdo (Mestrado em Gestdo, Internacionalizagéo e
Logistica) — Universidade do Vale do Itajai, Itajai, 2019.

PAIVA, V. Histéria da educacao popular no Brasil: educacdo popular e educacéo de
adultos. Sdo Paulo: Loyola, 2003.

PARAISO, M. Metodologias de pesquisas pos-criticas em educacéo e curriculo:
trajetdrias, pressupostos, procedimentos e estratégias analiticas. In: MEYER, D. E,;
PARAISO, M. A. (Org.). Metodologias de pesquisas pos-criticas em educacdo. Belo
Horizonte: Mazza Ediges, 2012,

PARO, V. H. Administrac&o escolar: introducdo critica. Sdo Paulo: Cortez, 1986.

. Principios Norteadores para o Projeto Pedagdgico da Escola Bésica — o caso da
escola de aplicacdo da FEUSP. Revista da Faculdade de Educacéo, v.22. n. 2, 1996.

. A gestéo da educacéao ante as exigéncias de qualidade e produtividade da escola
publica. Petropolis: Vozes, 1998.

. Escritos sobre educacdo. Sdo Paulo: Xama, 2001.

. Eleicdo de diretores: a escola publica experimenta a democracia. 2. ed. Sdo Paulo:
Xamd, 2003a.

. Administracdo escolar: introducéo critica. Sdo Paulo: Cortez, 2003b.

. A estrutura didatica e administrativa da escola e a qualidade do ensino fundamental.
Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacao, v.24, n.1, 2008.

. Formacéo de gestores escolares: a atualidade de José Querino Ribeiro. Educagdo &
Sociedade, Campinas, v. 30, n. 107, 2009.

PASSADOR, C. S.; SALVETTI, T. S. Gestédo escolar democratica e estudos organizacionais
criticos: convergéncias tedricas. Educacdo & Sociedade, v.34, n. 123, 2013.

PERRENOQUD, P. Novas competéncias para ensinar. Sdo Paulo: Artmed, 1997.

. Dez novas competéncias para ensinar: convite a viagem. Porto Alegre: Artes
Médicas, 2000.

. As competéncias para ensinar no século XXI. Séo Paulo: Artmed, 2002.


https://brasil.un.org/sites/default/files/2020-09/agenda2030-pt-br.pdf

153

. Por que construir competéncias a partir da escola? Desenvolvimento da
Autonomia e Luta contra as Desigualdades. Porto: Edi¢des Asa, 2003.

. Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artmed, 2009.

PEREZ GOMEZ, A. |. A escola como cruzamento de culturas. In: PEREZ GOMEZ, A. |. A
cultura escolar na sociedade neoliberal. Porto Alegre: Artmed, 2001.

PETERS, M. Pos-estruturalismo e filosofia da diferenca: uma introducéo. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.

PETRAGLIA, I. C. A Educacéo e a Complexidade do Ser e do Saber. 5. ed. Petropolis:
Vozes, 2001.

PIAGET, J. A equilibracdo das estruturas cognitivas: problema central do
desenvolvimento. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1976.

PILETTI, C.; PILETTI, N. Historia da Educacéo. S&o Paulo: Atica, 1990.

PINTO, A. P. Apresentagdo. In: Teixeira et. al. Administragdo escolar. Salvador:
Associacdo Nacional de Professores de Administracao Escolar (ANPAE),1968.

PIOLLI, E.; SALA, M. A reforma do ensino médio e a educacdo profissional: da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a
Educacao Profissional. Revista Exitus, vol. 11, 2021.

PIZZA J. W. Trajetdria parlamentar de Alberto Guerreiro Ramos. Revista de Administracao
Publica, v. 31, n. 5, 1997.

POLZIN, A. C. Z. Material didatico para capacitacdo de fonoaudi6logos no tratamento
das alteracOes de fala na disfuncéo velofaringea. 2017. 155 p. Dissertagdo (Mestrado em
Processos e Distarbios da Comunicacao) - Faculdade de Odontologia de Bauru, Universidade
de Séo Paulo, Bauru, 2017.

PRADO JR., B. A ideia de “plano de imanéncia”. In: ALLIEZ, E. (Org.). Gilles Deleuze:
uma vida filos6fica. Sdo Paulo: Editora 34, 2000.

PRAHALAD C. K.; HAMEL, G. The core competence of the corporation. Harvard
Business Review, Boston, v. 68, n. 3, 1990.

RAMOS, M. N. A. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptagdo? Séo Paulo:
Cortez, 2006.

REEVE, J. Motivacdo e Emocéo. Rio de Janeiro: LTC, 2006.
RETOUR, D.; KROHMER, C. A La Competence collective maillon clé de la gestion des

competences. In: DEFELIX, C.; KLASFERD, A.; OIRY, E. (Org.). Nouveaux regards sur
la gestion des competences Paris: AGH-Vuibert, 2006.



154

RIBEIRO, J.Q. Ensaio de uma teoria da administragéo escolar. S&o Paulo: FFCL/USP,
1952,

. Introducéo a Administracdo Escolar (alguns pontos de vista). In:
ADMINISTRACAO ESCOLAR: EDICAO COMEMORATIVA DO | SIMPOSIO
INTERAMERICANO DE ADMINISTRACAO ESCOLAR, 1968, Anais eletronicos [...].
Salvador: ANPAE, 1968.

RIBEIRO, P. R. M. Historia da educag&o escolar no Brasil: notas para uma reflexdo. Paidéia,
v. 4,1993.

RODRIGUES, N. Educacdo: da formacao humana a construcao do sujeito ético. Educacéo &
Sociedade, ano XXII, n. 76, out., 2001.

ROMANELLLI, O. Historia da educacéo no Brasil. Petropolis: Vozes, 1991.
RORTY, R. Consequéncias do pragmatismo. Lisboa: Instituto Piaget, 1982.

ROSA, M. G. A Histéria da Educacdo atraveés dos textos. 21. ed. Sdo Paulo: Editora
Cultrix, 2009.

ROUANET, S. P. Do pds-moderno ao neomoderno. Tempo Brasileiro, v. 84, jan./mar. 1986.

RUAS, R. Observacdes acerca do conceito, natureza e aplicacido da nocéo de
competéncia nas empresas. Porto Alegre: Atlas, 2009.

SACRISTAN, J. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SANTOS, A. M.; GONCALVES, S. F. Introducdo a abordagem histoérico educacional.
Professare, v.1, n.1, 2012.

SAO PAULO (Provincia). Lei n° 54, de 15 de abril de 1868. Relativa a instruc&o publica
priméaria da Provincia. Colleccdo das leis promulgadas pela Assembléa Legislativa da
Provincia de Sdo Paulo desde 1835 até 1888. S&o Paulo: Typografia Imparcial de J.
Roberto de Azevedo Marques, Rua da Imperatriz, 27, 1868.

SAO PAULO (Provincia). Lei n° 347 (ou 29), de 16 de marco de 1847. Regulamenta os
Liceus da Provincia de Sao Paulo. Collecgdo das leis promulgadas pela Assembléa
Legislativa da Provincia de Sdo Paulo desde 1835 até 1888. Sao Paulo: Typografia
Imparcial de J. Roberto de Azevedo Marques, Rua da Imperatriz, 27, 1868.

SAVIANI, D. Sentido da Pedagogia e papel do pedagogo. Revista da ANDE, S&o Paulo, n.
9, 1985.

. Historias das ideias pedagdgicas no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2007.

. Saber escolar, curriculo e didatica: problemas da unidade contetdo/ método no
processo pedagdgico. 5. ed. Campinas: Autores Associados, 2009.

. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes. 10. ed. Campinas: Autores



155

Associados, 2008.
. Teorias pedagdgicas contra-hegemonicas no Brasil. Unioeste, v. 10, n. 2, 2008.
. Escola e democracia. Campinas: Autores Associados, 2012.
. Histdria das ideias pedagogicas no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2010.

SECO, A. P.; ANANIAS, M.; FONSECA, S. M. Antecedentes da administracdo escolar até a
republica (1930). Revista HISTEDBR, Campinas, n. especial, p. 54-101, ago. 2006.

SERVI. Saeb 2019, confira o resultado final, 2020. Disponivel em
https://www.servisolucoes.com.br/blog/saeb-2019-confira-o-resultado-final/
Acesso em 19/04/2023.

SILVA JR, C. A. A escola publica como local de trabalho. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

SILVA, R. O Dominio Sociocultural da Educacdo Social Brasileira e a Tradicdo da Animacao
Sociocultural. In: SILVA, O.; et al. Pedagogia Social - Animacéo Sociocultural: Um
Proposito da Educacdo Social. Sdo Paulo: Expressédo e Arte Editora, 2012.

SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2000.

SPENCER, L. M.; SPENCER, S. M. Competence at work: models for superior performance.
New York: John Wiley & Sons, 1993.

TEIXEIRA, A. A educacéo e a crise brasileira. S&o Paulo: Cia. Editora Nacional, 1956.

THIOLLENT, M. Estudos Organizacionais: possivel quadro referencial e interfaces. Revista
Brasileira de Estudos Organizacionais, Curitiba, v.1, n.1, 2014.

TOMLINSON, J. Globalization and Culture. Chicago: Chicago University Press, 1999.

TONDOLO, R. R. P.; TONDOLDO, V. A. G.; LONGARAY, A. A.; CAMARGO, M. E;
BITENCOURT, C. C.; ZANANDREA, G. Transparency and resource mobilization in times
of crisis: An analysis of the Brazilian nonprofit sector. In: FERREIRA, A; MARQUES, R.;
AZEVEDO, G.; INACIO, H.; SANTOS, C. (Org.). Modernization and Accountability in
the Social Economy Sector. Hershey: IGI Global, 2019.

ULRICH, D. A. Test of gross motor development. Austin: TX: PRO-ED, 2000.

UNICEF. Dois milhdes de criancas e adolescentes de 11 a 19 anos néo estéo frequentando a
escola no Brasil, alerta UNICEF. Disponivel em
https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/dois-milhoes-de-criancas-e-
adolescentes-de-11-a-19-anos-nao-estao-frequentando-a-escola-no-
brasil#:~:text=Um%20estud0%20in%C3%A9dit0%2C%20realizado%20pelo,deixaram%20a
%20escola%20n0%20Brasil. Acesso em 11 abr. 2023.

VALENTE, M. Ludus primus: 12 série ginasial. 56. ed. Porto Alegre: Livraria Selbach,


https://www.servisolucoes.com.br/blog/saeb-2019-confira-o-resultado-final/
https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/dois-milhoes-de-criancas-e-adolescentes-de-11-a-19-anos-nao-estao-frequentando-a-escola-no-brasil#:~:text=Um%20estudo%20in%C3%A9dito%2C%20realizado%20pelo,deixaram%20a%20escola%20no%20Brasil
https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/dois-milhoes-de-criancas-e-adolescentes-de-11-a-19-anos-nao-estao-frequentando-a-escola-no-brasil#:~:text=Um%20estudo%20in%C3%A9dito%2C%20realizado%20pelo,deixaram%20a%20escola%20no%20Brasil
https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/dois-milhoes-de-criancas-e-adolescentes-de-11-a-19-anos-nao-estao-frequentando-a-escola-no-brasil#:~:text=Um%20estudo%20in%C3%A9dito%2C%20realizado%20pelo,deixaram%20a%20escola%20no%20Brasil
https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/dois-milhoes-de-criancas-e-adolescentes-de-11-a-19-anos-nao-estao-frequentando-a-escola-no-brasil#:~:text=Um%20estudo%20in%C3%A9dito%2C%20realizado%20pelo,deixaram%20a%20escola%20no%20Brasil

156

1952.
VERNANT, J. P. As origens do pensamento grego. Rio de Janeiro: Difel, 2002.

WAGNER, E. S. Hanna Arendt & Karl Marx: o mundo do trabalho. Sdo Paulo: Atelié
Editorial, 2000.

WHITE, E. G. Conselhos sobre educacéo. Tatui: Casa Publicadora Brasileira, 2008.

WHITE, R. W. Motivation reconsidered: The concept of competence. Psychological Review,
vol. 66, n. 5,1959.

WITTMANN, L. C. Autonomia da escola e democratizac¢ao de sua gestdo: novas demandas
para o gestor. Em Aberto, Brasilia, v. 17, n. 72, 2000.

WINTERTON, J.; WINTERTON, R. Developing managerial competence. London:
Routledge, 1999.

WOODWORTH, R. S. Dynamics of behavior. New York: Holt, 1958.
XAVIER, E. S. P. Poder politico e educacdo de elite. Sdo Paulo: Cortez, 1980.

ZARIFIAN, P. Objectif compétence. Paris: Liaisons, 1999.



