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Desconfiai do mais trivial na aparéncia singelo.
E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente: ndo aceiteis o que
€ de habito como coisa natural, pois em tempo
de desordem sangrenta, de confusdo
organizada, de arbitrariedade consciente, de
humanidade desumanizada, nada deve parecer
natural, nada deve parecer impossivel de

mudar.

Bertold Brecht



RESUMO

No Brasil, a discussado académica acerca da gestao escolar encontra-se alicer¢ada na
sua dicotomizagao entre a gestdo escolar burocratica, com base na Teoria Geral da
Administragcédo, e a gestdo escolar democratica, a qual entende o papel da escola
como fomentadora da participagao coletiva nas decisdes em sociedade. Além disso,
fruto do neoliberalismo e da ampliagdo do mercado capitalista, que avangou sobre a
educacgao, tem-se demonstrado, entre outras coisas, a relacdo existente entre os
resultados escolares medidos em testes de larga escala e a figura do diretor escolar.
Da discussao em torno da sua figura, questdes como sua formagéo e seu provimento
de cargo, tornaram-se tematicas de investigacdo. Nesta pesquisa, em especial, a
investigacédo ocupou-se dos desafios que os diretores enfrentam no cotidiano de suas
atividades profissionais, estando eles a frente das escolas. Dessa forma, o objetivo
precipuo desta pesquisa foi arrolar os principais desafios enfrentados pelos gestores
em seu primeiro ano no exercicio do cargo de Diretor de Escola da Secretaria da
Educacédo do Estado de Sao Paulo. Para dar conta de tal empreitada, construiu-se
uma pesquisa de cunho qualitativo, do tipo exploratoria. Os dados foram coletados
por meio de dois instrumentos, quais sejam: questionario online e entrevista
semiestruturada. Responderam ao questionario trés diretores e concederam
entrevista outros cinco diretores, todos ingressantes ha menos de um ano no cargo.
Os resultados mostram que os desafios enfrentados por esses profissionais estdo de
acordo com os desafios ja descritos na literatura académica, a qual, entretanto, n&o
da conta de abranger os desafios que pareceram mais caracteristicos a realidade do
Estado de S&o Paulo. Esses desafios estdo intimamente ligados a concepgao
expressada pelos diretores acerca de sua funcéo, de tal forma que se considerou um
desafio justamente aquilo que os diretores apontaram ser novidade/desconhecido
para eles. Além disso, mostrou-se que a formacao inicial e continuada dos diretores
nao tem dado conta de subsidia-los para o enfrentamento dos desafios que lhe séo
impostos pelo cotidiano escolar. Com relagdo ao curso obrigatorio a esses diretores,
ele tem se demonstrado positivo na concepgao dos entrevistados, possuindo alguns
pontos a melhorar. Como produto final, tendo em vista as impressdes que os diretores
participantes forneceram, foi construido um website que podera servir de ponto para
o compartilhamento de experiéncias e praticas de gestdo, bem como dos desafios do
cotidiano escolar, para que, entre pares, esses diretores de escola possam interagir
entre si com o intuito de minimizar as dificuldades oriundas do retratado isolamento
caracteristico da fungao.

Palavras-chave: Formagao de gestores. Gestdo da educagao. Diretor de escola.
Diretor ingressante. Educagéo Basica.



ABSTRACT

In Brazil, the scholar discussion about school management is based upon a dichotomy
between the bureaucratic school management, which is fundamentally based on the
General Administrative Theory, and the democratic educational management, which
understands the role of the school as an instigator of collective participation in the
decision-making process of society. Moreover, the result of neoliberalism and the
expansion of the capitalist market, which advanced on education, has shown, among
other things, the relationship between school results measured in large-scale tests and
the figure of the school principal. From the discussion around his/her figure, issues
such as his/her training and his job position became research themes. In this research,
in particular, the investigation dealt with the challenges that principals face in the daily
routine of their professional activities, who are found ahead of the schools. Thus, the
primary objective of this research was to list the main challenges faced by managers
in their first year in the role of School Principal of the Education Department of the
State of Sdo Paulo. To cope with this endeavor, a qualitative, exploratory research was
built. The data were collected through the use of two tools, namely: an online
questionnaire and a semi-structured interview. Three school principals answered the
questionnaire and five others granted the interview, all of them have been nominated
less than a year ago. The results show that the challenges faced by these professionals
are in accordance with the challenges already described in the academic literature,
which, however, cannot cover the challenges that seemed most characteristic of the
reality of the State of S&o Paulo. These challenges are closely linked to the conception
expressed by the principals about their role, so that it was considered a challenge
precisely what the principals pointed out to be new/unknown to them. In addition, it has
been shown that the initial and continuing training of principals has not been able to
support them to meet the challenges imposed on them by their daily school life.
Regarding the mandatory course for these principals, it has been proved positive in
the design of the respondents, with some points to be improved. As a final product,
given the impressions that the participating principals provided, a website was built that
could serve as a point for sharing management experiences and practices, as well as
the challenges of daily school life, so that, among peers, these school principals can
interact with each other in order to minimize the difficulties arising from the portrayed
isolation characteristic of the job.

Keywords: Manager training. Education management. School principal. New-arrival
principal. Basic education.
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APRESENTAGAO

Nao estava em nossos planos a elaboragao desta apresentacido. Entretanto, o
envolvimento e a significancia que venho construindo com a area da educagado me
incentivou a fazé-la.

Ainda muito crianga, no periodo da pré-escola, desenvolvi algum tipo de medo
que me deixava transtornado momentos antes de ir para a escola. Precisei até,
naquela época, fazer acompanhamento psicoldgico para lidar com isso. Os motivos
do medo nunca compreendi.

Um pouco mais tarde, na entdo 12 série, hoje, 2% ano do Ensino Fundamental,
algo parecido tornou a acontecer. Acerca desse periodo, hoje consigo perceber que o
problema era uma professora que batia a porta da sala, gritava com os alunos e nos
fazia ameacas - bobas hoje, mas intimidadoras a época.

Por sorte, outros professores vieram, e essas experiéncias ruins nao se
tornaram balizadoras das lembrancas dos tempos de escola. Ao contrario, lembrancas
muito agradaveis, principalmente por conta dos amigos, é que ficaram de todo o
periodo de formacgao basica - cursado sempre em escolas publicas da rede estadual
de ensino do Estado de Sao Paulo.

Ao adentrar o Ensino Superior como estudante do curso de Educacéo Fisica, a
relacdo com a educacgao se transformou drasticamente. O prazer de aprender tornou-
se combustivel para viver. Costumo dizer que uma das frases que mais gosto - e que
ouvi pela primeira vez no Ensino Superior - é: “Quanto mais sei, mais amplio a minha
ignorancia”. A meu ver, isso € magico. Representa, para mim, o retrato da humildade
frente a imensiddo do desconhecido. E como é bom tornar conhecido o, até entéo,
desconhecido.

Ainda ha pouco, tornei-me professor universitario. Nessa funcdo, minhas
colocagdes estdo sempre em busca de mostrar aos meus alunos a importancia do
saber. A importancia da educagao nas nossas vidas. Ao que tudo indica, isso tem se
refletido na maneira como esses futuros profissionais de educagao fisica enxergam a
educacgao e, mais importante do que isso, a contribuicdo que eles poderao dar para a
formagdo de seres sociais mais criticos e conscientes das suas singularidades e
possibilidades.

Nesse sentido, tenho para mim que as pessoas ndo devem esperar seu

ingresso no Ensino Superior para, s6 entdo, se darem conta do quao prazeroso &
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aprender - até porque o Ensino Superior ainda € um sonho dificil de ser materializado
para muitos brasileiros. Esse prazer deve ser despertado na Educagéao Basica.

Entretanto, para isso, € preciso que os profissionais da educagédo sejam
reconhecidos pelo importante papel que possuem na formagdo da sociedade.
Diretores de escola e professores - para citar apenas alguns dos muitos profissionais
envolvidos na educagdo da populagdo - precisam ser ouvidos e suas queixas
precisam ser atendidas.

Durante a construcdo desta pesquisa, a proximidade com a realidade dos
profissionais da educacao chocou-me, principalmente pela enormidade de questdes
desafiadoras que se colocam no dia a dia deles e a caréncia de ajuda que eles
demonstraram ter.

Nao fechemos nossos olhos as dificuldades da educacado. Ao contrario, que
procuremos solugdes para o enfrentamento das dificuldades, sempre com vistas a
construgcéo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Eu, particularmente, sonho com
um mundo melhor para todos nés. E, hoje, ndo tenho duvidas que esse mundo passa

antes pela construgdo de uma sociedade muito mais educada.
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1 INTRODUGAO

Diversas declaragcbes internacionais vém destacando a importancia da
educacédo na formagao do ser humano por meio da garantia do direito a educagao. A
exemplo disso, podemos citar a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
2009), a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1990) e a
Recomendacgao da Organizagcdo das Nag¢des Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a
Cultura e da Organizacéo Internacional do Trabalho (Unesco/OIT) de 1966 relativa ao
Estatuto dos Professores (UNESCO/OIT, 2008), as quais buscardo estabelecer
contundentemente o direito a educagdo e a aprendizagem como categorias
fundamentais para o pleno desenvolvimento da humanidade.

No Brasil, o direito a educagéo sofre idas e vindas ao longo de sua historicidade
junto as Cartas Magnas/Constituicdes do pais, até o momento que, apds o periodo de
reabertura democratica, com a promulgac¢ao da Constituicdo Federal de 1988, passa
a ser entendida como um direito social subjetivo - o qual pode ser interpretado como
fruto da existéncia de desigualdades de acesso aos bens socialmente produzidos
(COUTO, 2004; FALEIROS, 2004).

Na Constituicdo Cidada - apelido atribuido a Constituicdo de 1988 pelo
reconhecimento a ampliacdo dos direitos sociais -, a educacao entendida como direito
social aparece ja no Artigo 6°, onde se |é:

Sao direitos sociais a educagao, a saude, a alimentacgao, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a

protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados,
na forma desta Constituigdo. (BRASIL, 1988, p. 4).

Dessa forma, estando assegurada como direito social, torna-se
responsabilidade do Estado oferecer educacao a seus cidadaos. Nao obstante, ainda
neste documento, faz-se referéncia ao tipo de educagao ao qual o Estado se propde
a oferecer, quando vai se afirmar em seu Artigo 205 que:

A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracio da sociedade, visando ao

pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagéo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p. 70).

Entretanto, muito embora a educacgao seja pensada como um direito social com
o objetivo de formar individuos conscientes de seus deveres e de seus direitos na

qualidade de cidadaos e qualificados para adentrar a massa de trabalhadores
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assalariados, é importante salientar que o fato de ser um direito social posto em lei
nao imputa garantia quanto a sua efetividade e abrangéncia. Isso porque os direitos
sociais sdo desejos que figuram no ideario individual e/ou coletivo e que, mesmo
sendo anunciados em forma de lei, ndo nos garantem a sua efetividade na
materialidade concreta (BOBBIO, 1992 apud COUTO, 2004, p. 48). Somado a isso, a
ofensiva neoliberal iniciada na década de 1980 nos paises da Europa ocidental e no
final desta mesma década e inicio da de 1990, na América Latina, impds sua ideologia
também sobre a educacéo.

Entendendo o Estado como 6rgao maximo ao Capital e minimo para os direitos
e as politicas sociais, o neoliberalismo vem atuando sobre a educagédo de forma a
atender aos interesses do capital formando mao de obra capacitada para a produgao
(DRABACH; MOUSQUER, 2009) assim como, direcionando a responsabilidade do
atendimento das demandas sociais do ambito do Estado para as instituicbes
particulares (ZIENTARSKI, 2017; DRABACH; MOUSQUER, 2009).

De qualquer forma, mesmo sob a chamada ofensiva neoliberal - a qual se
encontra pautada pela seletividade e pelo arrocho aos direitos sociais -, a educagéo
mantém-se constitucionalmente - pelo menos por enquanto - posta como um direito
universal a todo cidadao brasileiro.

Muito embora, conforme nos aponta Young (2016), a importancia dada ao
conhecimento erudito - no sentido de elaborado, cientifico e sistematizado -
aparentemente venha decaindo ao longo dos anos - em decorréncia das politicas
governamentais que se concentraram no Ensino Superior, com vistas ao mundo do
trabalho - faz-se necessario se atentar para as consideragbes de Ramos (2016).
Segundo essa autora, para entender a educagéao, € necessario também observar todo
o contexto histérico social que a envolve, uma vez que isso nos permitira compreender
a sua organicidade, para além de seus elementos mais superficiais.

Por isso, entendemos que, para se falar em educacdo, de seus
desdobramentos e de seus atores e personagens, é preciso se ter claro que esta n&o
ocorre desvinculada da materialidade concreta do mundo capitalista, a qual provoca
a separacao entre o homem e o fruto do seu trabalho e que encontra na divisdo social
do trabalho, um de seus alicerces para o empobrecimento intelectual e ideologico da
populag¢do. De acordo com Lourengo Filho (2007, p. 26), “[...] a educagao escolar ndo

€ toda a educagdo, mas apenas uma das expressdes de um processo cultural mais
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amplo, o qual se prende a ordem social, tal como realmente exista, em cada pais,
regiao ou localidade”.

Nesse sentido, ao pensarmos na expressao formal da educagao, encontramos
nos prédios escolares uma série de atores/trabalhadores que, com fungdes
especificas e bem delimitadas, desempenham seu papel como profissionais da
educacéo. Essa lista de atores é grande e, dentre os principais - ou dentre os que logo
trazemos a mente quando pensamos a respeito -, estdo os professores, os
coordenadores pedagogicos e, também, os diretores de escola.

A este ultimo, em casos como o da Secretaria da Educacéo do Estado de Sao
Paulo, o perfil profissional que compreende uma série de competéncias e de
habilidades é tragado pelas instituigdes que regulamentam a educagéo, na esperancga
de que, com esse perfil desejado, a educacéo posta em pratica por esses profissionais
atendera aos requisitos e aos objetivos dos 6rgéos reguladores. Contudo, uma vez
que esses requisitos e objetivos dependem dos interesses depositados sobre a
educacdo formal, cabe salientar que os interesses atendidos em um Estado de
classes como o0 nosso - o Estado capitalista - ndo sao os interesses de uma unica
classe social. Interesses difusos e antagdnicos concorrem por representagao junto ao
aparelho governamental.

A exemplo disso, notamos grandes corporag¢des, com maior ou menor poder
de influéncia em decisdes estratégicas, adentrando o cenario educacional com vistas
a ampliacado do seu nicho de atuagao no mercado de capital. No caso do Brasil, por
exemplo, podemos citar: Fundagdo Lemann; Instituto Airton Senna; Unesco; Fundo
das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF); Organizagédo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE); Banco Mundial; entre outros (SANTOS, 2008;
ZIENTARSKI, 2017; SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015).

Como possivel consequéncia dessa abertura do campo educacional ao
mercado do capital, esta a distribuicdo de uma educacao acritica, mera reprodutora
da forga de trabalho. Isso porque essas instituicdes ndo estido preocupadas com o
fornecimento de uma educacé&o emancipatoria. Ao contrario, estando elas vinculadas
direta ou indiretamente a instituicdes financeiras, formam méo de obra para o mercado
de trabalho capitalista, garantindo, assim, sua reprodu¢cdo sem questionamentos
acerca da ordem estabelecida.

Coutinho (1995), valendo-se do referencial tedrico de Karl Marx, e a partir da

concepgao dada pelo filésofo e cientista politico italiano Antonio Gramsci, defende
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que, no Estado moderno, no campo da luta por representacédo de interesses, ocorre
uma deliberacdo oculta/velada no que tange aos limites da concesséo e da conquista
desses direitos. Assim, segundo o autor, aqueles que possuem maior
representatividade junto ao aparelho governamental conseguem ter mais de seus
interesses representados. Para além disso, conseguem também estabelecer limites
para o atendimento dos interesses contraditorios aos seus. Tais limites, segundo
Coutinho, figuram exatamente entre o atendimento minimo das necessidades dos
trabalhadores, e a ndo ampliagcao do nivel de atendimento das demandas sociais para
além do limite em que esse atendimento comprometa a reprodugdo da ordem
estabelecida.

No caso da educagédo, se a pensarmos com o objetivo precipuo de preparar
mao de obra qualificada para o mercado de trabalho, sendo medida pelo
estabelecimento de metas e cumprimento de indices, poderiamos analogamente
correlaciona-la aos interesses das grandes corporagdes ja citadas anteriormente. Se
ao contrario, pensa-la como “...] instrucdo orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos
direitos humanos e pelas liberdades fundamentais” (ONU, 2009, p. 15), ou, ainda,
como instrumento que potencializaria diversos saberes e competéncias, entre eles do
conceito e da aplicabilidade da democracia como valor universal, mais proximos
estariamos dos interesses daqueles que lutam por uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Olhando para o cenario nacional, embora esfor¢cos contrarios existam, o mais
comum € a observacdo de uma logica de conducédo governamental que se aproxima
muito mais da primeira op¢do de educacdo, qual seja: aquela que prepara
trabalhadores domesticados e acriticos, muito bem familiarizados com o fato de serem
a todo momento traduzidos e classificados através da utilizagdo de indicadores. Dessa
forma, como explicar o discurso de fomento a democracia participativa no interior das
escolas, por meio da gestdo democratica - o qual aparece na Constituicdo Federal de
1988 e nas demais Leis e Diretrizes que regulamentam a educagao brasileira -, se
este poderia servir de estimulo a “consciéncia de classe”, fator preponderante para a
praxis revolucionaria?

Isso s6 é possivel porque, conforme apontam Paro (2012) e Zientarski (2017),
nao existe possibilidade concreta de haver uma gestao escolar de fato democratica.

Segundo esses autores, € contraditério falar em democracia dentro de um ambiente
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com caracteristicas que fundamentam e disseminam a l6gica capitalista - com sua
hierarquia, processos e procedimentos -, cumprindo sua fungdo de aparelho
ideologico do Estado.

E, portanto, nesse contexto contraditorio de representacdo de interesses -
muitas das vezes opostos entre si -, que o Diretor Escolar exerce suas fungoes, as
quais, segundo Hojas (2015), foram sendo alteradas com o passar dos anos, em
consonancia as mudangas ocorridas na sociedade. Essas mudancgas deveriam ter
exigido uma série de adequagdes por parte das instituicbes formadoras desses
profissionais, de tal forma que, quando estes assumissem um cargo de tamanha
importancia, como € o de Diretor Escolar, estivessem preparados para dar conta dos
desafios que |lhe surgissem.

Assim, é pensando na formacéao e no auxilio de profissionais que possuem um
papel fundamental na diregdo da educagéo brasileira, que emerge o problema de
pesquisa que norteara este trabalho académico cientifico: quais s&o os principais
desafios inerentes a gestdo escolar, na concepg¢ao de diretores ingressantes da Rede
Estadual Paulista?

A opcéo pelo diretor ingressante da rede estadual de ensino do Estado de S&o
Paulo decorre do entendimento de que este sujeito apresenta especificidades
interessantes a esta analise. Dentre elas, podemos destacar o fato de que, no Estado
de S&o Paulo, para se tornar Diretor de Escola da rede estadual de ensino, aquele
que pretende ocupar o cargo necessita prestar concurso publico de prova e titulos,
comprovar experiéncia anterior no magistério, ter formagao especifica e ser aprovado

no curso especifico para diretores ingressantes.

1.1 Objetivo Geral

Nesses termos, esta pesquisa tem como objetivo precipuo arrolar os principais
desafios enfrentados pelos diretores em seu primeiro ano no exercicio do cargo de

Diretor de Escola da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo.

1.2 Objetivos especificos

Em termos mais especificos, pretende-se:
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¢ identificar o ponto de vista dos diretores ingressantes no que concerne
a funcdo do diretor escolar;

e examinar o processo de formagédo inicial e continuada dos gestores
escolares com vistas a apreciar suas contribuicbes para a pratica
profissional,

e descrever a especificidade da escola publica paulista bem como ajuizar
0 curso para diretores iniciantes;

e organizar um website para compartilhamento de experiéncias e de
praticas de gestdo bem como dos desafios do cotidiano escolar para
que, entre pares, os diretores de escola possam interagir entre si para
minimizar as dificuldades oriundas do retratado isolamento caracteristico
da fungéo.

A partir da analise dos dados coletados via pesquisa de campo, como produto
desta pesquisa, faremos a proposi¢cao de um instrumento de interacdo online — nos
moldes de um website — entre os diretores escolares, uma vez que pesquisas tém
demonstrado que esse tipo de ferramenta colabora com a solugcédo de problemas, a
partir da troca de experiéncias entre os pares (STAROBINAS, 2008; THURLER, 2002;
TORRES, 2015). A ideia € de que esse instrumento contenha relatos de experiéncia
e campos para féruns de discussio, que possam servir de base para a resolugao dos
problemas enfrentados pelos diretores de escola. A alimentagdo dos dados podera
ser feita pelos préprios diretores, que poderdo ainda tornar publicas as suas
dificuldades (de maneira anénima ou ndo), no intuito de receber sugestdes de colegas
gue queiram colaborar no enfrentamento dessas dificuldades.

1.3 Justificativa

E por crermos que o objetivo de pesquisa do estudante de Pés-Graduacgéo deva
ser um tema que lhe permita uma atuagéo politica, pessoal e social (SEVERINO,
2002) e, também, por acreditarmos que € o Diretor Escolar a pessoa que pode
contribuir com a mudang¢a no ensino publico brasileiro - mudanca na qual um futuro
mais prédigo possa se formar as geragdes vindouras -, que esta pesquisa se justifica

social e academicamente.
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No que tange a sua justificativa existencial, esta pesquisa esta alicergada na
premissa de que é necessario ouvirmos e darmos voz a esses profissionais, que ficam
entre as determinagcbes e as exigéncias governamentais, e os desejos e as
especificidades da instituicdo que lhe é imputada a tarefa de dirigir. Isso porque toma-
se como fato a priori que as politicas publicas s&o pensadas e estruturadas de acordo
com a perspectiva de mundo/realidade daqueles que estdo em cargos legislativos ou
administrativos que lhes permite legislar acerca dessas questdes - sem que ocorra
consulta anterior ou posterior junto aos profissionais que estdo a frente da educagéo
formal brasileira. Para além disso, porque, no caso especifico da figura do Diretor de
escola, as determinagdes que lhe impdem um padrédo de agao/atitude, sdo impostas
de cima para baixo, tornando-o um mero agente burocratico a servigo do Estado.

Assim, tendo em vista o fato de que menos de 1% das pesquisas na area da
educacdo sdo dedicadas & gestéo escolar (ALVES; SA, 2015), esta pesquisa busca
colaborar com a ampliacdo de producao cientifica sobre a tematica, trazendo a
perspectiva daqueles que vivem a funcao de diretor escolar no Estado de Sao Paulo.

Para dar conta do objetivo, este texto esta estruturado em seis sec¢des, nas
quais serdo abordadas questbes relativas a figura do Diretor Escolar, mais
especificamente aqueles concursados no Estado de Sao Paulo. Na primeira sec¢ao,
buscar-se-a construir uma breve descricdo da historicidade do campo da gestao
escolar no Brasil e seus principais desafios. A proxima secao tratara acerca da
formacéao inicial e continuada dos diretores de escola. A terceira se¢gdo abordara a
figura central dessa pesquisa, a saber: o diretor escolar iniciante da escola publica
paulista, do seu provimento de cargo a sua formagdo no curso especifico. Apos a
descricdo do caminho metodologico, quarta secéo, foi feita a analise de conteudo
(BARDIN, 2016) das categorias de analise extraidas do depoimento dos diretores
participantes da pesquisa. Por fim, fruto da exigéncia do Mestrado Profissional,
apresenta-se a descricdo do produto pensado para se materializar e colaborar com o
enfrentamento dos desafios da gestdo escolar contemporénea.
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2 DA ADM]NISTRAQAO CAPITALISTA A GESTAO ESCOLAR DA
ESCOLA PUBLICA

A contextualizagdo apresentada, até agora, preocupou-se em posicionar o leitor
acerca da perspectiva ideologica que norteara esta pesquisa. Deve-se ter claro que
nos apoiaremos em uma concepgao investigativa, que enxerga a materialidade
histérica e socialmente posta, como algo multifatorial e dialética.

Nesse sentido, a partir deste trecho, estabeleceremos dialogos entre diferentes
autores que, com concepgdes por vezes distintas, tem se ocupado de investigar, a luz
da producdo académico-cientifica, questdes que permeiam a tematica da educagao

e, mais especificamente, o atinente a direcdo escolar.

2.1 O conceito de administragao

Embora seja senso-comum a relacdo entre administragdo e empresa
capitalista, a administracdo pode ser interpretada e materializada de maneiras
distintas, variando de acordo, principalmente, com o referencial tedrico do individuo
que a analisa.

Maximiano (2004, p. 33), por exemplo, apresenta um conceito de gestao
retirado do dicionario Aurélio, o qual define gestdo como: “[Do latim gerentia, de
genere, ‘fazer’.] |. Ato de gerir. Il. As fungdes do gerente; gestdo, administragao. Ill.
Mandato de administragdo (Novo Dicionario Aurélio, 12 edigao)”. O autor afirma que,
ao estudarem-se a administracédo e a gestdo, ambas possuem o mesmo significado,
qual seja, “[...] um processo dinamico de tomar decisdes sobre a utilizacdo de
recursos, para possibilitar a realizagao de objetivos” (MAXIMIANO, 2004, p. 33).

Ao analisar a gestao e a administragc&do a partir de um outro viés, Paro (2003a)
traz o conceito de administracdo pautado na ideia de que a administracao “[...] € a
utilizagao racional de recursos para a realizagao de fins determinados” (PARO, 20033,
p. 152). Pensada dessa forma, a administragdo configura-se como uma atividade
exclusiva e essencial para a vida humana - exclusiva, pois somente o homem é capaz
de estabelecer livremente seus objetivos sobre a natureza posta; e essencial, porque,
ao estabelecer seu objetivo, é necessario utilizar-se racionalmente dos meios que se

possui para conseguir realiza-los.
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De acordo com o autor, se apreendermos a especificidade da administragcéo
em geral — uma modalidade de administracdo, que é livre dos condicionantes
historicos capitalistas —, € possivel analisarmos a administracdo atualmente
materializada, identificando os elementos dos quais, em uma sociedade mais
avancada, poderiam ser depurados, para que, assim, a administracdo possa ser
utilizada a servigo de propdsitos nao autoritarios.

A origem da administracdo € ponto de discordancia entre os autores. Na leitura
de Maximiano (2004), a administragcado tem suas primeiras manifestagdes nas ideias
gregas, romanas e militares, as quais, segundo o autor, demonstravam as agugadas
habilidades administrativas desses povos, seja frente a necessidade de alcangarem o
poder/dominio e sustenta-lo por um longo espago de tempo, seja para angariarem
receitas para o Estado — por meio da tributacdo das cidades conquistadas e da criagao
de empresas encarregadas de colher os impostos e repassa-los ao Estado — ou,
ainda, para administrar grandes contingentes de pessoas em prol de um objetivo
comum.

Embora Maximiano (2004) coloque os fatos anteriores, sucintamente descritos,
como protoformas da administragdo, ele reconhece que o que hoje se chama de
administragdo — ou nas palavras do autor, de “administracao cientifica” (MAXIMIANO,
2004, p. 56) — nasce, no século XVII, apds a revolugéo industrial e com as ideias de
Frederick Winslow Taylor. Pretendendo aumentar a eficiéncia da produgao e promover
a prosperidade dos patrbes e dos empregados, Taylor e um grupo de colegas
propuseram que o pagamento dos trabalhadores fosse feito de acordo com a
guantidade de pecas produzidas.

Apo6s Taylor, outros pensadores surgem propondo diferentes maneiras de
conduzir o processo produtivo. E o caso, por exemplo, de Henry Ford e sua linha de
montagem, e de Fayol e a ideia da administragcdo como area especifica dentro da
empresa. De acordo com Maximiano (2004), para Fayol, a administragao deveria ser
interpretada como uma fungdo separada das demais fungdes da empresa. Nesse
sentido, caberia a administragdo, e mais especificamente ao gestor, organizar a
empresa, ordenar as fungdes e controlar as execucoes.

Em uma outra perspectiva esta Paro (2003a), o qual afirma que a administragao
é fruto de uma longa evolugéao historica, na qual é possivel de se observar a criagéo
de diferentes modalidades de administracéo, devido aos determinantes histéricos que
nela estariam agindo. Dessa forma, o autor pontua que o modelo de administragao
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hegemo&nico atualmente é proprio do modo de produgéo capitalista, ou seja, € um tipo
de administragdo que surge a partir de determinantes histéricos proprios e inerentes
a sociedade de classes. “A administragao, ou a utilizagao racional de recursos para a
realizacao de fins, adquire, na sociedade capitalista, como n&o podia deixar de ser,
caracteristicas proprias, advindas dessa situagdo de dominio” (PARO, 2003a, p. 45).

Mesmo assim, € necessario se ter claro que é possivel que se faga
administragdo a partir de uma outra perspectiva que n&o essa ligada aos interesses
do Capital. Nessa perspectiva, a atitude dos responsaveis pela administragcdo - seja
qual for a area -, deve ser de “[...] reinterpretacéo e articulagdo com propdsitos mais
identificados com a transformacao social” (PARO, 2003a, p. 153).

De maneira geral, podemos afirmar que sdo diferentes as possiveis
interpretacdes acerca do que € administragao, variando, a nosso ver, de acordo com
o referencial tedrico de quem faz a sintese da totalidade concreta. Em outras palavras,
€ possivel identificarmos ao menos trés interpretagbes de administragdo: a
administragdo em geral, ou seja, a administragdo isolada de seus determinantes
sociais; a administragédo capitalista, que almeja a manutengcédo da ordem burguesa e
da divisdo de classes, em constante busca pelo lucro e pela mais-valia; e aquela
administragdo na qual esta posto o objetivo de superagdo da ordem capitalista, por
meio de ag¢des que viabilizem a toda classe proletaria a leitura critica da estrutura
social a qual estamos submetidos, trazendo, com isso, a sua consciéncia de classe
enquanto classe revolucionaria. Assim sendo, o que determina o carater conservador
ou transformador da administragdo é justamente a natureza dos objetivos que ela
busca concretizar.

Feita essa pequena analise acerca do conceito de administragdo, cabe-nos
agora mostrar como o conceito de administragdo vem historicamente sendo utilizado

no ambiente escolar brasileiro.

2.2 A perspectiva liberal da dire¢ao escolar

E praticamente consenso entre os intelectuais da administracdo que vivemos
em uma sociedade organizada via instituicbes. Esses mesmos tedricos apontam para
a necessidade de haver algum tipo de controle e coordenacéo dessas instituigdes,
dada tamanha complexidade de tarefas, variabilidade de objetivos e o grande numero
de trabalhadores envolvidos em seu funcionamento (PARO, 2012).
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Acerca desse tema, Marinho (2014, p. 180) assevera que devemos nos atentar
para a necessidade da existéncia de
[...] uma estrutura racional de Administracdo Escolar que conduza a
escola enquanto parte do Poder Publico. Ou seja, a escola ndo segue
uma estrutura propria, ela também segue normas e condutas pré-

estabelecidas pela estrutura dos servigos publicos. (MARINHO, 2014,
p. 180).

Para a mesma autora, dada a complexidade das rela¢des estabelecidas dentro
do ambiente escolar, é possivel afirmar que a escola € uma “mini sociedade”
(MARINHO, 2014, p. 179). Para Luck (2009, p. 20), a escola € uma organizagao social
formada pela prépria sociedade com o objetivo de “[...] transmitir valores sociais
elevados e contribuir para a formacdo de seus alunos, mediante experiéncias de
aprendizagem e ambiente educacional condizentes com os fundamentos, principios e
objetivos da educagao”. Ndo nos causa estranheza, portanto, quando se afirma que a
escola é, na sociedade capitalista, uma instituicdo que necessita ser administrada.
Assim como ja se tornou consenso de que o responsavel por essa tarefa é o diretor
de escola (PARO, 2012).

Figura principal da equipe gestora, o diretor de escola “[...] é o lider, mentor,
coordenador e orientador principal da vida da escola e todo o seu trabalho educacional
[...]" (LUCK, 2009, p. 23). Suas obriga¢des ndo devem ser distribuidas entre o pessoal
da equipe gestora, tampouco resumir-se a atividade administrativa. Todas as suas
acdes devem ter como foco a aprendizagem e a formacgao do aluno, por isso participa
também da equipe técnico-pedagogica. Entretanto, engana-se quem pensa que a
tarefa do diretor sempre foi essa. Ao longo da historia da educagao no Brasil, a fungéo
de diretor de escola foi se transformando em consonancia com as necessidades
material e historicamente postas.

Tendo em vista que a busca pela compreenséo de determinado fato histérico
implica, necessariamente, na busca pelo esgotamento de todas as caracteristicas
pujantes do objeto analisado, € nesse sentido que a partir da interpretacéo de viés
gramsciano, Saviani (2013) alertar-nos-a para a existéncia e a necessidade de
observancia dos chamados movimentos organicos e conjunturais - sendo o primeiro
aqueles fatos de incidéncia quase que permanente, e 0 segundo aqueles eventos
ocasionais ou imediatos, de carater quase acidental da histéria. Isso se faz necessario
pois, ao se proceder a analise de determinado fato historico, as mudancgas de carater
organico s6 ocorrem em virtude da exacerbacdo das contradigdes entre forgcas
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antagOnicas, a tal ponto que se tornara necessaria a organizagdo de uma nova
estrutura.

Importante proceder a essa elucidacédo para reafirmar que as mudangas em
torno da maneira de se pensar e fazer a administragcado escolar serdo, neste trabalho,
sempre guiadas por esse viés. Entender-se-a, desse modo, que um fenbmeno que
altera sua esséncia ndo o faz de maneira descolada de sua materialidade historica,
mas, ao contrario, indica 0 momento em que este ja ndo mais da conta de ponderar
os interesses antagbnicos materializados em uma sociedade de classes.

Nessa perspectiva, o diretor de escola, embora ja existente no sistema
educacional, tem as primeiras producdes tedricas discutindo sua atividade
profissional, segundo Drabach e Mousquer (2009), somente na década de 1930. Para
Saviani (2013), nesse periodo a sociedade sera marcada pelo movimento de
industrializacao e urbanizacéo das cidades, provocados pela expanséo das industrias
cafeeira, do aco e do cimento.

Fruto do processo de industrializagdo, a teoria geral da administragdo de
empresas (TGA) estava também em voga nos campos de discussdo educacional.
Mostrava-se a seu favor o fato de que, como decorréncia do processo de
industrializagcdo e urbanizacdo, houvera a melhora dos indices de alfabetizagdo da
populagao brasileira (MARINHO, 2014). Todo esse contexto sociopolitico encantador
que a industrializagao trazia aos olhos da sociedade brasileira tornava necessaria a
existéncia de mao de obra qualificada para dar conta da transicdo da producdo do
campo para a industria.

Com a criacéo, em 1930, do Ministério da Educacao e Saude Publica, o Estado
brasileiro passa a tratar a educacdo como uma questdo nacional, assumindo a
responsabilidade sobre ela. Segundo Saviani (2013), esse intento de responsabilizar-
se pela educagéao do povo, longe de ser manifestacdo da benevoléncia do Estado,
esta respaldado pela intengdo de preparar os trabalhadores e os cidadaos para lidar
com o novo tipo de sociedade imposto por meio da reorganizagdo do processo
produtivo.

Assim, nesse momento, reclamava-se a ampliagao da oferta educacional e, a
luz da teoria positivista, mais cientificidade ao campo educacional (DRABACH,;
MOUSQUER, 2009). Em outras palavras, pedia-se “[...] espirito filosofico e cientifico,
na resolugao dos problemas da administragédo escolar” (AZEVEDO et al., 2010, p. 34).
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Fruto desse contexto, portanto, a producao tedrica em torno da administracéo
escolar assumira um viés tecnocratico, alicercada na abordagem classica da
administragdo (BUENO, 2007), ou seja, passa-se a reproduzir a teoria geral da
administragdo de empresas dentro do ambiente escolar, tendo em vista o “espirito
cientifico” da teoria geral da administragédo, aclamado pelos tedricos a época.

Esse espirito seria elemento chave na confec¢gdo do Manifesto dos Pioneiros
da Educagao Nova (AZEVEDO et al., 2010), publicado pela primeira vez em 1932.
Segundo Saviani (2013), esse documento de caracteristicas eminentemente politicas,
antes de defender o escolanovismo, propunha-se a defender um amplo sistema
nacional de educagdo publica que abrangesse desde a escola infantil até o ensino
universitario. Além disso:

Em termos politicos, o "Manifesto" expressa a posicdo de uma
corrente de educadores que busca afirmar-se pela coesao interna e
pela conquista da hegemonia educacional diante do conjunto da
sociedade capacitando-se, consequentemente, ao exercicio dos

cargos de diregdo da educacédo publica tanto no ambito do governo
central como dos Estados federados. (SAVIANI, 2013, p. 254).

O Manifesto materializou-se como uma oportunidade vista pelo grupo de
intelectuais formado em 1920 - o qual deu origem a Associagdo Brasileira de
Educacédo (ABE) - de, a partir da Revolugao de 1930 e da instauragdo do governo
provisorio, conseguir assumir o controle da educagéo no pais (SAVIANI, 2013).

De qualquer forma, foi a partir ou concomitantemente a esse documento que
se passou a sistematizar estudos sobre administracdo escolar no Brasil. Os estudos
com apoio na teoria administrativa empresarial estavam em voga até os anos 1980,
por meio dos escritos de José Querino Ribeiro, Manoel Bergstrom Lourenco Filho e
Myrtes Alonso (ABDIAN; NASCIMENTO; SILVA, 2016; ABDIAN; OLIVEIRA; JESUS,
2013) e Antbnio de Arruda Carneiro Ledo (DRABACH; MOUSQUER, 2009).

Fundador em 1961 da Associagao Nacional de Politica e Administracdo da
Educacédo (Anpae) — inicialmente Associacdo Nacional de Professores de
Administracdo Escolar —, José Querino Ribeiro, com a visdo de que a escola “[...] &
uma empresa facilmente caracterizavel pelo proprio rol de seus problemas - de
pessoal, de material, de servigos, de financiamento [...]", reclamava a necessidade de
se padronizar as terminologias e o entendimento dessas com o devido rigor cientifico,
uma vez que, no setor da administragdo escolar, o que se via predominantemente

eram publicacbes que priorizavam “[...] a experiéncia pratica dos administradores e
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nao a busca sistematizada, cientifica, dos estudiosos [...]” (RIBEIRO, 2005, p. 86).
Nesse sentido, o autor aponta a necessaria separacao entre os estudos que focam a
administragdo em si e aqueles que buscam a formag¢ao do administrador.

Em sua escrita, nota-se a assertiva de que é necessario que se separe e se
entenda o que € concernente a educacgao e o que € de dominio da escola. A nosso
ver, fica explicito que José Querino Ribeiro pensa a escola como uma instituicdo
possivel de ser administrada sob a égide da TGA, separando, entretanto, os assuntos
administrativos dos de cunho pedagdgico os quais, segundo suas ideias, ndo cabem
a area da administragao dar cabo.

Entretanto, de acordo com Calderon e Fedre (2016), embora a teoria
apresentada por José Querino Ribeiro represente um importantissimo salto na
producdo académica sobre a administracdo escolar, pouco se tem debrugado no
intuito de sistematizar suas contribuicbes para a area. A analise feita pelos autores
mostra que, a partir dos bancos de dados disponiveis online, ndo existem artigos
produzidos nesse sentido. Além disso, mostram que € dificil achar exemplares da obra
basilar de José Querino Ribeiro, intitulada Fayolismo na administragdo das escolas
publicas, em universidades publicas e privadas no territorio brasileiro. Nas palavras
dos autores, tem-se “[...] aimpresséo de se tratar de obra jogada na fogueira do olvido”
(CALDERON; FEDRE, 2016, p. 589).

Utilizando-se da interpretagdo de Henri Fayol, o qual focava seus estudos nao
no chamado “chdo de fabrica”, mas nos gerentes, José Querino Ribeiro adaptou sua
teoria para o campo escolar. Segundo Calderdn e Fedre (2016), a ja mencionada obra
basilar de José Querino Ribeiro aborda a importancia em torno de uma geréncia que
coordene a agao humana, tendo em vista a importancia da cooperagado entre os
individuos. Além disso, destacava a necessidade de se voltar os olhos para a
administragdo escolar, tendo em vista que pouco se tinha avangado sobre este
campo, ao contrario do que se observava com as questdes pedagdgicas.

No que tange a essa discusséo, vale a pena ressaltar o primeiro topico discutido
por José Querino Ribeiro: a divisdo do trabalho no ambiente escolar. Segundo a
interpretacédo do autor, o administrador (para nos, o diretor) deve ter uma postura “[...]
totalmente apartada de qualquer abordagem politizada ou ideoldgica dos objetivos a
serem atingidos pela empresa escolar” (CALDERON; FEDRE, 2016, p. 595), de tal
forma que se caracteriza aqui a questao do distanciamento entre quem pensa e quem

executa no ambito das instituicdbes escolares. Nesse sentido, o que é determinado
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pelo Estado ndo € questionado pelo diretor - 0 que n&o ocorre quando as decisdes
devem partir de dentro da organizagao escolar, cabendo ao administrador acolher as
opinides dos envolvidos, conforme sinaliza o discurso da gestdo democratica.

Essa visdo de José Querino Ribeiro, de saber seu lugar dentro da realidade
organizacional da escola - assim como outras questdes que sua obra traz - € de suma
importancia para a discussédo da administragdo escolar, uma vez que, ao contrario do
que se reproduz na visdo hegemonica da literatura brasileira, a questao proposta pelo
autor ndo é de somente apresentar as similitudes entre empresa e escola, mas de
possibilitar a eficiéncia dos servigos educacionais.

Na interpretacéo de Calderdn e Fedre (2016), José Querino Ribeiro foi:
Precursor, pioneiro, classico, fundador da ANPAE, em tempos em que
as ciéncias da educacdo escolhem seus patronos, estamos sem
duvida alguma, diante do Patrono da administragcéo para a eficiéncia

dos servigos educacionais, exemplo e referéncia a serem seguidos por
muitos intelectuais. (FEDRE, 2016, p. 600).

O que ele desejava era tdo somente alcangar a eficiéncia e a produtividade
otima, uma vez que pensava a educacao de milhdes de criangas e de jovens,
financiada com recursos publicos (CALDERON; FEDRE, 2016, p. 599).

Outro pensador da administracdo escolar a época foi Manoel Bergstrom
Lourengo Filho. Professor e administrador que ocupara diversos cargos nos mais
variados escaldes da educacgao brasileira - desde professor primario em 1915 com 18
anos de idade, até fundador da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos em 1944
ou Presidente da Comissao Nacional Executiva do Centro de Formagao de Pessoal
para Educacdo Fundamental da América Latina em 1951, ou, ainda, presidente do
Instituto Brasileiro de Educacédo, Ciéncias e Cultura, 6rgao brasileiro da Unesco em
1952 - quando de seu afastamento do ensino universitario e atividades
administrativas, em 1957, se dedicara a ampliar sua ja vasta obra académica, a qual
tratava das questdes de natureza didatica e metodoldgica, além das de natureza
politico administrativa.

Sua principal obra, intitulada Organizacdo e Administragcdo Escolar, publicada
pela primeira vez em 1963, traz um olhar a partir de sua experiéncia profissional aliada
as producdes académicas norte americanas - pais que ja se debrugava sobre a
questdo da administragdo escolar a mais tempo que o Brasil - acerca das teorias
administrativas. Nessa obra, a escola é entendida como fruto do momento histérico

da sociedade, o qual, naquele momento, fazia-se necessaria uma maior integragcéo
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entre as escolas, pois passava-se a planejar os servigos escolares de modo mais
amplo. Isso significava compreender a existéncia de possibilidades e/ou necessidades
de mudangas em sua estruturacdo e modo de administrar, em razdo das
necessidades nacionais/locais e da pressao de interesses de certos grupos privados
(LOURENGCO FILHO, 2007).

De acordo com o autor, “[...] as escolas existem para que produzam algo, em
quantidade e qualidade, algo que ha de ser previsto, e que possa ser obtido mediante
boa articulagdo de operagdes coordenadas” (LOURENCO FILHO, 2007, p. 19).
Justamente por isso, faz-se necessaria a articulagado entre as necessidades da nova
escola e os saberes ja postos acerca da atividade racional de administrar.

Em sua obra, o autor comenta duas possibilidades de atitude daquele que
organiza e administra da escola, qual seja: a atitude imitativa e a atitude de
investigacéo sistematica. Na primeira, optar-se-a pela reproducao de atitudes que ja
venham sendo praticadas em situagcdes similares, as quais serdo somados o0s
conhecimentos pessoais. Ao final, dar-se-&o créditos magicos, o chamado “tino
administrativo”, a resolugcdo da situagdo. Na segunda atitude, a de investigacéo
sistematica, as etapas de observacao e de analise dos elementos, compreensao das
condi¢cdes postas, conscientizagcdo da possibilidade de se tratar de um movimento
ciclico, ou seja, que se repete ou pode vir a se repetir, irdo possibilitar a formulagéo
de conclusdes explicativas que ajudardo os profissionais a tomar decisbes mais
fundamentadas e com menor chance de erro.

Segundo Lourengo Filho (2007, p. 30), “[...] sera, pois, legitimo tratar dos
problemas da vida das escolas, ainda que elas apresentem aspectos muito variados,
quanto a gradacao e extensdo das formas de ensino, e a complexidade, real ou
aparente, de seus varios graus, tipos e formas”. Nesse sentido, o autor afirma ainda
que a atitude de investigacéo sistematica pode e deve ser implementada em servigos
escolares, sem apresentar qualquer motivo de n&o o ser, uma vez que ja se aplica
essa atitude em outros dominios, com resultados positivos.

Basear-se entdo nas teorias administrativas tdo em voga na época, é o correto.
Entretanto, para Lourengo Filho, embora as teorias desenvolvidas por Taylor e Fayol
- as quais ele a chama de “teorias classicas” - tragam sua contribuigao, elas por si s6
nao dao conta de entender por completo o processo de decisdo nas organizagdes.
Dessa forma, é necessario que se traga a luz a perspectiva oferecida pelas “teorias

novas”, as quais agregam conceitos vindos do campo da psicologia e uma nova
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interpretacéo para a questao da cultura do ambiente. Na interpretacdo de Drabach e
Mousquer,
[...] Lourenco Filho apoia-se nestas duas correntes ao tratar da
Organizagcao e Administracdo Escolar, afirmando que o sistema
escolar carece tanto das atividades de planejamento, coordenacéo,

controle e avaliagdo, quanto da valorizagao das relagcdes humanas que
se processam neste espaco. (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 269).

Embebido dessa perspectiva mais ampliada para o fenbmeno educacéo,
Lourengo Filho extrapola a TGA e incorpora a compreensdo de que a escola esta
envolta nas questdes de natureza humana, considerando a existéncia de influéncias
externas e internas. Nesse sentido, afirma o autor que considerar a contribuicdo vinda
com as novas técnicas “[...] ndo invalidam nem substituem as teorias classicas, no que
apresentam de fundamental. Apenas as enriquecem, como novos elementos que
podem levar a metodologia da Organizagdo e Administragdo a maior
desenvolvimento” (LOURENCO FILHO, 2007, p. 57).

Dessa forma, assim como os demais tedricos da época - que se pautavam nas
teorias de Fayol -, Lourengo Filho (2007, p. 88) enumera as atividades concernentes
a funcédo de diretor: “[...] planejar e programar, dirigir e coordenar, comunicar e
inspecionar, controlar e pesquisar”. Seu diferencial é justamente ter considerado que,
nas escolas existem relagdes humanas, por se tratar de um ambiente que oferece
servicos de ensino e ndo um produto pré-determinado como em uma fabrica
(DRABACH; MOUSQUER, 2009). De acordo com Abdian (2008), junto a Lourengo
Filho, Arnaldo Niskier, Carlos Correa Mascaro e Myrtes Alonso também utilizaram os
conhecimentos advindos da ciéncia social nos estudos de administracao.

Baseada na interpretacao de que a escola é uma instituicdo social que se insere
no contexto histérico que a permeia, Myrtes Alonso (2004) afirma que as modernas
concepgdes administrativas idealizam a escola exatamente dessa forma, a ponto de
encara-las como organismos vivos que interagem com o ambiente externo a elas.

De acordo com Kuenzer (1984), Alonso se posicionou a favor do fato de que
existe uma TGA a qual serve de base para todas as outras possibilidades de
administragdo, cada qual com suas especificidades definidas justamente pela
natureza de cada trabalho, que se estrutura de diferentes formas. Acrescenta
Kuenzer, que Myrtes Alonso comentou as dificuldades adjacentes a teorizagdo das
praticas administrativas, uma vez que estas sao atividades eminentemente praticas,

que se materializam nos mais diversos tipos de organizagdo e que apresentam
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dificuldades ao tentar se isolar critérios de valor. Além destes, no caso da
administragdo escolar, esta também o fato de que o objeto da organizagéo escolar é
algo nao palpavel e de complexa mensuragéo.

Para Alonso (2014), a partir dessa concepgao de administragéo, o trabalho de
planejamento e de execugao no ambiente escolar ndo sdo mais dicotomizados no que
tange ao profissional que os realiza, uma vez que ndo se admite mais o isolamento
das tarefas administrativas e pedagdgicas em campos distintos. Nesse sentido,
segundo Alonso:

Embora se possa aceitar uma certa definicdo de papéis e fungdes isso
nao é tao rigido, de forma que os diferentes atores podem interpretar
0s seus papéis de acordo com a sua percepcdo da realidade,

revelando peculiaridades importantes no desempenho das escolas.
(ALONSO, 2014, p. 2)

Assim, corroboramos a afirmativa de Adbian de que Myrtes Alonso se coloca
crente na possibilidade de haver uma universalizagdo dos conhecimentos produzidos
pela TGA no concernente a sua aplicagdo em diferentes instituicdes, mas leva em
consideragao que o movimento histérico nao permite que a aplicacdo dessas teorias
seja de tal forma que se ignore os fatores externos atuantes na materializagdo da
escola.

Em sua dissertacdo de Mestrado, Arf (2007), que se ocupou de interpretar a
obra de Myrtes Alonso, afirma que, para ela, o principal problema da escola é
justamente a sua incapacidade de adequar-se as exigéncias da vida na
contemporaneidade. Acrescenta que as instituigdes possuem o que ela chamou de
estrutura formal e estrutura informal.

A primeira dessas estruturas, a formal, esta ligada ao aparato legal que
determina os objetivos que deverdo ser perseguidos pela instituicdo e, mais
especificamente, por aqueles que trabalham pela busca desses objetivos. A segunda
estrutura, a informal, sdo relagcdes sociais que ocorrem a partir da estrutura formal,
mas que nao sao contempladas por esta, o que acaba por ocasionar “[...] condi¢des
extralegais de funcionamento do sistema” (ARF, 2007, p. 41). De acordo com Myrtes
Alonso, por mais rigida e estruturada formalmente que seja a escola, sempre havera
espaco para o surgimento de relagdes e atividades ndo previstas oficialmente, assim,
sempre havera a observacao de manifestacdes da estrutura informal.

Decorrente dessa posi¢céo assumida por Myrtes Alonso, Arf (2007) pontua que

a autora se trata de uma teodrica comportamentalista estruturalista, que enxerga no
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enfoque sistémico a maneira mais adequada para a analise das instituicdes escolares.
Essa concepcéo, que € interdisciplinar, reune diferentes correntes tedricas as quais
oferecem uma visdo mais abrangente e dindmica da escola e das relagdes que se
estabelecem entre ela e o meio externo no qual ela esta inserida.

De maneira geral, Myrtes Alonso buscou demonstrar a importancia da “[...]
valorizagdo dos aspectos psicossociais do comportamento humano” (ARF, 2007, p.
42) na estruturagdo e na organizagédo de diferentes instituicbes/organizag¢des, entre
elas, a escola.

2.3 A perspectiva critica da direg¢ao escolar

Contemporaneo aos teodricos da administragdo escolar anteriormente citados,
mas fugindo a regra, Anisio Teixeira apresentou uma proposta de administragcao
escolar diferente da administragdo de empresas. Para ele, essas teorias
administrativas sédo diferentes na medida em que o alvo supremo da primeira € o
aluno, e, da segunda, um objeto material (DRABACH; MOUSQUER, 2009). Além
disso, Anisio Teixeira afirma que o administrador escolar deve exercer a funcédo de
mediador e de inovador, e ndo a de mando (ABDIAN; OLIVEIRA; JESUS, 2013).

De acordo com o préprio Teixeira (1961), a administracdo escolar s6 se faz
necessaria porque o grau de complexidade da educagdo formal aumentou
consideravelmente a partir da abertura do ensino a toda a populacéo.

Oliveira e Araujo (2005), em pesquisa que mostrava a historicidade em torno
da compreensao do conceito de qualidade da educacado no Brasil, apontam que, a
partir dos anos de 1940, o Brasil tem se preocupado com as alarmantes taxas de
analfabetismo registradas e se ocupado de uma politica de expanséo da oferta de
vagas nas escolas. Ressaltam os autores que essa preocupagao com a ampliagdo do
numero de vagas nao foi acompanhada daquela que poderia se ocupar de preparar
melhor todo o sistema de ensino para receber adequadamente esses alunos.
Segundo os autores:

Assim, a partir de 1940, a politica de ampliagdo das oportunidades de
escolarizagido concentrou-se, basicamente, na construcdo de prédios
escolares, na compra de material escolar, [...], € na precarizagdo do

trabalho docente pelo aviltamento dos salarios e das condi¢cdes de
trabalho. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 9).
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E é essa conjuntura que somada a necessidade de ampliagdo do quadro de
profissionais educadores, segundo Teixeira (1961), que vai forgar a existéncia da
criacdo de uma area destinada a pensar a administracdo do ambiente escolar.
Enquanto os sistemas encontravam-se diminutos e os profissionais que ali atuavam
eram verdadeiramente capacitados para desempenhar plenamente a sua fungao, ou
seja, ensinar, ndo havia a necessidade de apoio administrativo para que este
conseguisse arcar com todas as suas obrigagoes.

Nesse sentido, “[...] somente quando o ensino é reduzido em quantidade posso
eu fazer uma alta sele¢cado dos educadores. Como tenho que educar tdda a populagao,
terei que escolher os professéres em tdbdas as camadas sociais e intelectuais [...]”
(TEIXEIRA, 1961, p. 85). Dessa absorgao de profissionais menos capacitados, surge
a necessidade de se ter ao lado desses profissionais mais limitados outros que os
ajudardo a dar conta de suas obrigagdes.

O administrador devera cuidar para que todas as condi¢cbes estejam postas
para aqueles que sao os atores principais do processo, os professores. O supervisor
ajudara esses professores na busca pelo aprimoramento de seus métodos e
processos de ensino, buscando melhora-los cada vez mais. E, ao orientador, cabera
guiar, compreender e entender os alunos ajudando-os no que for necessario para o
bom aproveitamento do tempo de estudo (TEIXEIRA, 1961).

Na letra do texto de Anisio Teixeira, nota-se a énfase dada a figura do professor
que, na analogia apresentada pelo autor, seria o cirurgido, aquele mais capacitado e
detentor de mais conhecimento. Ressalva é feita mais tarde, quando o autor afirma
que, pelo tamanho e pela complexidade que toma o sistema escolar, vai ser do
administrador e de seus staffs que dependera o sucesso da escola. Nas palavras do
autor,

[...] se antigamente era o professor a figura principal da escola, hoje
um grande sistema escolar, com a complexidade moderna [...], a
escola tera que depender do administrador e de seus staffs altamente
especializados, que elaborem especificamente todo o conjunto de
ensinamentos e de experiéncias, que antigamente constituia o saber
do préprio professor da antiga instituicdo pequena e reduzida, a que

servia com sua longa experiéncia e sua consumada pericia.
(TEIXEIRA, 1961, p. 86).

Dessa forma, Anisio Teixeira deixa claro que a administracdo escolar € como
que um auxilio, uma ajuda para que aqueles que deveriam ser os mais competentes,

os verdadeiros ases do processo, ou seja, os professores consigam executar sua
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tarefa com sucesso. Entretanto, dada a sua formagdo nido tdo mais erudita e ao
aumento de alunos aprendentes e frequentantes, cabera a administracido escolar
auxiliar de maneira mais efusiva esses profissionais.

Oyama (2007) afirma que é necessario exaltar a figura de Anisio Teixeira, tendo
em vista seu posicionamento frente a luta pela ampliacédo do acesso a educagao no
Brasil. Muito embora o autor mostre que, como Secretario da Educagao do Distrito
Federal, Anisio Teixeira ampliou o numero de vagas, diminuiu a evasdo e aumentou
o rendimento escolar, no periodo de sua gest&o, o Brasil como um todo passava por
um momento de ampliagcédo da oferta de educagéo gragas ao desejo de se modernizar
para atender aos interesses do mercado do capital. “A educacédo assumiu o carater
de um investimento de médio/longo prazos, na medida em que o capitalismo da época
necessitava de mao de obra ao desenvolvimento das forgas produtivas” (OYAMA,
2007, p. 17).

Para nds, assim como para Oyama, isso nem se quer por um instante tira o
meérito de Anisio Spinola Teixeira por sua luta pela ampliacédo da educacéao publica e
gratuita no pais. A ressalva vem apenas para lembrarmo-nos de que as conquistas ou
perdas que ocorrem por meio dessas lutas por direitos, se passam justamente em um
contexto social em que o sistema de producdo e acumulagdo, em ultima instancia,
determina o que se conquista e 0 que se concede quanto aos ganhos sociais.

Apo6s o periodo ditatorial militar vivido no Brasil, o movimento de reabertura
democratica trouxe novas formulagdes tedricas acerca da administracdo escolar,
postas inicialmente, segundo Drabach e Mousquer (2009), nos escritos de Arroyo,
Félix e Paro. Além destes, Marinho (2014) acrescenta o nome do professor Demerval
Saviani a lista de tedricos que se debrugcaram em torno da questao.

O contato com essa literatura permite-nos afirmar que essa concepg¢ao da
administragao escolar estara predominantemente alicercada na corrente critica do
pensamento social, com matriz no pensamento marxista.

Félix, por exemplo, além de criticar a posi¢cao dos autores outrora citados neste
texto (José Querino Ribeiro, por este adequar a administragado escolar as exigéncias
da sociedade capitalista; e Myrtes Alonso, por empreender uma analise que
desconsidera a dimensao real dos problemas enfrentados no ambiente escolar), faz,
antes de tratar da especificidade da administragao escolar, uma analise da conjuntura
social a partir da discuss&o de conceitos da teoria de Marx e Gramsci (FONSECA,
1984).
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De acordo com Drabach e Mousquer (2009), Félix reafirma o carater politico da
administragao escolar, uma vez que este se apresenta como instrumento de controle
do processo educacional. Por esse motivo, a utilizagcdo das teorias administrativas
empresariais acaba, na verdade, desviando para solugdes técnicas os problemas que
sdo na verdade, de cunho social, econdmico e politico.

Arroyo também ira criticar a utilizagdo da racionalidade administrativa
desvinculada da busca pela diminuigdo das desigualdades sociais. Afirma o autor, que
a compreensao de que essa racionalidade é algo naturalmente necessario para o bom
funcionamento das instituicbes, mascara a perspectiva politica desse processo
administrativo. Por esse motivo, sugere que a escola deve implementar praticas que
fomentem a participagdo da comunidade escolar nos diversos assuntos concernentes
a escola (DRABACH; MOUSQUER, 2009).

Por viver um momento que a discussao se encontra apenas na critica e néo no
apontamento de possiveis solugdes, Arroyo assume a falta de subsidios para uma
proposicdo mais concreta e clama para que se encontrem mecanismos que
possibilitem a implementacdo de um processo de democratizacao das estruturas
educacionais, via participagédo popular (DRABACH; MOUSQUER, 2009).

De maneira geral, segundo Oliveira (2013), essas novas maneiras de se pensar
a administracido escolar irdo defender a especificidade da escola, afirmando nao ser
possivel transferir diretamente os fundamentos que embasam a TGA para o universo
da administracéo escolar.

Abdian, Oliveira e Jesus (2013) afirmam que os estudos de Vitor Henrique Paro
também podem ser considerados um dos propulsores da critica a TGA no universo
escolar. De acordo com Paro (2012), o que difere a escola de uma empresa capitalista
— e que, portanto, justifica a ndo utilizagdo dos processos administrativos proprios a
esse tipo de empresa — sdo justamente trés caracteristicas inerentes ao processo de
producdo pedagdgico. No primeiro deles, o fato de que o individuo que poderia ser
classificado como “consumidor” € um aluno e, como tal, ndo € mero espectador do/no
processo educacional, isso o torna ao mesmo tempo objeto e sujeito do ato
educacional. A segunda caracteristica decorre da diferenga em relagdo ao produto da
educacéo, ou seja, o aluno educado. Nesse sentido, para que se tenha “produto da
educacao”, o aluno deve incorporar e se modificar a partir daquilo que o professor Ihe
ensinou, carregando esse produto para o resto de sua vida. A terceira e ultima
diferenca trazida por Paro € o fato da impossibilidade de haver uma separagao entre
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o trabalhador e o produto de seu trabalho — sua intervengao sobre a natureza. Além
disso, observa-se que, tanto para o aluno quanto para o professor, o conhecimento
prévio que estes detém figura como matéria prima no processo de construgcédo de
conhecimento. Novamente, ao contrario do que ocorre na producido capitalista, a
matéria prima ja esta com o trabalhador e com o consumidor, e o transcorrer ou o
findar do processo n&o podera lhes alienar destes.

Dadas essas especificidades da educacao e da escola, sera sob esse viés que
os estudos fundamentados na teoria marxista passaram a pedir um modelo de
administragao que fosse democratico. Segundo Oliveira:

Esses estudos passam a defender a gestdo democratica como meio
de transformacao social, pois a partir dela, se abriria um espaco
significativo para a formagéo politica dos individuos por meio da

participagdo coletiva nos processos de tomada de decisdo.
(OLIVEIRA, 2013, p. 17).

A gestdo democratica da escola publica confere autonomia, transparéncia e
ainda amplia a participagdo coletiva por meio de agdes que promovam decisdes
compartilhadas, por exemplo, assembleias, conselhos, grémios, conselho de classe,
etc. (GARCIA; COSTA; ZANUTTO, 2018). Nessa perspectiva, esse tipo de agéo
contribuiria para que os individuos envolvidos aprendessem a lidar e a exercer a
democracia, de tal forma que pudessem habituar-se com seus principios e aplica-los
em outras instancias sociais. De maneira geral, o que se observa € que esse discurso
ganhou representatividade na discuss&o em torno da administragéo escolar.

A respeito disso, Thurler (2002a) ja chamava atengao para o fato de que, desde
os anos de 1980, os sistemas educacionais vém passando por uma mudanga em seus
modelos de gest&o autoritarios e fechados para algo mais participativo. Isso fez com
que os atores envolvidos no processo educacional fossem incumbidos de
implementar, sempre respeitando o contexto local, essas exigéncias postas por meio
de grandes objetivos de desenvolvimento.

Ja, para Vieira e Vidal (2015), é na década de 1990 que vai se observar uma
crescente recuperagao de instancias de participagao nas decisdes educacionais. Por
exemplo, houve o fortalecimento dos conselhos escolares e o incremento da
participagéo coletiva na constru¢ao do Projeto Politico Pedagogico (PPP), o que exigiu
diretores que soubessem lidar com essas instancias de participagao popular.

Tais achados vé&o ao encontro do que Oliveira e Vasques-Menezes (2018)
afirmam. Segundo as autoras, a produgéo tedrica em torno da tematica da gestéo
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escolar, perfil profissional e exigéncias da fungcdo acentua-se a partir do final da
década de 1990. Isso indica que, a priori, a ciéncia estava acompanhando a conjuntura
social.

Vieira e Vidal (2015) afirmam que uma vez posta na Constituicdo Federal e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB), a gestdo democratica como
um principio orientador da escola publica no Brasil, forgou a mobilizagdo em torno de
uma discussao tedrica acerca da tematica. Exemplo disso, esta na realizagdo das
Conferéncias Nacionais de Educacgdo (Conae) e nos apontamentos feitos no Plano
Nacional de Educacgao (PNE) de 2014.

Realizadas em 2010 e 2014, as Conae discutiram a construgdo do PNE com a
ajuda da sociedade civil e propuseram um eixo tematico de discussao que abordava
a questao da gestdo democratica da educagédo. No que tange ao PNE 2014, esse
documento sugere que, para a nomeacgao de diretores de escola, sejam adotados
juizos criticos que levem em consideracdo determinantes técnicos de mérito e
desempenho, além da participagdo da comunidade escolar (VIEIRA; VIDAL, 2015).

Assim, em tempos de globalizagdo da economia e também das relagdes
sociais, a escola assume um papel diferente daquele que outrora exercera. De
ambiente fechado ao dialogo e a participacédo externa, esta se vé agora cooptada a
criar e fomentar mecanismos diversos de dialogo, participagédo e construgao coletiva
do projeto pedagdgico (ALVES; SA, 2015).

Concomitante a isso, 0 que se observa é a passagem da utilizacdo da
nomenclatura classica “Diretor”, que ficou associada ao semantico negativo da
administragdo em sua abordagem classica, tecnocratica, autoritaria e controladora,
para a nova terminologia “Gestor”, que chega aos olhos da sociedade como sinénimo
de democratizacdo e de reorganizagdo do trabalho administrativo (DRABACH;
MOUSQUER, 2009).

Segundo Oliveira e Vasques-Menezes (2018), o termo gest&o € originario do
latim gestione, que significa o ato de gerir ou administrar. Embora sejam a mesma
coisa, quando correlacionadas a area escolar, a administracdo associa-se a
processos técnicos, hierarquizados e baseados no poder e na autoridade; como
gestao, se associa ao compartilhamento de ideias e a participagao coletiva.

Isso é facilmente percebido atualmente (2019) na medida em que, na area
educacional, o termo gestao €, em geral, acompanhado do termo democratica. Isso
se da de tal forma que o que se observa é que a terminologia “administragéo escolar”
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deixou de ser utilizada dando lugar a gestdo democratica da educacéo, a qual, até
certo ponto, parece estar sendo utilizada de maneira indiscriminada.

Entretanto, se ao diretor de escola sdo impostas diversas determinagdes legais
que Ihe exprimem uma série de obrigagdes, como exigir que eles sejam democraticos
e fomentadores da participacao coletiva na condugao da escola?

Justamente por isso, segundo a perspectiva de Franco (2014), esse discurso
democratico ndo condiz com a realidade. O autor assevera que o discurso em torno
da gestdo democratica € um tanto quanto vazio, tendo em vista a enxurrada de
diretrizes impositivas que passaram a decair sobre as escolas nas ultimas décadas.

Por isso, nessa mudanga de nomenclatura, inclusive, parece haver a intengéo
de popularizar a impressao de que a escola se tornou democratica. Isso porque,
enquanto a terminologia dire¢do escolar estava arraigada a uma figura autocratica e
semanticamente negativa, a gestao estaria representando um ritual de passagem para
uma nova maneira de se administrar o ambiente escolar, mais aberto ao dialogo e a
participagéo coletiva nas decisdes.

Embora se perceba que as pessoas, de modo geral, tém utilizado a
terminologia gestdo/gestor se referindo a algo positivamente diferente’, concordamos
com Alves e Sa (2015) e Drabach e Mousquer (2009) quando estes afirmam que essa
mudanga terminoldgica nao surtira efeito por si so.

Segundo Vieira e Vidal (2015), apesar de o termo gestdo tenha sido
incorporado & legislacdo educacional brasileira®, esta ndo progrediu suficientemente
na tarefa de definir conceitualmente o que se entende por gestdo democratica,
tampouco esclareceu o que se espera dos gestores escolares no que tange as suas
atribui¢cdes e competéncias.

Isso ndo aconteceu apenas com a escola. Segundo Drabach e Mousquer
(2009), muitas mudancas foram propostas na execugao e nas proposi¢oes de diversas

funcbes/profissdes de producao na sociedade do capital. Afirmam, ainda, que essas

! Observa-se 0 mesmo fendmeno na politica brasileira e, quiga, mundial. A figura do politico que perdeu
o prestigio social anteriormente conquistado, deu espago para que gestores "ndo-politicos"
adentrassem a politica. Por meio do discurso em torno da promessa de novas perspectivas de
condugéo do processo administrativo publico, os gestores tém conquistado cargos importantes na
administragéo publica.

% Para citar algumas, referimo-nos a Constituicdo Federal (Art. 206, inciso VI) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional - LDB (Art. 3, inciso VIII), as quais trazem na letra da lei, o conceito de
gestdo democratica como um principio regimental para a educagéo nacional.
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mudangas, por vezes, foram apenas de nomenclatura, ndo representando efetiva
alteracdo na materialidade concreta.
A exemplo disso, observemos o que as autoras afirmam acerca da gestéo
democratica no ensino publico:
Fruto deste contexto, a desejada Gestdo Democratica do Ensino
Publico surge multifacetada. De um lado, guardadora de um projeto
democratico com vistas a ampliacdo dos espacos de cidadania e
construgdo de uma educacgao de qualidade, de outro, como estratégia

do gerencialismo econdmico global no fortalecimento do sistema
capitalista de sociedade. (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 279).

Essas ideias convergem com as trazidas por Arroyo e Paro, quando estes
afirmam que, por detras da utilizacdo da teoria da administracdo capitalista no
ambiente escolar, esta a intencionalidade de disseminar a légica capitalista, de
maneira a se preservar o status quo da sociedade.

Os achados de Abdian (2018, p. 109) também trazem mais fundamentagcao
para tal perspectiva. Segundo a autora, ao proceder a sistematizagdo da produgao
cientifica na area de politica e administragao/gestao da educagao escolar, constatou-
se “[...] a existéncia de um pensamento binario caracteristico da area: administragéo
empresarial e gestdo democratica (especificidade da escola), sendo as duas praticas
tedricas caracterizadas pela prescricdo do que deve fazer a escola”.

A autora ainda aponta para o fato de que, de maneira geral, as produgdes
distinguem politica de gestao apenas por considerar que a primeira se refere a algo
materializado no &ambito governamental, e a segunda como as diferentes
possibilidades de se trabalhar essas politicas. Assim sendo, em nada se aproxima do
pensamento de que a gest&o significaria uma mudanga radical na maneira de se fazer
a direcao escolar.

Convergindo com Abdian, estédo Oliveira e Vasques-Menezes (2018). Segundo
essas autoras, observa-se que nao ha uma padronizacdo acerca dos conceitos
inerentes ao campo educacional. Enquanto alguns autores utilizam os dois termos
como sinbnimos, outros os utilizam como distintos. Além disso, uma mesma categoria
de analise pode ganhar diferentes terminologias.

Nota-se, entado, a partir da leitura dos fatos por um viés mais critico ao sistema,
que parece mesmo existir uma intencionalidade de carater ideoldgico na substituicdo

e crescente massificagdo do uso da terminologia gestdo no campo educacional.
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Assim como foi posto no inicio desta segdo, uma mudanga de carater orgénico
s6 ocorre quando as contradicdes se encontram de tal forma postas, que passam a
necessitar de uma nova maneira de organizar-se. Nesse sentido, nossa interpretacao
nos permite apontar que aquele carater autoritario, impositivo e fiscalizador ligado a
figura e a concepgao do diretor administrador n&o caberia mais a partir do momento
em que a sociedade passa a falar em redemocratizacdo - da “coisa publica”,
especialmente. Nesse momento, fez-se necessaria, entdo, uma nova roupagem, um
upgrade com vistas a tornar a escola mais aconchegante e acolhedora e, portanto,
mais democratica. Assim surgiu o diretor gestor, democratico, participativo e aberto
ao dialogo.

Essa mudancga, entretanto, gerou frutos diversos, muito além de uma mera
mudanga na nomenclatura técnica. Isso porque, concomitante a isso, a
responsabilidade atribuida ao diretor de escola também mudou, trazendo novos
desafios para a gestédo escolar contemporénea.

A préxima secao deste texto buscara justamente tratar da discussdo em torno
dos desafios que a gestédo escolar da escola publica contemporénea se viu obrigada
a lidar.

2.4 Os desafios da gestao escolar na escola publica contemporanea

Até aqui, os autores trazidos para contextualizar a funcéo de diretor de escola
tém demonstrado que, ao longo da historia, a percepgédo acerca das fungdes desse
profissional se alterou. O diretor que antes devia se preocupar em impor a ordem e
assegurar o funcionamento da escola passou a lidar com outros desafios, entre eles,
o de democratizar o acesso as decisdes pertinentes ao ambiente escolar.

Nesse sentido, no que tange a figura do diretor escolar, Vieira e Vidal (2015)
afirmam que, no passado, tanto o perfil quanto suas fung¢des e atribuicdes eram bem
delineadas. Para as autoras, esse quadro sofreu alteragcdes, muitas delas associadas
as mudangas ocorridas no campo da administracdo escolar, agora denominada
“gestéo escolar”.

Silva e Sa (2017) sinalizam que, em Portugal, existe ampla discuss&o teorica
acerca da figura do diretor de escola, na qual discute-se o perfil, a pratica cotidiana, a
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relagdo com a administragdo educativa e comunitaria, entre outros assuntos
pertinentes a sua fungéo.

No Brasil, para se ter uma ideia da necessidade de producao critica acerca da
tematica, em pesquisa a Biblioteca Digital da Universidade de S&do Paulo (USP) - a
qual apresenta o banco de teses e dissertacdes realizados nesta instituigdo —
encontramos publicados pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto, na area de Educacao®, 87 dissertacdes de Mestrado, das quais seis tratavam
da tematica gestao escolar.

Quando a pesquisa se dava pela “area do conhecimento”, ao fazermos a busca
na area de Administracao Escolar, o resultado foi de quatro pesquisas datadas de
1992 a 2000. Se a busca ocorresse por “area de pesquisa’, quando selecionada a
area de Educacédo, o resultado foi de 1.782 trabalhos, incluindo dissertagbes de
Mestrado e teses de Doutorado, todos publicados pela Faculdade de Educacédo. Ainda
dentro desta pesquisa, apenas sete trabalhos abordavam a gestao escolar e somente
um, a formagéo de gestores.

E possivel afirmar, portanto, que, dos 1.872 trabalhos stricto sensu publicados
na Biblioteca Digital da USP, apenas 18 ou 0,96% deles tratavam da tematica da
gestdo escolar, em suas diferentes possiveis vertentes.

Esses achados corroboram as informacdes trazidas pelas autoras Alves e Sa
(2015), quando estas afirmam que, embora a produgdo académica sobre a tematica
da gestao escolar tenha se fomentado a partir dos anos 2000, as pesquisas que tratam
da figura do diretor escolar n&do chegam a 1% da produgéo de dissertagdes e teses no
pais.

Oliveira e Vasques-Menezes (2018), por exemplo, empreendendo uma
pesquisa de maior amplitude, mostraram que s&o publicadas por ano, no Brasil, em
meédia, seis producdes sobre gestdo escolar. Essas autoras trazem ainda dados
interessantes elaborados a partir da elaboracdo de quatro categorias de analise:
gestdo escolar democratica e autonomia; gestdo geréncia e qualidade da educacéo;
perfil do diretor escolar, formacgao e reestruturacdo da funcao; e formas de escolha de

diretores nas escolas.

% O sistema de busca utilizado na pesquisa empreendida no site da referida biblioteca digital ndo permite
que se insira termos ou palavras-chave. O sistema funciona a partir de categorizagdes pré-
elaboradas, permitindo ao usuario apenas a selegdo de uma ou outra area de conhecimento.
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Sobre a primeira categoria, as autoras afirmam que as publicagdes tém se
prestado a analisar as intengdes de implementacdo de modelos democraticos, ao
mesmo tempo que verificam a possibilidade de modelos administrativos empresariais
serem aplicados em escolas. Quanto a autonomia, a discusséo esta em torno da sua
vertente pedagodgica, muito embora as autoridades lhes concedam a autonomia
financeira e administrativa. Acerca da segunda categoria, 0 que se observa € uma
discussao sobre a questdo da qualidade da educacado por meio de suas conexdes
com as avaliagbes de larga escala, o financiamento da educagéo e a gestao escolar.
Quando se fala sobre a figura do diretor — terceira categoria — os assuntos giram em
torno do seu perfil, sua formagdo e as competéncias que passaram a ser exigidas
desse profissional. Na quarta categoria, as pesquisas buscam estabelecer relagéo
entre as formas de provimento do cargo, os resultados escolares e a qualidade da
educacédo (OLIVEIRA; VASQUES-MENEZES, 2018).

De acordo com Luck (2009), a gestao escolar pode ser entendida como

[...] ato de gerir a dindmica cultural da escola, afinado com as diretrizes
e politicas educacionais publicas para a implementacédo de seu projeto
politico-pedagogico e compromissado com o0s principios da
democracia e com os métodos que organizem e criem condigdes para
um ambiente educacional autbnomo (solugbes préprias, no dmbito de
suas competéncias), de participagdo e compartilhamento (tomada de

decisdes conjunta e efetivagdo de resultados) e auto-controle
(acompanhamento). (LUCK, 2009, p. 24).

Dessa forma, a gestado escolar trata-se de uma atividade-meio, no sentido de
que ela deve viabilizar a obtengcdo dos objetivos educacionais, respeitando as
diretrizes e as politicas da area. Nesse sentido, acerca das atribuicbes dadas ao
diretor escolar no Estado de Sao Paulo, a Resolugédo N° 56, de 14 de outubro de 2016,

da Secretaria da Educacao Ilhe incumbe:

Como dirigente e coordenador do processo educativo no dmbito da
escola, compete ao diretor promover agdes direcionadas a coeréncia
e a consisténcia de uma proposta pedagdgica centrada na formagéao
integral do aluno. Tendo como objetivo a melhoria do desempenho da
escola, cabe ao diretor, mediante processos de pesquisa e formagao
continuada em servigo, assegurar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades dos profissionais que trabalham sob sua
coordenacéo, nas diversas dimensdes da gestédo escolar participativa:
pedagodgica, de pessoas, de recursos fisicos e financeiros e de
resultados educacionais do ensino e aprendizagem. Como dirigente
da unidade escolar, cabe-lhe uma atuagédo orientada pela concepgao
de gestdo democratica e participativa, o que requer compreensdo do
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contexto em que a educacédo é construida e a promogao de agdes no
sentido de assegurar o direito a educacédo para todos os alunos e
expressar uma visdo articuladora e integradora dos varios setores:
pedagogico, curricular, administrativo, de servigos e das relagdes com
a comunidade. Compete, portanto, ao Diretor de Escola uma atuagao
com vistas a educacao de qualidade, ou seja, centrada na organizagéo
e desenvolvimento de ensino que promovam a aprendizagem
significativa e a formacao integral do aluno para o exercicio da
cidadania e para o mundo do trabalho. (SAO PAULO, 2016, p. 1).

A respeito do entendimento acerca do que € a gestédo escolar e das atribui¢gdes
do diretor, o que se percebe € que a escola ainda empresta da administragao
capitalista o modelo hierarquico de organizagao. De acordo com Paro (2012), o diretor
representa a figura mais importante hierarquicamente dentro do ambiente escolar,
uma vez que dele se espera a ultima palavra, pois coloca-o como representante da lei
e da ordem, assim como responsavel pela supervisao e pelo controle de tudo o que
acontece dentro da escola.

Corroborando com essa afirmacédo, Marinho (2014, p. 180) afianga que, na
escola, “[...] assim como qualquer outra organizagao, seja ela empresarial ou escolar,
ha sempre a necessidade de se ter regras, supervisdo dos servigos oferecidos e
resultados. Essas necessidades giram em torno de uma hierarquia [...]".

Para Heloisa Luck (2009), que defende a tese da efetiva mudanga na maneira
de se fazer a diregao escolar a partir do momento em que esta incorpora a ideia da
gestdo democratica, o diretor escolar

[...] & o profissional a quem cumpre a lideranga e organizagao do
trabalho de todos os que nela atuam, de modo a orienta-los no
desenvolvimento de ambiente educacional capaz de promover
aprendizagens e formagéao dos alunos, no nivel mais elevado possivel,

de modo que estejam capacitados a enfrentar os novos desafios que
sdo apresentados. (LUCK, 2009, p. 17).

Entretanto, o que esta posto desde a Reforma do Estado na década de 1980 é
a adocéao de politicas gerenciais no contexto educacional. Esse modelo de politicas
vai ao encontro de uma concepg¢ao de educagao que € centralizadora e comprometida
com a reproducao e o respeito as regras formais-legais (PARENTE, 2017). Isso vai
ao encontro da opinidao de José Querino Ribeiro, o qual vai afirmar que um diretor de
escola ndo tem filosofia ou ideologia, mas deve seguir a filosofia e a ideologia do
Estado.

Assim, conforme Paro (2012) e Oliveira (2013), o diretor escolar vai se
materializar como um preposto do Estado, dado que este devera sempre observar as
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regras postas e zelar por elas. Ao mesmo tempo, podera lidar tanto com suas préprias
perspectivas ideoldgicas, quanto com as necessidades e os desejos da sociedade em
geral.

E por isso que Silva e S& (2017) afirmam que o discurso da autonomia diretiva
frente aos problemas surgidos no cotidiano, que é dita e requerida por governantes e
tedricos da educacao de Portugal - embora sob visbes de autonomia distintas, pois,
enquanto aos governantes, autonomia €& entendida como repasse de
responsabilidades aos governos locais e ao diretor, aos tedricos, autonomia é
percebida como participagdo coletiva e comunitaria -, ainda figura como algo
prometido e longe de ser posto como pratica. O que se observa, segundo os autores,
€ que o diretor dispde de um efetivo poder para baixo e para dentro tdo somente.

Analisando a questdo a partir da perspectiva do historiador Arthur Lovejoy,
Azanha (1993) afirma que é possivel entender a mentalidade de um determinado
periodo historico a partir da analise do uso de algumas palavras, as quais Lovejoy
chama de “sagradas”. Para Azanha (1993, p. 37), “[...] a analise dos usos das palavras
sagradas de um determinado periodo permitiria a captagdo dos sentimentos e dos
valores que se associaram a esses Us0S € que, por iSso mesmo, impregnaram a
mentalidade da época”.

Direcionando a discussdo para a educagao, Azanha sinaliza algumas das
palavras sagradas nessa area - autonomia, gestao democratica e participagao - e se
concentra em discutir especificamente, autonomia. Segundo o autor, alguns poucos
documentos legais brasileiros foram historicamente mencionando o principio da
autonomia no ambiente escolar, estando este ligado ora ao ambito financeiro, ora ao
didatico, ora ao regimental. Fato é que a autonomia sempre figurou como mero
discurso, na medida em que os proprios documentos que regulamentavam as agdes
das escolas, institucionalizavam modelos a serem seguidos/copiados. O proprio
Documento Preliminar para Reorganizagao das Atividades da Secretaria, de 1983,

assim o afirma que

[...] através de inUmeros pareceres e resolu¢des dos Conselhos de
Educacdo, vem se insistindo na autonomia da escola enquanto
instituicdo educativa. Nem poderia ser de outro modo, porque a tarefa
educativa tem como pressuposto ético a autonomia de quem educa.
Sonegada esta condicdo, a escola perde a sua auténtica feigcao
educativa e transforma-se em instrumento de doutrinacdo. [...]. No
entanto, infelizmente e ndo obstante as alegagdes em contrario, as
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nossas escolas de 12 e 22 graus jamais tiveram a autonomia que a lei
Ihes conferiu. (AZANHA, 1993, p. 41).

O mesmo documento afirma que tendo em vista a instituicdo do regimento
unico as escolas do Estado de Sao Paulo, estas se viram “[...] castradas na sua
auténtica funcdo educativa, porque os diretores e professores sao simples
funcionarios burocraticos dos quais n&o se exige que edugquem, mas que cumpram
ordens” (AZANHA, 1993, p. 41). Nesse sentido, o que se observa é o fato de que
mesmo figurando como lei/norma, o que esta efetivamente posto na materialidade, se
contradiz com outras determinagdes/normativas dos préprios 6rgaos reguladores.

Essa aparente autonomia, segundo Parente (2017), mascara o fato de que o
trabalho do diretor ainda permanece atrelado aos modos de controle do Poder Publico,
0s quais normalmente estdo vinculados a interesses politicos. O autor afirma ainda
que a estrutura administrativa da escola, normalmente, € determinagdo dos 6rgaos
centrais, o que também demonstra a baixa interferéncia do diretor nessa questao.
Dessa forma, segundo o autor, o que acontece efetivamente € uma autonomia apenas
relativa, por parte do diretor.

De acordo com Kuenzer (2007), no capitalismo em sua fase de acumulagao
flexivel, o trabalho torna-se ainda mais fragmentado, exigindo-se que as escolas
absorvam a incumbéncia de formar pessoas para a nova distribuicdo de tarefas, de
oficios e de especialidades na producdo. Nao obstante, a nosso ver, essa
fragmentagcdo se aplica também aos que estdo inseridos no ambiente escolar,
enquanto trabalhadores que, conforme vem sendo discutido neste texto — no caso
especifico do diretor de escola -, se veem cooptados a vivenciar a separagao entre a
teoria e a pratica, entre o prescrito e o verdadeiramente experienciado.

A superagado dessa fragmentagcédo, s6 podera ocorrer a partir da derrocada
deste modo de producéo:

O que vale dizer que, se a divisdo entre teoria e pratica expressa a
divisdo entre trabalho intelectual e manual como estratégia de
dominacao, tendo em vista a valorizagdo do capital, esta ruptura so

sera efetivamente superada em outro modo de produgéo. (KUENZER,
2007, p. 1160).

Assim, dado que vivemos em uma sociedade de classes, necessario se faz nao
nos esquecermos do fato de que a escola nao € local de isengéo, de neutralidade. Ao
contrario, ela é local de disputa de interesses, de hegemonia, de manutengdo e de
possivel transformacéo da ordem social.
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A escola burguesa — que insere ao processo de educagao formal os menos
afortunados, para depois exclui-los ao final do processo, por ndo conseguir inseri-los
no mercado de trabalho em condicbées que ndo a de for¢ca de trabalho técnica e
subempregados — esta posta exatamente como se pede para que se continue a
perpetuacado do sistema do capital, capacitando e disciplinando a forga de trabalho
(KUENZER, 2007).

Segundo Schneider e Rostirola (2015, p. 495), com a ofensiva neoliberal e sob
seu discurso de modernizacdo do aparelho estatal, uma série de modificacbes na
maneira de se pensar e agir politicamente foram adotadas. Dentre elas, estdo as “[...]
formas de conceber e realizar o controle dos servigos publicos”.

Para Silva (1997) a partir da década de 1980, assistimos ao desenvolvimento
de sistemas de avaliagdo de politicas publicas que focavam a analise destas a partir
de um viés predominantemente economicista. Corroborando com essa proposi¢ao,
Saviani (2013) afirma que, no neoliberalismo, o que se passa a ter € uma educagéo
contabil que compreende a materializagao de politicas do tipo accountability, ou seja,
com foco na prestacao de contas.

Estando a gestdo da educacgao publica dentro desse espectro, ganha forga o
discurso da gestdo democratica e participativa, na qual se espera a participagdo dos
diferentes atores envolvidos nos processos gerenciados, a partir desta logica
administrativo-organizacional (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015). Do ponto de vista
das politicas de prestacado de contas e da administragao/fiscalizacao, a utilizagao de
uma légica democratica de acesso a informac&o proporcionara a criagdo de uma
mentalidade fiscalizadora por parte do cidadao contribuinte. Cria-se, assim, um
contumaz sistema de avaliagdo de processo (SILVA, 1997) de politicas publicas e,
dentre elas, as de educacéo.

Dessa forma, “[...] o modelo que vai se impondo ao trabalho nas escolas € uma
forma contemporénea de organizag&o burocratica na qual o anonimato das decisdes
nao raramente determina todo o processo funcionalista das instituicdes” (FRANCO,
2014, p. 134).

Concomitantemente a essa conjuntura, observa-se a proliferagdo do binémio
“autonomia-avaliagéo”, pois, enquanto se fala em autonomia, ao mesmo tempo se
avalia, “engessando” a criatividade dos profissionais, tendo em vista a presséo
existente em torno da exigéncia de um padrado de qualidade e de bons resultados
(THURLER, 2002a). Prova disso esta nos resultados escolares mensurados
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predominantemente através de numeros obtidos em testes de larga escala
(PARENTE, 2017).

Estando a frente da instituicdo, responde o diretor sobre os resultados e as
notas obtidas pelos alunos, tendo em vista a anteriormente citada fungédo de detentor
da palavra final dentro do ambiente escolar que dirige. A logica parece caracterizar-
se da seguinte maneira: se os indices estdo baixos, a condugcdo do processo
pedagogico é falha e, portanto, aquele que esta a frente da instituicdo deve ser
responsabilizado por tal. Na verdade, isso pode ser considerado como fruto da
desresponsabilizagdo do Estado e culpabilizagado dos agentes publicos, uma vez que
transfere do sistema para o individuo a responsabilidade pela falha nos processos.

Este € o processo anteriormente tratado nesta pesquisa (SCHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015), em que se defende o monitoramento com vistas a futuras
indicacdes de culpados, travestido do discurso da democratizagao.

Nao obstante, Thurler (2002a) assinala que mudangas repentinas constantes
em busca de metas dificeis de se alcangar acabam por afastar os engajados e
preocupados com a educacgao e por tornar senso comum a ideia de que € necessario
um sistema ainda mais regulatorio.

Nesse mesmo espectro, a complexidade e a dinamicidade do mundo atual vém
provocando um efeito negativo sobre a tomada de decisbes educacionais. Isso
porque essa conjuntura causa a homogeneizagéo dessas decisdes pedagogicas, na
medida em que se provoca o afastamento da participagao coletiva (VIEIRA; VIDAL,
2015). Segundo as autoras, a explicagdo para esse fenbmeno esta na crenca
depositada sobre as teorias e as ideologias ja disseminadas, uma vez que estas
aparentemente ja conseguiriam dar conta de mostrar quais decisdes sao as melhores,
cabendo ao diretor a tarefa de tomar esta decisao pelo coletivo escolar. Isso por si s6
acaba significando mais um empecilho na tentativa de se materializar uma gestéo
democratica.

Como ser historico, fruto de toda essa conjuntura, segundo Paro (2012), como
figura a frente das decisdes que Ihe competem, sera justamente na figura do diretor
que se notara mais facilmente o enraizamento da légica capitalista de administragao.
De tal forma que é possivel de se observar, por vezes, a contraditoria dicotomia da
sua fungdo: em primeiro lugar, buscam-se os objetivos educacionais, exercendo sua

preocupacao de formador; e, posteriormente, atender as indicagbes advindas dos
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orgaos superiores do sistema educacional, o que, por vezes, se choca contra os
objetivos educacionais (PARO, 2012).
E como lidar com isso? A nosso ver, trata-se de uma tarefa deveras complicada.
Contudo, cabe ao diretor ponderar essas questdes, uma vez que:
Tais 6érgdos bombardeiam a unidade escolar com um numero enorme
de leis, pareceres, resolugdes, portarias, regulamentos, etc.,
assoberbando as atividades do diretor, que se vé&, assim, na

contingéncia de dedicar parte consideravel de seu tempo ao
atendimento de formalidades burocraticas. (PARO, 2012, p. 174).

Enquanto se fala em democratizagédo e discussdo com a sociedade, lhe sao
postas obrigagdes legais e burocraticas que acabam por usurpar sua propria
autonomia (OLIVEIRA; VIEIRA; AUGUSTO, 2014). Parece-nos um movimento que
tenta fazer com que a sociedade se sinta pertencente ao sistema, ao mesmo tempo
que impossibilita que suas reivindicagbes sejam conhecidas por quem de fato
formaliza a materializagcdo da educagao.

Amorim, Matta e Freitas (2017) discorrem que o diretor escolar se depara com
diversas situagdes com as quais ele precisa lidar cotidianamente, de maneira que os
objetivos educacionais possam ser alcangados. Sdo exemplos dessas situagdes os
professores com formagao insuficiente; alunos com problemas diversos - deficiéncias
mentais ou fisicas, ou em situagcdo de risco social - que impactam no seu
desenvolvimento e de todo o processo envolvido; em espacos fisicos em desacordo
para praticas educativas; diminuicdo do reconhecimento social da educacao formal;
entre outros.

Severgnini et al. (2018) afirmam que, a partir de 1995, o Ministério da Educacéo
(MEC) inicia um processo de descentralizagao do financiamento da educagéo, o que
culmina no aumento da autonomia financeira das escolas a partir da implementagao
do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Isso acaba resultando em mais um
desdobramento das atividades ja anteriormente incumbidas ao diretor escolar que
passa a ser responsavel por manutencao, orcamento, licitagdes, presta¢des de conta,
elaborar demonstrativos financeiros, fazer devolugdes de sobras financeiras, etc. De
acordo com os autores, isso acaba por gerar mais desafios ao diretor e, além disso,
sobrecarga de trabalho.

A questéo salarial também passou a configurar-se um desafio aos diretores de
escola. Segundo Souza e Gouveia (2010), embora essa questéo salarial que outrora

poderia servir de chamativo para assumir o cargo de diretor, historicamente tem
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deixado de o ser, uma vez que, por ser um cargo de chefia em uma reparticao publica,
cabia o pagamento de uma gratificacdo pela fungdo exercida, respeitando-se a
tradicdo burocratica da verticalizacado das responsabilidades e da remuneracgao. O que
se tem observado € a histérica e processual diminuicdo dessa gratificagdo salarial,
fundamentada de certa forma pela interpretagao, equivocada segundo os autores, de
que os profissionais que estdo sob maior presséo na escola ndo séo os diretores, mas,
sim, os professores que sdo cobrados pelos resultados educacionais.

De nossa parte, parece-nos prudente relembrarmos que, conforme tratado ha
pouco, o diretor escolar responde também pelo rendimento escolar seja ele positivo
ou negativo, de tal forma que essa justificativa ndo fundamenta apropriadamente a
explicagédo da diminuigao do salario do diretor escolar.

Paro (2012) pontua que o diretor deve lidar com as questdes vindas do interior
da escola (professores, colaboradores e alunos) e de seu entorno (pais e
comunidade), sempre cuidando para que ndo se comprometa a ordem, uma vez que
é ele o gerente e esta, portanto, responsavel pelo cumprimento das leis, regulamentos
e determinagdes.

Assim, o Quadro 1 elenca os conceitos tratados pelos diferentes autores que
tratam da tematica da educacdo e que foram trazidos anteriormente neste texto.
Importante salientarmos que nem sempre os autores colocaram essas questdes como
sendo desafios enfrentados pelos diretores de escola, sendo por vezes tratados como
inerentes a sua fungao. Essa interpretacao de encarar essas atividades como desafios
foi feita por nds, através do esforgo interpretativo frente a questao.



Quadro 1 - Autores e desafios do diretor escolar

AUTOR (ANO)

DESAFIOS

Amorim; Matta; Freitas (2017)

- Professores com formacao insuficiente.
- Alunos com problemas diversos.

- Espacos fisicos em desacordo.

- Desvalorizacdo social da educacéao.

Azanha (1993)

- Falsa autonomia.

Kuenzer (2007)

- Separacao entre teoria e pratica, entre o prescrito e 0
experienciado.

Liick (2009)

- Exercer lideranca e zelar pela organizagao do trabalho de
todos que atuam na escola.

Oliveira (2013)

- Observar e zelar pelas regras postas.

Oliveira; Vieira; Augusto (2014)

- Falta de autonomia.

Parente (2017)

- Autonomia relativa.

- Avaliacao.

- Implementagéo da gestdo democratica em um sistema de
educagéao que utiliza politicas gerencialistas de gestao.

Paro (2012)

- Dicotomia da fungéo: buscar os objetivos educacionais e
observar e zelar pelas regras postas.
- Lidar com questdes internas e externas da escola.

Sao Paulo (2016)

- Promover agdes coerentes e consistentes com a proposta
pedagogica.

- Propiciar a formagao dos profissionais com que trabalha.
- Atuar orientado pela concepgédo de gestdo democratica.

Schneider; Rostirola (2015)

- Prestagao de contas democratica.

Severgnini et al. (2018)

- Sobrecarga de trabalho.
- Cuidar de questdes financeiras.

Souza; Gouveia (2010)

- Diminuigao salarial.

Thurler (2002a)

- Autonomia-avaliagdo.
- Mudangas repentinas e constantes.
- Metas dificeis de alcancar.

Vieira; Vidal (2015)

- Homogeneizagéo das decisbes pedagdgicas.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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De modo geral, essa parece ser a conjuntura atual da dificil tarefa de “ser”

diretor escolar: responsabilizagao pela fungao de lideranga e organizagao de todo o

trabalho da escola; binbmio autonomia-avaliagdo - fundamentado em uma apenas

discursiva autonomia; politicas gerenciais de burocratizagdo com discurso de gestéo

democratica e participativa; gerenciamento dos conflitos internos e externos da

escola; controle financeiro dos fundos disponiveis; sobrecarga de trabalho; diminuigéo

salarial; discernimento entre suas convicgbes e propodsitos educacionais, e as

normativas legais impostas. Em resumo, o que se observa € o acumulo de fungoes,

tarefas e deveres, os quais parecem ser dicotdmicos e, por vezes, até contraditorios.
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Destarte, o que se vé no Brasil € uma discussédo tedrica que fomenta a
superacao da utilizacdo da TGA no ambiente escolar, por esta ndo contemplar as
necessidades e as especificidades da instituicdo, enquanto que aqueles que
trabalham no cotidiano da escola rechacam as dificuldades da implementagao desse
modelo de gestdo democratica em um sistema de educagdo com caracteristicas
predominantemente tecnicistas que se legitima utilizando politicas gerencialistas de
gestdo educacional (PARENTE, 2017).

Todos os desafios elucidados a partir da teoria dos diversos autores tratados,
neste texto, estdo correlacionados ao que Luck (2009) vai chamar de dimensdes da
gestao escolar. Para a autora, uma vez que a escola deve ter como objetivo primeiro
0 sucesso na questdo pedagogica, cabe a gestdo escolar propiciar a coeséo e a
harmonia entre os elementos que Ilhe sdo concernentes. Esses elementos podem ser
organizados em duas grandes areas compostas de dez dimensdes (Figura 1).

Segundo a autora, cada uma dessas areas atua para que as agdes
pedagaogicas ocorridas nas escolas possam acontecer com vistas ao pleno transcorrer
dos objetivos educacionais. Assim, as dimensdes de organizagdo “[...] objetivam
garantir uma estrutura basica necessaria para a implementacdo dos objetivos
educacionais e da gestao escolar”, assim como as dimensdes de implementacgéo “[...]
sdo aquelas desempenhadas com a finalidade de promover, diretamente, mudancas
e transformagdes no contexto escolar’ (LUCK, 2009, p. 26).
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Figura 1 - Areas e dimensées da gest&o escolar
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Fonte: Adaptada pelo autor de Lick (2009).

Lick, entretanto, faz o alerta para que tenhamos em mente que essas areas e
dimensdes se permeiam constantemente e estdo separadas apenas didaticamente.
Nossa interpretacdo considera que existem diversas situagdes/desafios que
englobam mais de uma dimensdo, ndo sendo possivel isolar ou correlacionar um
determinado desafio com uma unica dimensé&o.

No entanto, nem tudo € inteiramente sombrio e desanimador no que tange aos
desafios da gestdo escolar contemporanea. Embora esses desafios estejam postos,
a literatura tem mostrado uma outra perspectiva de se olhar para essa complexa
questdo, demonstrando que € possivel lidar com as dificuldades anteriormente

tratadas neste texto, de maneira a colher bons resultados educacionais.
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O livro Pesquisa em eficacia escolar: origem e trajetorias, organizado por
Brooke e Soares (2008), aponta para a existéncia de diferentes fatores influenciadores
do sucesso escolar, superando o que fora demonstrado no Relatério de Coleman em
1960, ou seja, que a diferenga nos resultados escolares decorre mais do contexto
socioecondmico do aluno, do que propriamente do esfor¢o das escolas. Entendendo
eficacia escolar como a “[...] capacidade das escolas de produzirem efetivamente os
resultados que a sociedade espera delas” (SOARES; BROOKE, 2008, p. 20 apud
SCHNEIDER, 2009, p. 1), a coletanea de textos trazidos no livro apontara para os
chamados “efeitos escola” como elementos importantes na coleta de bons resultados
de aprendizagem.

Como efeito escola, entende-se as acdes que um estabelecimento escolar
adota, por meio de suas praticas e politicas internas, e que acabam influenciando
positivamente no aprendizado dos alunos. Sdo exemplos dessa logica o sistema de
premiacdo e punicdo, a énfase e a clareza do trabalho académico, a lideranca, os
bons exemplos de comportamento por parte dos professores, a colocacao de alunos
em posi¢des de responsabilidade e o envolvimento dos professores nas decisbes da
escola (SCHNEIDER, 2009).

Para ilustrar essa perspectiva, trazemos Martins e Calderdn (2016), os quais
demonstraram, em seu estudo — que objetivou identificar as chamadas boas praticas
escolares em uma escola de alta vulnerabilidade social que superou todas as metas
colocadas pelo MEC por meio do indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica
(IDEB) —, que os bons resultados colhidos s6 foram possiveis pela presengca de uma
gestdo escolar que notadamente passou pela mudanga paradigmatica do foco nos
aspectos burocraticos, para uma gestao articuladora entre a equipe e a comunidade
escolar, ambas compromissadas com o direito de aprender dos alunos. Embora nao
tenham aparecido a priori nas entrevistas e grupos focais realizados, as agdes
implementadas pela gestao possibilitaram a constituicdo de uma conjectura favoravel
a obtencao de bons resultados.

Os autores mostraram que, dentre as boas praticas - entendidas como agdes
de intervengdo que podem contribuir para que as escolas consigam atingir seus
objetivos educacionais - que mais foram mencionados pelos entrevistados como
sendo as responsaveis pelos bons resultados apresentados, esta o “[...] trabalho
pedagogico com foco na aprendizagem e cumprimento do conteudo escolar”,
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diretamente correlacionado a construgdo de uma equipe focada no ambito pedagdgico
para a melhoria da aprendizagem.
Gestores convictos de sua misséo e profundamente compromissados
com a garantia do direito de aprender mostraram-se fundamentais
para que mudangas e inovagdes tivessem ocorrido na escola,
estimulando a assiduidade dos professores e, consequentemente, o

cumprimento dos contetidos curriculares. (MARTINS; CALDERON,
2016, p. 141).

Nessa mesma perspectiva, Vieira e Vidal (2014) mostram que os diretores
escolares sdo uma categoria profissional de grande importancia no mundo inteiro.
Pesquisas em diversos paises tém demonstrado que a dire¢do € um importante fator
de influéncia na pedagogia escolar, com rela¢des intimas ao cumprimento das metas
estabelecidas para as escolas.

Assim, pesquisas como as de Soares e Teixeira (2006), Luck (2009), Barbosa
e Mello (2015), Oliveira (2015), Oliveira e Waldhelm (2016), Garcia e Bizzo (2017) e
Oliveira e Carvalho (2018) confirmam que mesmo estando em meio a linha ténue entre
a autonomia confiscada pela burocratizacdo e fiscalizacdo do sistema e seu
compromisso com a melhora da educagao, o diretor de escola configura-se como
importante variavel para a mudancga na qualidade da educacéo.

Essa perspectiva da escola eficaz, que implementa as boas praticas em sua
realidade, parece ser uma forma que nos convida a pensar até que ponto a gestao
escolar ndo consegue bons resultados educacionais por culpa dos desafios colocados
no dia a dia da atividade profissional. Esse questionamento provoca a reflexdo em
torno da figura de quem se deseja que esteja a frente da instituicdo escolar, o diretor.
Nesse sentido, indagamos: Quem é esse profissional? Qual a sua formagao? Qual a
maneira de provimento dessa funcdo? Enfim, qual o perfil que se espera de um diretor
escolar na contemporaneidade?

Assim sendo, aos homens e as mulheres que se propdéem a assumir essa
empreitada, antes de se tornarem prepostos do Estado (MARINHO, 2014; OLIVEIRA,
2013; PARO, 2012), burocratas (AZANHA, 1993; RIBEIRO, 2005) ou gestores
democraticos (GARCIA; COSTA; ZANUTTO, 2018), sdo imaginados como
profissionais que se enquadram a um determinado perfil. Esse perfil, entre outras
coisas, cobra formacao especifica desses candidatos. Sobre essa formagao
especifica, trataremos na proxima secgao deste texto.
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3 A FORMAGAO DO DIRETOR DE ESCOLA

Desde que a ofensiva neoliberal passou a considerar o campo educacional
como um nicho de mercado para o capital, a concepcao de se fazer a administragao
do bem publico, pregada por essa ideologia, acabou por proporcionar consequéncias
variadas para todos os atores envolvidos no processo educacional. Ndo destoante
dessa realidade, como pudemos observar na discussao acerca do entendimento da
funcdo do diretor de escola, este se vé em meio a mudangas que irdo acontecer
também no que diz respeito a sua formacao.

As proximas subsecdes, terdo como objetivo elucidar justamente essa
discussao em torno das mudancgas que ocorreram na formacao do diretor de escola,
seja na sua trajetoria intelectual-cientifica e nas suas modalidades inicial ou

continuada.
3.1 Formar Diretores para formar alunos

Segundo Young (2016) e Amorim, Matta e Freitas (2017), a educagéao e a
escola, como estrutura fisica, ndo acompanharam as mudangas que a sociedade
sofreu. Mudaram-se as formas de se relacionar com as coisas e com o conhecimento,
mas a forma de passar e/ou promover o conhecimento n&o se alterou. Assim sendo,
coloca-se como desafio as escolas e seus gestores a implementagdo de um processo
organizacional novo, que proponha a produgé&o de conhecimentos compativeis com a
atualidade e o futuro proximo.

Nessa perspectiva, de acordo com Perrenoud (2002), dependendo do homem
que queremos formar, se materializara o tipo de escola que tentaremos construir.
Assim, para se pensar o tipo de escola ideal, faz-se necessario, antes, considerar que
esta depende dos recursos econdmicos disponiveis para a sua materializacado e da
luta politica que também a permeia.

Corroborando com tal perspectiva e acrescentando outros aspectos
influenciadores na construgdo de uma escola, Luck (2009) afirma que:

A acdo do diretor escolar sera tdo limitada quao limitada for sua
concepgdo sobre a educacdo, a gestdo escolar e o seu papel

profissional na lideranga e organizacéo da escola. Essa concepcéao se
constréi a partir do desenvolvimento de referencial de fundamentos
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legais e conceituais que embasem e norteiem o seu trabalho. (LUCK,
2009, p. 15).

Dessa forma, pensar a construgdo de uma escola €& considera-la uma
construcgédo histodrica, social e multifatorial. Por isso, Perrenoud (2002) alerta-nos ainda
para o fato de que, dada nossa capacidade limitada de previsao, ndo € de bom tom
pensarmos como se dara a formacido do professor daqui a 50 ou 100 anos. Isso
porque dificilmente acertariamos como as coisas estarao e, para além disso, do que
estaremos necessitados a época.

Parece-nos no minimo plausivel, portanto, a necessidade imperiosa de se
observar, em primeiro lugar, a materialidade concreta, para somente entdo construir
um projeto de escola factivel com as condi¢des objetivas do momento. Segundo Gatti
(2017), uma vez que as escolas s&o instituicbes que integram a sociedade, é
necessario compreender que nelas estdo postas as tensdes e os conflitos presentes
nessa estrutura.

Nesse sentido, de acordo com Amorim, Matta e Freitas (2017), no debate em
torno da gestdo escolar, devemos observar as mudancgas ocorridas no ambito das
politicas educacionais, nas politicas de formacéo dos gestores e dos conselhos e
colegiados.

Em um estudo que buscou tragar a trajetoria das produgdes tedricas
vinculadas/produzidas no seio da ANPAE, Abdian (2008) aponta que, em raros
momentos, se abordou a questdo da formacgdo dos diretores escolares. Segundo a
autora, isso s6 ocorreu nas consideragdes de Moysés Brejon, em 1968, que se atentou
para a necessidade de se aperfeicoar os planos de formagao desses profissionais.
Além disso, ressaltou o autor, toda a estrutura administrativa do sistema deveria ser
repensada, uma vez que

[...] estes (administradores escolares) passariam a agir num sistema
inadequado ao bom desempenho das suas atividades, pois € verdade
que grande parte dos administradores escolares estdo reduzidos a
meros executantes do que emana dos poderes politicos e a instituicdo
escolar, presa e submissa como esta a administragdo publica geral,
sofre com esta as vicissitudes dos interesses politico-partidario-

eleitorais, que se fazem prevalecer aos de ordem técnica. (BREJON,
1968, p. 45 apud ABDIAN, 2008, p. 38).

Fato € que, segundo Luck (2009), a dinamica da escola passou a exigir o
aumento da sua competéncia, exigindo, assim, mais habilidade por parte de sua
gestdo. Entretanto, o que se sabe é que, em geral, a formacgéo inicial dos diretores
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nao tem foco nessa area especifica de atuacdo. Quando ha, normalmente é de carater
geneérico e conceitual. Dessa feita, uma vez que a gestdo escolar demanda diferentes
competéncias especificas, o que ndo pode ser considerado “normal”, segundo a
autora, € que as atitudes dos diretores sejam baseadas em “ensaio e erro”.

Com a ajuda de Hojas (2015), bem como de Silva e Sa (2017), podemos afirmar
que, no que tange a formacé&o exigida para ascender ao cargo de diretor escolar, esta
se alterou historicamente no Brasil e no mundo de acordo com a legislagao vigente a
época.

No Brasil, segundo Vieira e Vidal (2014), desde a LDB de 1961, a formagéao
minima dos diretores de escola - administradores escolares, aquela época - é
determinada por lei. De acordo com as autoras, foi assim com a Lei N° 4.024, de 20
de dezembro de 1961, que exigia profissionais formados em curso normal e que
depois se especializariam na fungao por meio de cursos oferecidos pelos institutos de
educacdo. Com a Lei N° 5.540, de 28 de novembro de 1968, passou-se a exigir a
formagao em nivel superior. Aumentando as exigéncias ja postas, a Lei N° 5.692, de
11 de agosto de 1971, manteve a graduagdo em curso superior e acrescentou a
possibilidade da pos-graduagédo na area e, além disso, determinou que a admissao
fosse realizada por intermédio de concurso publico de provas e titulos. A atual LDB,
Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, mantém as exigéncias postas na década
de 1970 do século passado e acrescenta-se, como pré-requisito, a experiéncia
docente prévia.

Talvez, como fruto de tal processo histérico, de acordo com Oliveira (2015), a
questdo da formacao do diretor tem sido bastante debatida pelos tedricos da
educacao, dividindo espago com a discussao em torno da formacgao de professores.
Isso é importante na medida em que:

A questdo da formacéao do diretor escolar é de grande valia [...]. Um
diretor ndo nasce pronto, tem como base uma formagéo inicial
pedagodgica e a experiéncia no cargo com um minimo de
fundamentagéo em gestdo administrativa. O diretor escolar representa

um cargo de muita visibilidade e responsabilidade na composi¢cdo de
uma educagéao publica de qualidade. (OLIVEIRA, 2015, p. 68).

Acerca da questao da qualidade da educacéo e da correspondéncia entre os
resultados dos escolares e a figura do diretor, ndo se pode negar que as analises
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feitas comprovam a existéncia de interdependéncia entre eles.* Por isso, em
decorréncia da importancia do cargo e da fung¢ao do diretor escolar, esta posto na LDB
brasileira como deve se materializar a formacéo basica ou inicial desse profissional
tdo importante no processo educacional. De acordo com o contido no artigo 64 da
referida lei:
A formagdo de profissionais da educacdo para a administracao,
planejamento, inspecédo, supervisdo e orientagcdo educacional, para a
educacgao basica, sera feita em cursos de graduagdo em Pedagogia
ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,

garantida, nessa formagao, a base comum nacional. (BRASIL, 1996,
p. 26).

O que se |, portanto, na lei maxima da educagao nacional, é que, para se
tornar um diretor de escola, é necessaria uma formagdo em nivel superior em
pedagogia ou em nivel de pds-graduagdo com cursos na area da educagéo.

Convergindo com a determinagédo posta pela LDB, o Conselho Nacional de
Educacéo (CNE), por meio da Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006,
determina no artigo 14 que:

A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n°
5/2005 e 3/2006 e desta resolugdo, assegura a formacado de

profissionais da educagéo prevista no artigo 64, em conformidade com
o inciso VIl do artigo n°® 3 da Lei n® 9.394/96. (BRASIL, 2006, p. 5).

Dessa forma, a LDB afianga a licenciatura em pedagogia como formagao
minima para os profissionais da administracao escolar e o CNE determina que o curso
de pedagogia dé conta de formar esses futuros profissionais para o pleno
desempenho da fungao.

Contudo, assim como descrito na LDB, a resolugao do CNE também certifica a
possibilidade de se beneficiar da formagdo em nivel de pds-graduagao, para que o
profissional ascenda aos cargos da administracdo escolar, entre eles, o de diretor
escolar. Conforme o documento: “Esta formacao profissional também podera ser
realizada em cursos de pos-graduagao, especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados” (BRASIL, 2006, p. 6).

Assim, para além da formagédo e do exercicio do magistério comprovado, a
funcao de diretor escolar pede que o profissional que a esteja executando preencha

uma seérie de pré-requisitos que pressupdem, além de um acumulo de conhecimento

* Conforme apontado na segao 2 deste texto.
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e discernimento frente a realidade materialmente posta, que se tenha, entre outras
coisas, sensibilidade para a questao social.

Acreditamos que parte dessas habilidades, as quais deverdo se tornar
competéncias necessarias a este profissional, sdo conseguidas ou, em alguns casos,
aprimoradas, por meio do desenvolvimento profissional autbnomo ou da educagéo
formal, seja ela graduagao ou pos-graduagao do tipo /ato ou stricto sensu.

Para situarmo-nos acerca do processo de formacao formal do diretor de escola,
na proxima secgao deste texto, trataremos dessa formagédo em seu nivel inicial, ou seja,

no curso superior de licenciatura em pedagogia.

3.2 Formacao inicial do diretor de escola

Por formacéo inicial na area da educacgao, entendemos aquela que se da em
instituicbes de Ensino Superior em cursos de licenciaturas e de pedagogia
(CONSTANTIN Jr., 2017). No que tange ao objeto de estudo desta pesquisa, o diretor
escolar, conforme posto anteriormente, a lei determina que essa formacgéao inicial
ocorra no curso de licenciatura em pedagogia.

No Brasil, de acordo com dados extraidos do Questionario do Diretor da Prova
Brasil anos 2013, 2015 e 2017, coletados na questao 4 — “Qual é o mais alto nivel de
escolaridade que vocé conclui (até a graduacéo)?”, e expostos na Figura 2, podemos
observar que 41%, em 2013, 42,3% em 2015, e 39,1%, em 2017, da populacédo de
diretores escolares, possuem a graduagao de licenciados em pedagogia. Em numeros
absolutos, em 2017, por exemplo, dos 73.674 questionarios aplicados, 28.810
diretores escolares afirmaram possuirem a referida graduagéo.

Ao olharmos para esse recorte historico, percebemos que, entre 2013 e 2015,
o percentual de diretores com formagédo em pedagogia ficava acima da casa dos 40%
e, em 2017, esse percentual diminui, ficando abaixo da média das duas afericbes

anteriores.
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Figura 2 - Panorama da formagao em Pedagogia dos Diretores de Escola: Brasil

2013 23.285 (41,0%) M Total: 56.737
2015 23.544 (42,3%) M Total: 55.693
2017 28.810 (39,1%) O Total: 73.674

0% Ensino Superior - Pedagogia 100%

Fonte: Microdados da Aneb e da Anresc (INEP, 2015, 2018a, 2018b). Elaborada pelo autor.

No caso do Estado de S&do Paulo, esse percentual acompanhou igualmente a
realidade nacional. Conforme demonstrado na Figura 3, até o ultimo concurso
realizado em 2017, a porcentagem de diretores das escolas estaduais de Sdo Paulo
que possuiam a formagao em licenciatura em pedagogia ficava acima da casa dos
40%. Na ultima leitura realizada, em 2017, nota-se a queda na porcentagem para
abaixo da casa dos 40%, registrando 34,8% dos diretores do Estado de S&o Paulo

com essa graduagao.

Figura 3 - Panorama da formagédo em Pedagogia dos Diretores de Escola: Sado Paulo

2013 1.962 (43,6%) [ Total: 4.500

2015 1.910 (42,6%) [ Total: 4.484

2017 1.841 (34,5%) [ Total: 5.293
0% 100%

Ensino Superior - Pedagogia

Fonte: Microdados da Aneb e da Anresc (INEP, 2015, 2018a, 2018b). Elaborada pelo autor.

Em 2013, dos 4.503 diretores que ocupavam o cargo em escola estaduais,
1.962 (43,6%) deles afirmaram possuirem a formacgao de licenciatura em pedagogia.
No ano de 2015, do universo de 4.484 diretores, 1.910 (42,6%) eram licenciados em
pedagogia e, em 2017, dos 5.293 diretores de escola do Estado de S&o Paulo, 1.841

(34,8%) deles afirmaram ter essa formacgéo.
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Com base nos dados coletados no Questionario do Diretor da Prova Brasil e
disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), o que se observa, portanto, € que, nesse periodo, entre 2013 e 2017,
houve uma diminuicdo gradual da presenga de licenciados em pedagogia entre os
diretores escolares do Estado de S&o Paulo e do Brasil como um todo. Esse panorama
vai ao encontro das criticas feitas por autores como Libaneo, acerca da formulacéo e
da materializagcdo da formag&o em pedagogia.

Quando se propde a analisar o aparato juridico-legal por tras da materializagao
do curso de pedagogia, Libaneo (2006) afirma que ha, ja na regulamentagdo deste
curso, incongruéncias das mais variadas. Para o autor, a referida legislacdo apresenta
imprecisédo conceitual quanto ao objeto de estudo da pedagogia; além disso, embora
discorra sobre formar os profissionais da educagao, ndo define quem sao e quais sao
as fungdes desses profissionais. Acerca do objeto de estudo desta pesquisa, a critica
esta posta na afirmac&o de que o profissional pedagogo participara da organizagéo e
da gestéo, e ndo que este fara a organizagao e a gestdo da educagéo. De acordo com
Libaneo (2006):

O conteudo da Resolugdo do CNE expressa uma visdo estreita da
ciéncia pedagodgica, resultado de um equivoco tedrico sem
precedentes na tradicdo da investigacao tedrica da area, a subsuncao
da pedagogia na docéncia, reduzindo a essencialidade dos processos
formativos a uma das dimensdes do trabalho pedagdgico. Esse

posicionamento nega toda a tradicdo tedrica e a estrutura logico-
conceitual da ciéncia pedagdgica [...]. (LIBANEO, 2006, p. 849).

O que o autor tenta nos mostrar é que ndo se pode fazer da formacdo em
pedagogia uma formagéo unica e essencialmente voltada a docéncia. De tal forma
que, se isso estiver correto, a formagado em pedagogia n&do se mostrara efetiva para,
entre outras coisas, formar diretores escolares.

Segundo o autor, das limitagdes advindas da prépria lei que regulamenta a
formagdo em pedagogia, surgem consequéncias graves para esse profissional
(LIBANEO, 2006). Os reflexos atingem diversas areas e, dentre elas, a formagao dos
administradores educacionais, profissionais da gestdo do curriculo e os diretores
escolares. Segundo o autor, isso acontece, pois todos eles se submeterdo a uma
formagdo empobrecida de teoria pedagdgica, o que provoca a formagdo de um

licenciado incapaz de contribuir com a constru¢cao de uma analise critica da educacéo.
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Segundo Franco (2014), embora pesquisas venham tratando dos problemas
cotidianos escolares como fragmentados, a verdade € que estes s&o complexos e
multifacetados, o que pede que os profissionais que cuidardo da administragcéo
escolar recebam uma formagédo da mesma forma, ou seja, articulada e multifacetada.
Segundo o autor, a formagao dos profissionais que cuidariam dessa administragcéo
chegou a carecer de coeréncia no que tange a competéncia que se exigiria do
pedagogo exercendo o cargo de diretor escolar.

Esse quadro torna-se preocupante uma vez que, para Honério et al. (2017), ha
de materializar-se uma formagédo pedagogica que dé conta de realizar analises
conjunturais da realidade. Em sua pesquisa, os autores avaliaram a legislagdo que
regulamenta e dita as diretrizes pelas quais os cursos de formagao dos profissionais
do magistério devem observar para a construgdo de seus curriculos. Dentre os
aspectos que merecem ser observados/destacados, esta justamente a necessidade
de se buscar a construgédo de “relagdes dialdgicas entre teoria e pratica”, e “[...] a
aprendizagem de procedimentos investigativos e de interpretagdo da realidade”
(HONORIO et al., 2017, p. 1.753). Isso, segundo os pesquisadores, estaria dentro
daquilo que chamam de “[...] padrao de qualidade social na formagao dos profissionais
do magistério” (HONORIO et al., 2017, p. 1752), o qual deve ser perseguido pelas
instituicdes de formacao e também pelas secretarias de educacio.

Nesse sentido, além do ja anteriormente citado Relatério Coleman
(SCHNEIDER, 2009), encontra-se a pesquisa de Oliveira e Waldhelm (2016), a qual
demonstra que dos itens avaliados — lideranga da gestado, clima académico e nivel
socioecondmico —, embora todos tenham apresentado correlagdo positiva — ou seja,
quanto maior o nivel, melhor o resultado na avaliagédo de larga escala — 0 que mais se
destacou foi o nivel socioecondémico.

Essa correlagdo positiva entre o nivel socioeconémico e os resultados
escolares também fora achada em El Salvador (RAMIREZ, 2015). Nesse caso,
aponta-se ainda que, além do nivel socioeconémico do aluno, deve-se considerar o
nivel socioeconémico da escola, a quantidade de horas dedicadas a dire¢ao e o nivel
cultural da familia, para se analisar os resultados educacionais.

A questdo que se manifesta, portanto, gira em torno da discussdo de uma
formagao menos positivista e cartesiana e mais humanizada, critica e contextualizada

para o individuo que ocupara o cargo de diretor escolar. Em outras palavras, uma
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formagdo mais ampliada®. Segundo Gatti (2017), a questdo & que, para pensar-se
uma nova proposta de formacado aos profissionais da educacdo, € preciso, antes,
assumir que se chegou a insatisfagdo completa.

De acordo com Miranda e Veraszto (2014), pressupde-se que, desde a
aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia - a
Resolugcdo CNE/CP N° 1/2006, ja mencionada anteriormente -, na qual em seu artigo
4° aborda-se sobre o objetivo do referido curso, o profissional pedagogo seja capaz
de interpretar as necessidades de cada momento e de proporcionar condigbes mais
adequadas de trabalho a si, aos seus colegas e aos alunos.

Ocorre que, segundo Perrenoud (2002, p. 17), muita coisa fracassa na area da
educagao “[...] precisamente porque [...] ndo se mede o suficiente o desvio
astrondmico entre o que é prescrito e o0 que € viavel nas condi¢des efetivas do trabalho
docente”. A exemplo disso, Alves e Sa (2015) asseguram que os cursos de pedagogia,
que, embora possuam foco na formagao do docente, servem também como critério
basico para o ingresso a fungdo de diretor escolar, continuam com as mesmas
caracteristicas do século passado, baseando-se, desse modo, prioritariamente em
disciplinas estanques e afastadas das conexdes entre teoria e pratica.

Segundo Franco (2014), ocorre que o discurso é de que se requer uma
formacédo em torno de competéncias, mas, paradoxalmente, se enfatiza a aquisicao
de habilidades unica e tdo somente. Nesse sentido, € necessario que “[...] 0s cursos
que formam os profissionais, que atuardo como gestores escolares, sejam mais
complexos, integrados e abrangentes no que se refere aos conteudos formativos
propostos e ao perfil profissional dos egressos [...]" (FRANCO, 2014, p. 147).

Acerca disso, o estudo que analisou os curriculos de formacao dos cursos de
pedagogia na regido do Grande ABC paulista identificou a existéncia de um conjunto
de conteudos que devem dar conta de formar, inicialmente, os profissionais para a
gestdo da Educacédo Basica. Entretanto, durante essa analise, notou-se que a carga
horaria destinada ao ensino de conhecimentos inerentes a gestdo escolar é

demasiadamente baixa: 6% da carga horaria na instituicdo que dedicava menos

°> O termo "ampliado" esta fundamentado na concepcgao apresentada pelo professor Carlos Nelson
Coutinho (1994) na discuss&o em que este faz sobre politica social. Para ele, quanto mais me aproprio
da diacronia histérico-ontolégica e da sincronia gnosiolégica, que significam, respectivamente, as
condi¢des objetivas ou o quanto de informagbes que disponho para elaboragdo de uma sintese e, o
quanto me aproprio de mediagdes a partir das informacdes que disponho, dependera a minha
percepcao frente ao fato, ou seja, se restrita ou ampliada.
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tempo a formagao do diretor e 16% na que mais tempo de seu curriculo dedicou a
tematica. Isso leva a crer que “[...] dificilmente a carga horaria destinada a formagéao
do gestor dé conta de atender as exigéncias que recaem sobre esse profissional no
contexto da atualidade" (MIRANDA; VERASZTO, 2014, p. 175).

A Deliberagdo N° 111 de 2012 do Conselho Estadual de Educacgédo (CEE) de
S&o Paulo (SAO PAULO, 2012) & qual fixa as diretrizes curriculares complementares
para a formacao de docentes para a Educacéo Basica via graduagao em pedagogia
em estabelecimentos de Ensino Superior que estejam vinculados ao sistema estadual
de ensino, sequer cita outro profissional do ambito escolar, que ndo o professor - como
diretor ou coordenador pedagdgico, por exemplo.

No documento, o mais proximo que se chega da area da gestdo é quando nos
incisos VI e VII do artigo 6° se menciona as competéncias necessarias para a pratica
da docéncia e da gestao do ensino:

VI — dominio os fundamentos da gestdo pedagodgica na educagao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, com especial énfase
a construgao do projeto politico pedagogico da escola, a elaboragéo
dos planos de trabalho anual e os de ensino;

VIl — dominio da gestdo do ensino e da aprendizagem, e do manejo
de sala de aula, de modo a motivar os alunos e dinamizar o trabalho
de sala de aula. (SAO PAULO, 2012, p. 2).

Nota-se que a discussao nao permeia o ambito da gestédo escolar, mas, sim, o
pedagdgico. Importante ressaltar que o que se vé no artigo 6° e incisos VI e VII, que
tratam da formacao de docentes para a Educacéao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, repetir-se-4 com minimas alterages de escrita, no artigo 10° incisos VI
e VI, os quais tratam dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

No mesmo documento, a gestdo do ensino - ndo a escolar - volta a ser
mencionada quando se ira tratar das duas areas que deverao ser vivenciadas no

estagio supervisionado:

Art. 7° 1l — 200 (duzentas) horas dedicadas as atividades de gestdo de
ensino, [...], nelas incluidas entre outras, as relativas ao trabalho
pedagogico coletivo, conselhos de escola, reunido de pais e mestres,
reforco e recuperacdo escolar, sob orientacdo do professor da
instituicdo de Ensino Superior e supervisdo do profissional da
educagdo responsavel elo estagio na escola, e, atividades
tedricopraticas (sic) e de aprofundamentos em areas especificas, de
acordo com o projeto politico-pedagégico do curso de formagéo
docente. (SAO PAULO, 2012, p. 4).
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O que parece acontecer, a priori, € um aparente menosprezo com a area da
gestdo/administragdo escolar, manifestado desde a concepg¢ao do curso que formaria
inicialmente possiveis futuros diretores escolares.

Versando sobre a tematica e corroborando os achados anteriores, Franco
(2014), ao analisar os cursos de formacéo em pedagogia, identifica uma distribuicdo
da carga horaria dessa formacgéo, demasiadamente pequena para uma fungdo com
tamanha complexidade. Além disso, identifica que disciplinas que focam o ensino para
a pratica do diretor de escola concentram-se no final do curso de pedagogia, o que
conduz para a interpretacdo de que as atividades diretivas e organizacionais
desempenhadas pelo diretor sdo mais complexas do que a atividade docente. O autor
afirma que se nota a existéncia de disciplinas das mais diversas concepg¢des, em
detrimento de disciplinas que poderiam ajudar na formagao de diretores escolares no
Brasil.

Assim como Miranda e Veraszto (2014) e Franco (2014), Garcia, Costa e
Zanutto (2018) também fazem constatacdes acerca da baixa carga horaria destinada
a formacao de gestores escolares em cursos de formagéao inicial. Em sua pesquisa,
os autores averiguaram se os possiveis futuros diretores estavam sendo formados
para conseguir lidar com a questdo da gestdo democratica. Como resultado, os
depoimentos dos gestores dos cursos das instituicbes de Ensino Superior (IES)
explicam que o foco seria apenas conceituar e explicar o que € a gestdo democratica
tratando-a como um principio norteador de condutas, n&o necessariamente discutir a
sua aplicagao.

Esse incobmodo manifestado pelos autores, vai ao encontro do que Alves e Sa
(2015) afirmam ser uma queixa dos diretores entrevistados por elas. Se, ao invés de
disciplinas que aparentam fundamentar praticas ligadas a area educacional, por
apenas emprestar o conceito “educagao” em seu nome ou ementario - por exemplo,
Neurofisiologia, Nutricdo, Consciéncia do corpo, entre outras -, poderiam os
curriculos, em vez disso, trazer disciplinas mais direcionadas a pratica do diretor
escolar em dialogo com a materialidade concreta posta nas escolas. Essa perspectiva
apareceu em apenas sete cursos dos 130 pesquisados.

A pesquisa realizada por Alves e Sa (2015) entrevistou 25 diretores escolares,
mesclando iniciantes, intermediarios e experientes no cargo. Dos gestores iniciantes
entrevistados em sua pesquisa, trés deles disseram que a formacgao inicial em

pedagogia ndo lhes foi diretamente util para o exercicio da fungdo de diretor. Um
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mencionou que a diregao parece ser algo mais ligada a burocracia e ndo a formagao
pedagogica, e um segundo entrevistado diz que a vivéncia pratica na fungao lhe deu
mais subsidios do que a formagao inicial.

Quando os entrevistados eram gestores experientes, também nao houve
relagdo positiva entre o curso de pedagogia e a atuagéo profissional. De maneira
geral, os mais experientes disseram que o curso de pedagogia Ihe serviu basicamente
para a pratica pedagdgica e ndo para a pratica burocratica inerente a funcéo de diretor.
As autoras pontuam ainda que nao houve desqualificacdo do curso, apenas
demonstragao de que ele n&o esta preparando pedagogos para o exercicio da fungéo
de diretor escolar.

Nota-se, portanto, que parece haver certo distanciamento entre a discussao
tedrica da area e a materialidade concreta posta historicamente, uma vez que
enquanto os tedricos afirmam que o foco deve ser a gestéo pedagégica (ALVES; SA,
2015; LUCK, 2009; OLIVEIRA, 2015; TORRES, 2015), os depoimentos dos diretores
escolares parecem ressaltar a importancia ou a preocupacao de outra instancia, qual
seja, a administrativa financeira. Talvez essa contradicdo esteja alicercada na
vigilancia e na fiscalizagdo compartilhada, tdo em voga gragas a ideologia neoliberal
- conforme ja tratado anteriormente.

Sobre essa questéo, Libaneo (2006) afirma:

Os problemas da formacéao profissional de educadores no Brasil sdo
institucionais, histéricos, legais etc., mas eles resultam de uma
problematica que esta em outro lugar: no mundo real e concreto das
escolas, situadas, por sua vez, num mundo de mudanca. As pesquisas
que tratam da formacéao profissional revelam uma ferida aberta que é

0 descompasso entre a deﬁnigéo de dispositivos legais e a realidade
cotidiana das escolas. (LIBANEO, 2006, p. 863-864).

Talvez, por isso, Libaneo (2006) aponte para o fato de que a atuagéo na area
da diregao escolar requer uma formacao especifica, em um curso de bacharelado,
independendo de qualquer experiéncia prévia. Isso porque, nessa perspectiva, as
resolugcdes dos problemas postos pelo cotidiano escolar seriam realizadas via
intercambio de ideias entre estes e 0s demais profissionais atuantes na escola. Dessa
forma, o autor sugere que a formacgé&o do diretor escolar seja outra que nao a
licenciatura em pedagogia, como presa a legislagao.

Um contraponto a essa perspectiva de Libaneo, esta na pesquisa de Souza e
Gouveia (2010) que cita a inexisténcia de significativa diferenciacdo entre os
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resultados colhidos por meio do trabalho de diretores escolares com formacéao
especifica em administracdo escolar em relacdo aqueles com uma outra formagao
docente.

Tendo em vista as diferentes perspectivas para se encarar a questao, o estudo
de Franco (2014) mostra que nem tudo esta perdido. Segundo o autor, uma vez dadas
as 16 competéncias esperadas do pedagogo egresso do Ensino Superior - postas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia -, € de se esperar que
esses profissionais sejam capazes de, além de serem bons docentes, de realizar
atividades voltadas ao planejamento, para a coordenagéao, supervisao e administracéo
do trabalho educativo, ou seja, para serem bons diretores de escola também. Em sua
pesquisa, o autor faz um comparativo entre as competéncias solicitadas pela
Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo e o perfil proposto para o egresso
do curso de pedagogia, segundo as diretrizes para o curso. Ao final da analise, afirma
o autor, que as competéncias desejadas e o0 ensinado ao egresso do curso de
pedagogia estdo sim consonantes entre si.

Dessa forma, tendo em vista a discussao que vimos tratando nesta secéo, o
que parece haver é uma falha/lacuna entre alguns fatores, tendo em vista que os
diretores reclamam da falta de conhecimentos especificos e a analise curricular
aponta para a perfeita correspondéncia entre o desejado e o ensinado.

Sera entdo que, como alunos, esses diretores n&do conseguiram ou nao se
esforgaram para assimilar efetivamente os conteudos disseminados durante a
licenciatura? Ou sdo as instituicdes de Ensino Superior que ndo estdo cumprindo as
diretrizes curriculares?

Para deixar-nos ainda mais inquietos com essas questdes, trazendo uma
perspectiva contraria ao que temos visto até agora, temos a pesquisa de Oliveira
(2015). O autor assevera que a formagdo oferecida ao diretor escolar é
predominantemente voltada a aprendizagem de conhecimentos de ldgica
administrativa, muito embora a discussao realizada pelos tedricos da area venha
exaltando a necessidade de se enfatizar os conhecimentos mais pedagdgicos.
Concluindo seu texto, o autor afirma que a formacao deveria focar também o ensino
de conhecimentos gerenciais e administrativos, uma vez que isso esta diretamente
vinculado a esséncia da funcdo de um diretor de escola.

Portanto, tendo em vista a discordancia existente entre as pesquisas que tratam
da questao da formagao inicial do diretor escolar, tornar-se elemento de investigagcéo
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desta pesquisa a seguinte questdo: Qual a percepg¢do dos diretores ingressantes
acerca de sua formacgao inicial, no que tange a se ela lhe serve como base para

conseguir executar as tarefas que se apresentam no cotidiano escolar?

3.3 Formacao continuada do diretor de escola

A preocupacdo com a formacgao do diretor de escola guarda intima relagdo com
a formacao dos futuros cidadaos, capacitados via educacao publica. Esses diretores
precisam ser adequadamente preparados para a funcdo, dominando conhecimentos
em diversas areas, sempre com foco no aprendizado dos alunos. O desafio esta,
portanto, na formagéo dos gestores (TORRES, 2015).

Entretanto, partindo do pressuposto que talvez seja mais importante deter
conhecimentos especificos que garantam uma acdo efetiva e eficiente na
materialidade concreta, do que possuir vasto conhecimento em diversas areas que
nao corroborardo efetivamente com o exercicio da funcdo, é necessario que essa
formacgao seja bem elaborada e atenda de fato as necessidades daqueles que dela
participam. De acordo com Gatti (2003), para que um conhecimento adquirido possa
provocar algum tipo de mudanga comportamental, este necessita fundamentalmente
guardar algum tipo de correspondéncia com a realidade do aprendente.

Pensando na complexidade e na responsabilidade imbuida a figura do diretor
escolar, Miranda e Veraszto (2014) consideram que a formagao do diretor de escola
carece de conhecimentos especificos para o exercicio dessa fungdo. Segundo os
autores, somente os conhecimentos adquiridos com a “pratica” ndo garantirdo o bom
exercicio da funcdo. Por isso, faz-se necessario que exista uma formagao
complementar a esses profissionais. Nesse sentido, de acordo com Franco (2014):

Estas especificidades do trabalho requerem investimento em uma
formacgao profissional dos profissionais de gestdo, mais comprometida
com a compreensdo da escola publica e em seus dilemas e avangos
na histéria. [...]. Por essa razéo, é fundamental que as praticas de
gestao escolar se organizem a partir de saberes que articulem teoria

e pratica, além da compreensio e da interveng¢do no clima da escola.
(FRANCO, 2014, p. 168-169).

Todavia, esse tipo de interpretacdo para a questdo da formacgdo do diretor
escolar parece estar destoante do que apontam os proprios diretores em exercicio. A
exemplo disso, Silva e Sa (2017) afirmam que boa parte dos diretores que



86

participaram de sua pesquisa disseram ser mais importante o0s saberes
praticos/cotidianos do que os saberes tedricos adquiridos nos cursos de formacéao
realizados por eles.

A partir dessas informacgdes, parece-nos clara a existéncia de uma lacuna entre
uma producéo tedrica ainda insipida da area e o requerido pelos proprios diretores de
escola. O problema, segundo Franco (2014), esta no fato de que o abismo entre o
requerido e o ensinado pode levar a uma repeticdo de atitudes que os diretores
tiveram contato anteriormente. Desse modo, visto em uma situagdo sem resposta
aparente em seu repertério profissional, o diretor pode incorrer na reproducao de algo
que “ouviu falar e que deu certo”.

Entretanto, o fato € que, como mostrado anteriormente neste texto, a educacéo,
as escolas, os profissionais que nela trabalham, os alunos que nela estudam, etc., ndo
se materializam desprendidos de suas realidades individual e social. Isso quer dizer
que ndo se deve pautar decisdes de cunho educacional em um jogo de “tentativa e
erro”. Todas as decisdes podem implicar em consequéncias duradouras na vida de
muitas pessoas e, por isso, devem ser tomadas com muito embasamento tedrico
cientifico, os quais deveriam estar disponiveis em cursos formativos em seus diversos
niveis.

No caso do diretor de escola, tendo em vista que a sua formacgao inicial parece
ser insuficiente, uma outra possibilidade € a formacéo continuada. Constantin Junior
(2017) afirma que a formacdo continuada € aquela que acontece apds a formagao
inicial. Ela tem como objetivo justamente dar conta do distanciamento entre a teoria e
a pratica, auxiliar os iniciantes na pratica educacional e assessorar 0os mais
experientes frente as mudancas que ocorrem no mundo e se refletem na escola.

De acordo com o autor, existem dois tipos de formagao continuada: aquela
pautada em um modelo de racionalidade técnica, a qual tem embasado a maioria dos
cursos oferecidos por secretarias estaduais e municipais de educagao; e uma outra
perspectiva, defendida pelo autor, de racionalidade pratica, com formacgao no e pelo
exercicio reflexivo da profissdo. Ainda de acordo com Constantin Junior (2017), ha um
movimento das politicas publicas que tentam declinar as formagdes iniciais e estimular
a formagao continuada. A nosso ver - e em consonancia com a perspectiva de
Kuenzer (2007) —, € um cenario desenhado propositalmente para a ampliagdo do
mercado do capital, na area da educagao.
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Entretanto, de acordo com Torres (1998 apud CONSTANTIN JUNIOR, 2017, p.
19), mesmo esses programas de formacéo continuada também nao estdo obtendo
sucesso na formagao dos profissionais da educacéo, de tal forma que nao se observa
mudang¢as no desempenho dos professores, tampouco na qualidade da educacéao
oferecida a populagéo.

Outro ponto que merece atencédo € a heterogeneidade das formagdes em nivel
de pds-graduacao, especialmente nos cursos de atualizagdo ou aperfeigopamento e
dos cursos de especializagao (360 horas). A Figura 4 mostra como esta distribuida a
formacéao continuada dos diretores escolares no Brasil, de acordo com o levantamento
de dados realizado por meio do Questionario do Diretor da Prova Brasil dos anos de
2013, 2015 e 2017.

Figura 4 - Panorama da formagéo continuada dos Diretores de Escola: Brasil

2013 2015

Total: 56.737 Total: 55.693

11.441 (20,2%) 9.684 (17,4%)
2.476 (4,3%) 2.433 (4,4%)
39.397 (69,4%) 41.230 (74,0%)
:| 1.503 (2,65%) 1.777 (3,2%)
] 194 (0,3%) 182 (0,3%)
:| 1.769 (3,1%) ]344 (0,6%)
0% 100% 0% 100%
2017
Total: 73.674

u Nao fiz ou ndo completei
curso de pés-graduagiao
12.222 (16,6%
( ) m Atualizagao ou Aperfeigoamento

3.015 (4,1%) (minimo de 180 horas)

o Especializagao
52.625 (71,7%) (minimo de 360 horas)
:| 3.059 (4,2%) [ Mestrado
i|387 (0,5%)
[] Doutorado
:| 2.366 (3,2%)
[] Nao responderam

0% 100%

Fonte: Microdados da Aneb e da Anresc (INEP, 2015, 2018a, 2018b). Elaborada pelo autor.

Em 2017, por exemplo, em média, de cada 100 diretores escolares espalhados

pelo Brasil, 71 cursaram alguma especializagdo - com carga horaria de, no minimo,
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360 horas - e apenas cinco concluiram alguma p6s-graduagédo em nivel stricto sensu.
Além disso, chama atencédo o fato de que dos 73.674 diretores, 12.222 (16,6%)
afirmaram n&o terem concluido sequer um curso de pés-graduagao.

Corroborando esses achados, Vieira e Vidal (2014), também estudando o caso
do Brasil, afirmaram que, em virtude do carater diversificado de formagdes e pds-
graduagdes apresentados pelos diretores que foram ingressando no cargo, algumas
iniciativas de formacao continuada que visavam preencher as lacunas deixadas por
essa formagédo nao especifica na area de gestdo escolar, foram tomadas. Nesse
sentido, Alves e Sa (2015, p. 324) asseveram que se deve ressaltar as iniciativas
governamentais brasileiras, nas esferas federal, estadual e municipal, em prol da
formagao desses profissionais. Prova disso, segundo as autoras, esta no programa
destinado aos diretores, vice-diretores e coordenadores em exercicio na Educagao
Basica das redes publicas de ensino, denominado Programa Nacional Escola de
Gestores da Educacao Basica Publica, executado pelo Ministério da Educacéo (MEC)
por meio do Inep.

Esse programa, por exemplo, é ofertado por universidades publicas, parceiras
do MEC, aos diretores de escola, via educagédo a distancia (EAD). Ele foi concebido
em uma parceria estabelecida entre 31 universidades publicas em 2005 e foi
disponibilizado a todos os estados brasileiros a partir de 2006. Trata-se de uma das
acdes do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que busca qualificar os
diretores das escolas de Educacéo Basica publica, com vistas a implementacédo dos
principios da moderna administragdo publica em prol da concepcao da qualidade
social da educacdo. Como resultado, “[...] o MEC espera a melhoria dos indices
educacionais das escolas e municipios atendidos” (BRASIL, 2018, p. 1)

Retornando as supramencionadas iniciativas que buscam minimizar os efeitos
dessa heterogeneidade da formagao do diretor de escola, assim como Alves e Sa
(2015), Vieira e Vidal (2014) fazem referéncia ao Programa de Capacitagdo a
Distancia para Gestores Escolares - Progestao, que teve como objetivo a formagéao
de diretores escolares das esferas municipais e estaduais de diversos estados
brasileiros. Assim como o ja mencionado Programa Nacional Escola de Gestores da
Educacao Basica Publica - Escola de Gestores como € mais conhecido -, o Progestao
também fora desenvolvido para ajudar na formagédo continuada dos diretores

escolares brasileiros.
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De acordo com Vieira e Vidal (2014), até a escrita de sua pesquisa - em 2014
- a falta de informagdes sobre o numero de diretores egressos em ambos 0s cursos,
nao possibilitou a avaliacdo do seu impacto sobre a realidade educacional brasileira.

Respeitando a LDB e acompanhando esse movimento formador, o Estado de
S&o Paulo, a partir dos concursos publicos para provimento de cargo de Diretor de
Escola de 2001 e 2007, além dos profissionais com formagdo em pedagogia, outros
que né&o a tivessem também poderiam concorrer ao cargo (HOJAS, 2015). Para isso,
além do periodo de experiéncia minimo de oito anos de exercicio comprovado no
magistério - também exigido aos pedagogos -, precisariam comprovar formagao em
alguma outra licenciatura e, além disso, ao menos uma formacdo a nivel de pos-
graduagdo, mestrado e/ou doutorado na area da educagao.

Entretanto, essa possibilidade que o Estado de Sao Paulo propicia aos
profissionais da educacéo que almejam ocupar o cargo de diretor de escola, qual seja
a de nao ser obrigatoria a licenciatura em pedagogia, ndo reverberou num cenario
distinto do observado no Brasil.

Nessa perspectiva, nota-se, a partir dos dados retirados do Questionario do
Diretor da Prova Brasil dos anos de 2013, 2015 e 2017, apresentados na Figura 5,
que a porcentagem de diretores, no Estado de Sao Paulo, que ndo possuem cursos
de pds-graduacéo (20%) é maior do que podemos observar quando comparamos com
os dados no ambito nacional (16,6%). Ao mesmo tempo, a porcentagem de diretores
com titulagdo de mestre é maior no Estado de Sdo Paulo (6%) se comparado ao
restante do Brasil (4,2%).
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Figura 5 - Panorama da formagé&o continuada dos Diretores de Escola: Sao Paulo

2013
Total: 4.503

996 (22,1%)
455 (10,1%)
2808 (62,4%)
194 (4,3%)
17 (0,4%)
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0% 100%
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319 (6,0%)
28 (0,5%)

129 (2,4%)
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[ Mestrado
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Fonte: Microdados da Aneb e da Anresc (INEP, 2015, 2018a, 2018b). Elaborada pelo autor.

A formagao continuada mais popular, tanto no Estado de Sao Paulo quanto no
Brasil como um todo, é disparadamente a Especializagdo com cursos de no minimo
360 horas. Para citar apenas os dados mais recentes, em 2017, 71,7% dos diretores
escolares do Brasil e 61% do Estado de S&o Paulo, afirmaram ao Inep que haviam
concluido algum curso nesse molde.

Entretanto, de acordo com Hojas (2015), a concesséo para permitir que o
especialista em educacdo possa assumir a diregdo da escola, proporcionou a
desconstrugcdo da identidade profissional da categoria. Isso porque os cursos de
formagao continuada oferecidos acabaram se concentrando nas questdes técnicas e
burocraticas da fungdo, uma vez que estavam inspirados na légica do gerencialismo
empresarial. De maneira geral, isso acabou provocando o afastamento da
preocupagao com a questao social e educacional.

A mesma ldgica se observa presente em Portugal, em que, segundo Silva e Sa

(2017), exige-se que, para ocupar o cargo de Diretor, o profissional tenha antes
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passado por determinados cargos de gestédo das escolas, como, por exemplo, o cargo
de Diretor Adjunto. De acordo com o levantamento realizado pelos autores, a
formacgao dos diretores em Portugal esta concentrada predominantemente no nivel de
pos-graduacgdo. Disso, consoante os autores, decorre a importancia da formagao
continuada ou especializagado apds o ingresso na fungao.

Ainda olhando o caso de Portugal, de acordo com Silva e Sa (2017), a
autonomia dada as instituicdes de ensino para a elaboragao do curriculo de seus
cursos para a formagao do diretor de escola, seja no nivel superior, na especializagéo
ou na formacgao continuada, é bem-vinda. Segundo eles, a diversidade curricular n&o
traria o problema da uniformizagdo ou padronizagdo da formacao dos diretores, tao
quisto pelas organizagdes internacionais® que possuem grande poder de influéncia
sobre as decisdes tomadas para a educacgao do pais.

Para os autores, isso é desejado, pois esse movimento, do chamado Estado
avaliador, se preocupa em desenvolver dispositivos diversos de afericdo do
desempenho dos envolvidos no processo educacional (alunos, professores e
escolas), utilizando-se de avaliagdes de larga escala nacionais e internacionais
(SILVA; SA, 2017). Assim, recorre-se a légica da avaliagdo democrética para, como
ja dito anteriormente neste texto, identificar os responsaveis pelos resultados.

De qualquer forma, embora o caso de Portugal possa parecer interessante,
Oliveira (2015, p. 70) afiangca que uma formagdo que se espelhe em tedricos e
especificidades internacionais €, na verdade, um erro. Segundo o autor, “[...] o diretor
escolar, lida com problemas especificos de nosso contexto de escola publica como: a
periferia, a distancia da escola, a violéncia, as condigdes do prédio escolar e uma
caréncia de acesso aos direitos politicos e sociais basicos”.

Nesse sentido, Constantin Junior (2017) defende que

[...] a formacgao continuada ndo pode acontecer apenas em espagos
institucionais distantes da realidade do professor, mas o lugar de
formagéo privilegiado deve ser a escola, defende também que a

formagao continuada deve ser, em muitos casos, individualizada.
(CONSTANTIN JUNIOR, 2017, p. 21).

Observa-se, novamente, a reafirmacéo acerca da necessidade de se incorrer
sempre, e em todo o nivel que se faga formagao, a contextualizagdo da materialidade
historica.

® s30 exemplos dessas organizagdes a Comissdo Europeia, o Banco Central Europeu e o Fundo
Monetario Internacional (SILVA; SA, 2017).
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Entretanto, ao analisar o referencial te6rico dos cursos de formacéo continuada
oferecidos pela Secretaria da Educagéo do Estado de Sdo Paulo aos ingressantes ao
cargo de Diretor Escolar, Hojas (2015) apontou para o fato de que ha prevaléncia de
livros em forma de coletédneas - com discussbes eminentemente teoricas -, em
detrimento de obras que apresentem estudos substanciais e aplicados, direcionados
ao exercicio da fungao.

O mesmo observou Torres (2015), ao analisar o curso oferecido pela Secretaria
de Educacgéo do Rio de Janeiro. Segundo a autora, de maneira quase unénime, 0s
respondentes mostraram que as informagdes trabalhadas no curso possuiam um
carater superficial, carecendo de maior aprofundamento. As principais tematicas
carentes de maior capacitacdo foram a questdo administrativa e a gestao de pessoas.
De maneira geral, os diretores mostraram-se pouco seguros para tomarem decisdes
e reclamaram o distanciamento entre a teoria veiculada e aprendida no curso e a
pratica vivenciada na escola. Frente a analise das respostas dadas pelos diretores
respondentes, foi possivel afirmar “[...] que as orientagdes embora tenham sido
importantes, ndo contemplaram a real necessidade para o ambiente e a demanda que
os cargos lhes exigiram. A teoria e a pratica parecem ainda ndo se encontrarem”
(TORRES, 2015, p. 133).

Para Souza e Gouveia (2010), € necessario pontuar que os conteudos
oferecidos em cursos de diretores devem conter relagao direta com as caracteristicas
da fungao que sera desempenhada. Se a diregao escolar deve ser focada no dialogo,
na democracia e na capacidade de liderancga, os cursos ndo devem dar enfoque na
questao gerencial e administrativa.

O ja mencionado estudo empreendido por Garcia, Costa e Zanutto (2018)
mostrou que, na Regido do Grande ABC/SP, os diretores que participaram de
formagdes continuadas com foco na tematica gestdo democratica relataram uma
aparente atencdo especial para questdes estratégicas e artimanhas para que os
diretores conseguissem alcancgar seu objetivo.

De maneira geral, observa-se que esses cursos estao proporcionando uma
formacéo tedrica distanciada da pratica exercida pelos diretores escolares, de tal
forma que passam a nao contribuir adequadamente com o aprimoramento da atuagao
do diretor, conforme apontado por Oliveira (2015).

E justamente ai que a ideia de Perrenoud (2002) acerca de formagdo de

professores vai se inserir nessa discussdo que fazemos em torno da formacéo do
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diretor de escola. O autor sugere que a formagao seja orientada pela concepgéo de
aprendizagem por problemas, ou seja, com a aplicagdo de conhecimento ou a busca
dele, sempre a partir de problemas e situagdes reais.

Para Machado (2002), o fato de n&o se considerar as disciplinas de um
determinado curso, um fim em si mesmas, ndo faz desse pensamento algo
revolucionario. Desde a Grécia antiga, onde se lecionava a partir do curriculo basico,
o Trivium, pensa-se a utilizagcdo das disciplinas como instrumento para o
desenvolvimento das competéncias pessoais. Assim, disciplinas devem figurar como
instrumentos que facilitardo o alcance dos objetivos pessoais dos alunos e, nesse
sentido, deve também a escola se organizar para atender a esse projeto de existéncia.

Por isso, parece-nos claro que as instituicbes de ensino que pensam a
formacdo desses diretores escolares devem estar atentas as observacdes, as
insatisfacdes e as necessidades desse seu alunado, buscando, mais do que ensina-
los conceitos e definicdes, proporcionar o desenvolvimento de competéncias.

Competéncia, para Perrenoud (2002), pode ser definida como

[...] a aptiddo para enfrentar uma familia de situa¢gdes analogas,
mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa,
multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,

microcompeténcias, informacdes, valores, atitudes, esquemas de
percepgéo, de avaliagédo e de raciocinio. (PERRENOUD, 2002, p. 19).

Ser competente €, portanto, saber mobilizar os saberes e os conhecimentos
tacitos, de forma a torna-los explicitos/concretos. Nesse sentido, as disciplinas
escolares ensinam os saberes e o0s conhecimentos que dardo subsidios para a
construcdo de manifestagbes de competéncias (MACHADO, 2002).

Mas, uma vez, conforme ja trazido anteriormente neste texto, na perspectiva
de Kuenzer (2007), em que ocorre a flexibilizagdo na ocupagdo e na formagao dos
profissionais que deverao ocupar diferentes fungdes no sistema de produgdo, no que
tange especificamente a educagéao, o foco passa a ser o enfrentamento de “eventos”,
ou seja, de situagdes que ndo estdo parciais ou totalmente previstas e que, quando
materializadas, acabam atrapalhando o desenvolvimento regular do todo. Nesse
sentido, a formacéo passa a necessitar de um modelo com foco nas competéncias
para solugdo de problemas, o que, por conseguinte, exige maior repertério de
conhecimentos tedricos e mais habilidades cognitivas complexas, recuperando a
capacidade de se trabalhar intelectualmente e resgatando a unidade teoria e pratica,
trabalho intelectual e material.
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Dessa forma, hipoteticamente falando, se as formacgdes e os cursos assim o
fossem, estabelecendo relacbes entre a realidade enfrentada pelos diretores
escolares e 0s conteudos necessarios para o desenvolvimento de suas competéncias,
talvez o interesse pela busca de novos conhecimentos voltasse a ser um elemento
motivador desse profissional.

Enquanto ndo for assim, a formacao continua, entendida como composta por
cursos, formagdes sem vinculo com o projeto da escola, cursos do tipo “colcha de
retalhos”, entre outros, ndo conseguira se materializar como impactante (THURLER,
2002b) no que diz respeito a melhoria do ensino profissional e, por consequéncia, do
ensino escolar também.

A pesquisa de Torres (2015) com diretores escolares do estado do Rio de
Janeiro mostrou que 57% do publico analisado participou de cursos de formagao
continuada oferecidos pela Secretaria de Estado de Educag¢ao. Quando contabilizadas
outras possibilidades de formagao continuada (cursos realizados por iniciativa propria
e cursos oferecidos na escola onde trabalha), foi possivel afirmar que 86% dos
diretores continuam, de alguma forma, atualizando seu repertério de conhecimento.
Ainda assim, chama atencao os 14% que dizem nao ter participado de nenhum tipo
de formacéo continuada, nos cinco anos anteriores a pesquisa.

Todavia, o artigo 67 da LDB garante periodo de “[...] aperfeigoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim. [...] periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho” (BRASIL, 1996, p. 26). Assegura, ainda, o regime de progresséo funcional,
baseado, entre outras coisas, pela titulacdo. Assim sendo, o fato de 14% de diretores
nao ter realizado nenhum tipo de formacdo em cinco anos, mostra um retrato
preocupante da realidade que permeia nossa educacao.

Pensando em motivos que possam explicar esse desinteresse pela
continuidade de sua formacgao intelectual, recorremos aos apontamentos de Thurler
(2002b), que fala sobre a formagao de professores. Segundo a autora, a inobservancia
da realidade enfrentada pelos profissionais da educagdo acaba culminando em
atividades de formacao que sempre trazem como resultado queixas ja conhecidas: o
formador vem com uma proposta pronta e definida e, por isso, ndo esta pronto ou nao
consegue dar liberdade para ouvir as questdes dos professores; o formador
permanece por pouco tempo junto aos professores; em virtude dessa pequena

permanéncia do formador, quando os professores se deparam com necessidades
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especificas, se sentem desamparados mediante a falta do formador. Todas questbes
gue remetem ao distanciamento entre o que os profissionais necessitam e o que |hes
€ ensinado.

Nota-se, portanto, que diferentes autores apontam para o problema do
distanciamento existente entre os conteudos formativos apresentados nos cursos de
formacao profissional - entre eles os de diretores de escola -, e as competéncias que
Ihes s&o exigidas no exercicio diario da sua fungédo. Cabera indagar aos profissionais
que colaborarem com nossa pesquisa: Qual a sua percepg¢ao acerca da formagao
continuada ou continua, como fornecedoras de conhecimentos para a sua atuagao
profissional?

Nao obstante, neste momento do texto, para ndo incorrermos no retratado
distanciamento entre a discussao tedrica e a materialidade do objeto de estudo,
parece-nos imperativo tratarmos da especificidade da gestdo do ensino no Estado de

Sao Paulo. O proximo capitulo materializa-se com esse intuito.
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4 GESTAO DA ESCOLA PUBLICA PAULISTA

Mais uma vez, invocando as discussdes que fizemos ao longo deste texto
acerca da necessidade de se observar com cuidado a conjuntura histérica e
socialmente posta para avaliarmos determinado objeto de estudo, esta se¢ao buscara
situar-nos a respeito da realidade posta no Estado de Sdo Paulo, no que tange a
educacdo. Nesse sentido, retrataremos o quadro atual (2019) da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE-SP), focando, posteriormente, em suas
iniciativas com vistas a figura do diretor de escola de sua rede de ensino. Além disso,
discutir-se-a a forma e as exigéncias que se fazem necessarias para se ascender ao

cargo de diretor de escola da rede publica de educacgéo do Estado de Sao Paulo.

4.1 A Secretaria da Educacgao do Estado de Sao Paulo

Segundo dados de 2018 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o Estado de Sao Paulo conta com 45,5 milhdes de habitantes, distribuidos por
uma area territorial de 248.219,627 km? (IBGE, 2018). Ao longo de todo esse territorio,
estdo as mais de 5,4 mil escolas sob a supervisdo da SEE-SP, o que faz desse
sistema a maior rede de ensino do Brasil.

De acordo com o website institucional da SEE-SP (SAO PAULO, 2019), s&o
3,7 milhdes de alunos sob a supervisao dos 245,2 mil servidores nos quadros do
Magistério, do Apoio Escolar e na prépria Secretaria da educagéo. Os mais de 139,9
mil professores atuantes e 4,8 mil diretores de escolas estdo atualmente organizados
em 91 Diretorias Regionais de Ensino, agrupadas em 15 Polos Regionais.

A SEE-SP conta com seis coordenadorias que desenvolvem acdes de
formacao, fiscalizagéo, gestao, gerenciamento e planejamento. Duas delas tratam da
formacgao e do desenvolvimento profissional dos servidores estaduais: a Escola de
Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EFAPE) e a
Coordenadoria de Gestdo da Educacao Basica (CGEB).
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Figura 6 - Estrutura da Escola de Formacgéao e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacéo (EFAPE)
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Fonte: Adaptada de Secretaria da Educacgéo do Estado de Séo Paulo (SAO PAULO, 2019).
Elaborada pelo autor.

Desde 2009, a EFAPE disponibiliza aos seus servidores cursos de formacéao
continuada, em sua grande maioria semipresenciais. Quando do inicio da elaboragéo
deste texto (novembro de 2018), o website da EFAPE informava a abertura para
inscrigdes no curso “Formacao pela Escola”, o qual tem por objetivo capacitar diversos
profissionais, que atuam na educacéo, a lidar com o monitoramento, a avaliagao, a
prestacédo de contas e o controle social de programas e agdes financiadas pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). Além deste, o website informava

20 outros diferentes cursos ja em andamento.
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Um dos cursos que estdo em andamento é o Curso Especifico de Formacéao
aos Ingressantes Diretores de Escola - 12 Edigdo/2018, o qual trataremos em uma
secao mais adiante deste texto. Destarte, partiremos para a analise historica da forma
de acesso ao cargo de diretor de escola no Estado de Sdo Paulo.

4.2 Provimento de cargo para diretor de escola no Estado de Sao Paulo

De acordo com Franco (2014), a partir da década de 1990, quando se passa a
viver sob a légica da divulgagdo publica dos resultados educacionais, muda-se o
conjunto de exigéncias para o diretor escolar, o que deixa a tarefa de administrar a
escola cada vez mais complexa. Dessa forma, ndo se exige mais um profissional que
domine as técnicas administrativas e burocraticas com afinco, mas profissionais que
também saibam lidar com a complexidade da questdo escolar, alcangando bons
resultados nas avaliagdes.

Uma vez que os resultados s&o decorrentes de multiplos fatores, dentre eles a
acao do diretor de escola - tema ja tratado anteriormente -, a presséo por melhores
escores nos indices de avaliagdo nacionais e internacionais fara emergir discussdes
tedricas sobre as especificidades do cargo de diretor. Uma dessas especificidades é
a forma de provimento do cargo.

O levantamento realizado por Oliveira e Vasques-Menezes (2018) mostrou que
pouco tem se discutido a forma de ascensao ao cargo de diretor de escola no Brasil.
De acordo com as autoras, essa discussao foi bastante abordada a partir da década
de 1980, deixando de ser a partir do momento em que as redes publicas de ensino
passaram a utilizar o concurso publico como forma para a escolha desses
profissionais.

Ja, segundo Paro (2003b), desde as duas ultimas décadas do século XX, essa
questdo da forma do provimento do cargo de diretor tem ganhado a atencdo de
diversos pesquisadores. Para o autor, a prépria existéncia de estudos académicos
que buscam defender ou criticar uma ou outra forma de provimento do cargo de diretor
escolar demonstra a relevancia que o assunto possui.

Desde 1971, a LDB estipulava a exigéncia de que se faga o ingresso ao cargo
de diretor de escola por meio de concurso publico de provas e titulos. Em 1996, a
entdo nova LDB reafirmava isso. Mais recentemente, a Meta 19 do Plano Nacional de
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Educacéo (PNE) — Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014 - da a entender que se deve
buscar a forma de provimento mista, combinando a avaliacdo do concurso e a eleigéo.
Na letra da lei: “[...] assegurar condigdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivagao
da gestdo democratica da educagao, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das escolas
publicas” (BRASIL, 2014, p. 7).

Nesse sentido, ao procurar analisar a forma de sele¢cao e de provimento do
cargo de diretor de escola e a experiéncia docente anterior (se exigida ou ndo), Franco
(2014) apontou para a existéncia de grande variagéo entre os estados brasileiros no
que se refere a questao da forma de ingresso na fungdo. Assim, o que se observa no
Brasil predominantemente é a adogédo de quatro maneiras de se chegar a funcao de
diretor escolar: por meio de indicagdo politico-partidaria; de concurso publico em que
se procura examinar a capacidade técnica dos futuros diretores; via eleicdo direta
realizada por meio de votos da comunidade local e segmentos escolares; e as
chamadas formas mistas, que congregam dois ou mais desses critérios (GRACINDO,
2009).

Alves e Sa (2015) afirmam que, no caso do Brasil, esse acesso acontece
predominantemente por meio de trés processos: concurso para provimento do cargo;
de elei¢cao interna ou em conjunto com a comunidade; ou, ainda, via indicagao politica.

Segundo Paro (2003b), o que acontece geralmente no Brasil é o ingresso por
meio de trés modalidades de escolha: 1) nomeacéo via autoridade; 2) concurso de
prova e titulos; 3) eleicdo. A partir dessas trés modalidades, variagdes surgem -
juntando duas dessas formas, por exemplo -, a critério daqueles que estao a frente do
processo.

Para além dessa falta de padronizagdo, de acordo com o levantamento
bibliografico feito por Oliveira e Vasques-Menezes (2018), foi possivel percebermos,
inclusive, que os autores que publicaram a respeito divergem também quanto ao fato
de a forma de ascensao a funcao impactar ou ndo na qualidade da educagao.

Souza (2019) afirma que, de maneira geral, a forma como é dado o acesso ao
cargo de diretor escolar guarda estreita relagdo com a maneira como se materializara
a condugéo diretiva da escola. Segundo o autor, se o provimento do cargo acontecer
por meio da eleigdo, o espirito democratico ja estaria se manifestando desde entao.
Se a maneira fosse a indicagao politica, esta ja iria contra o almejado principio

democratico da gestdo escolar. Se, no entanto, o provimento acontece via
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concurso/avaliagdo, embora nao tenha o viés da indicagao politica, pode levar a
interpretacédo de que a direcdo escolar é uma funcdo predominantemente técnica.

Paro (1995, p. 120) vai advogar a favor do provimento do cargo de diretor
escolar por meio das eleicbes, por essa ser a propria representacdo do processo
democratico. De acordo com o autor, se desejamos mudancgas no carater das escolas
publicas, é imperioso que a introducdo dessa mudanga seja feita de forma
democratica; assim, essa “[...] norma parece aplicar-se bem a questao da elei¢ao de
diretores”.

Em 2003, o mesmo autor afirmaria que existe inclusive um discurso que se
coloca resistente a eleicdo do diretor de escola uma vez que isso por si sO6 nao
garantiria a implementacao de uma gestado democratica ou que traria a tona conflitos
internos que antes estariam “adormecidos” nas escolas. Todavia, no que tange ao
segundo argumento, a propria democracia ndo se pretende a camuflar os interesses
antagonicos, mas, ao contrario, provocar a discussao e a critica no intuito de identificar
a melhor maneira de se sair da “crise”. Acerca do primeiro argumento, procede a
possibilidade de se eleger algum autoritario; entretanto, € mais facil reaver o cargo
entregue a um autoritario eleito do que a um concursado (PARO, 2003b).

A respeito dos concursos publicos, 0 mesmo autor argumenta contrariamente
a estes, afirmando que:

A atual sistematica de concursos tem-se prestado a esta funcao
politico-ideolégica: obscurecer as profundas causas politicas da
inépcia da escola, reduzindo-a a uma dimensdo meramente técnica;
como se, ao diretor, responsavel ultimo pelo funcionamento da
unidade escolar, bastasse uma competéncia técnico-administrativa
que o capacitasse a bem gerir 0s recursos a sua disposicdo (que

recursos?), promovendo, assim, o “bom funcionamento” da escola.
(PARO, 1995, p. 120).

Muito embora as criticas que sao feitas contrarias ao concurso de prova de
titulo reafirme que esta € uma boa maneira de se escapar do clientelismo politico-
partidario e de assegurar minimamente o atendimento de um perfil previamente
delimitado, elas ressaltam que esse tipo de afericdo de conhecimentos e habilidades,
nao garante que o candidato aprovado apresente o perfil de lideranga que se julga
necessario para o desempenho desta fungao, conforme nos afirma Paro (2003b).

Lideranga, segundo Luck (2009), € a capacidade de influenciar a acéo de
pessoas (professores, funcionarios, alunos, pais, outros) para a concretizagdo dos
objetivos educacionais e a sua implicagdo na efetivagdo de todas aquelas agdes
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educacionais necessarias a sua realizacdo. Uma vez que a gestdo democratica
implica a mobilizagdo de diferentes atores na consecugédo conjunta dos objetivos
educacionais, a lideranca pde-se como imprescindivel.

Com uma visdo mais critica, Paro (2003b) afirma que o problema esta no fato
de que essa lideranga almejada s6 se faz necessaria porque o Estado ndo fornece as
condicbes necessarias para o funcionamento de um ensino de qualidade, o que
exigiria a competéncia de lideranga daquele que ocupa a fungéo de diretor.

Ainda segundo o autor, o conhecimento técnico aferido por meio da prova, por
vezes nao da conta da resolugao dos problemas que o cotidiano escolar propicia. Além
disso, o concurso ndo garante que o candidato aprovado tenha compromisso com a
qualidade da escola ou da educacgao, por causa do tipo de vinculo que o concurso
traz, qual seja a estabilidade ao cargo. Essa estabilidade quase vitalicia do cargo “[...]
concorre para determinar o descompromisso do diretor com objetivos educacionais
articulados com os interesses dos usuarios e induz a negligéncia para com formas
democraticas de gestao” (PARO, 2003b, p. 24).

Dessa feita, embora o concurso para provimento de cargo de diretor de escola
seja uma boa maneira de se afastar das influéncias politico-partidarias, pode ao
mesmo tempo significar o reducionismo técnico da fungdo desempenhada pelo diretor
e, para além disso, o inicio de um processo de mudanga no ambiente escolar que ja
se inicia contrariamente a - pelo menos aparentemente - via mais democratica de se
fazé-lo.

O que parece unissono, a N0sso ver, € a compreensao de que a maneira menos
desejada de provimento do cargo de diretor é a indicag&o politica. O estudo de Paro
(2003b), por exemplo, assevera que esse tipo de escolha faz parte da cultura
clientelista muito presente no Brasil. A escola acaba se tornando, nesse caso,
segundo depoimentos trazidos pelo autor, um “curral eleitoral”’, um reviver do
“coronelismo da Republica Velha”.

O argumento apresentado a favor da indicagéo dos diretores escolares, de que
se a populagao ja fez a escolha do poder executivo que mais lhe pareceu adepto as
suas ideologias, este mesmo poder colocara diretores que estejam a seu servigo e,
portanto, congreguem com sua ideologia, ndo se sustenta, uma vez que diminui a
acao politica da populacédo ao seu comparecimento as urnas em ciclos de quatro em
quatro anos. Além disso, essa argumentacdo a favor da indicag&o se coloca contra o
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fato de que a populagao pode se posicionar contra aqueles que, eleitos, ndo estejam
representando os interesses daqueles que o elegeram (PARO, 2003b).

Em suma, o que se percebe € que existem diferentes formas para se delegar a
funcao de Diretor escolar, para as quais existem pontos positivos e pontos negativos
para serem levados em consideragao. Destarte, necessario faz-se voltarmos nossa
atencao para como isso esta posto no Brasil afora.

De acordo com Souza e Gouveia (2010), os dados do Sistema de Avaliagao da
Educacao Basica (SAEB) de 2007 mostraram que 0,89% dos diretores escolares no
Brasil assumiram o cargo por meio de concurso publico. A maior parte, 27,83%
assumiu o cargo via eleigao.

Apo6s quatro anos, em 2011, por meio do Questionario do Diretor da Prova
Brasil, Vieira e Vidal (2014; 2015) afirmaram que 45,9% dos diretores escolares
brasileiros assumiram seus cargos via indicag&o (indicagao técnica; politica; ou outra
forma de indicagao), sem participar de qualquer processo de selegao e/ou elei¢gdo. Os
outros 42,8% assumiram o cargo por intermédio de selegdo e/ou eleigao (selecéo;
eleicdo; selecdo e/mais eleigao).

A Figura 7, a seguir, traz a compilagdo dos dados apresentados pelo Inep -
retirados da questdo 14 do Questionario do Diretor da Prova Brasil anos 2013, 2015

e 2017 -, no ambito nacional.



Figura 7 - Forma de provimento do cargo de diretor de escola: Brasil
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Fonte: Microdados da Aneb e da Anresc (INEP, 2015, 2018a, 2018b). Elaborada pelo autor.

O que se observa € que somente no caso do provimento do cargo por meio de

“concurso publico apenas”, houve diminuigao constante desde 2013 (7,3%, em 2013;

6,5%, em 2015; e 4,9%, em 2017). Além disso, o provimento por intermédio da

“‘eleicdo apenas” representa a segunda maior maneira de se ascender ao cargo de
diretor escolar no Brasil (20,2%, em 2013; 21,3%, em 2015; e 20,7%, em 2017).
Refutando a discussdo tedrica acerca da tematica, a “indicacdo apenas” €

marcadamente o modo de provimento do cargo de diretor escolar mais presente no
Brasil (44,5%, em 2013; 45%, em 2015; e 44,3%, em 2017).
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Em 2017, por exemplo, enquanto 3.614 diretores afirmaram que chegaram ao
cargo por meio de concurso publico e 15.239 por meio de eleicdo - formas de
provimento bem avaliadas e quistas pela literatura -, 32.611 diretores asseguraram
que se tornaram diretores via indicagao tdo somente, contrariando completamente o
que os tedricos da area anseiam para a realidade da educacgao brasileira.

No que tange ao objeto de estudo desta pesquisa, o Estado de S&o Paulo,
quando isolamos os dados dessa unidade federativa e selecionamos apenas as
escolas cuja administragdo cabe ao estado, nota-se, na Figura 8, que ha distingdes

frente aos dados nacionais.

Figura 8 - Forma de provimento do cargo de diretor de escola: Sao Paulo
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Fonte: Microdados da Aneb e da Anresc (INEP, 2015, 2018a, 2018b). Elaborada pelo autor.
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Ao contrario do que se observa no Brasil, nas escolas estaduais de S&do Paulo,
a “indicagao apenas” vem em uma crescente desde 2013 (de 16,9% para 19,6% e
24,7%). Concomitantemente, o provimento por meio da “eleicdo apenas” apresenta-
se historica e marcadamente impopular neste estado, contrariando o panorama que
desejam os pesquisadores da area (1%, em 2013; 0,8%, em 2015; e 1,1%, em 2017).

Além disso, o que nos chamou atencao foi o fato de que, para o provimento por
meio do “concurso publico apenas”, embora tenhamos vivenciado a abertura de edital
e o chamamento dos candidatos aprovados no concurso de 2017, ha uma diminuigao
continua na porcentagem de diretores que afirmam ter assumido o cargo dessa forma,
passando de 44,7%, em 2013, para 37,9%, em 2015, e 23,5%, em 2017. A nosso ver,
mesmo considerando que o penultimo concurso tenha acontecido em 2007, o numero
de diretores afastados ou que se aposentaram n&o seria tdo grande a ponto de
justificarem a diminui¢ao vertiginosa apresentada na Figura 8.

No geral, o que se observa a partir dos dados apresentados nas Figuras 7 e 8,
€ que, enquanto o sistema de provimento de cargo via concurso e via eleigao - os
guais sao os mais preteridos pela literatura da area - vao encontrando dificuldades em
se popularizar, o provimento via indicagdo continua sendo a maneira mais popular e
comum de se acessar o cargo de diretor de escola no Brasil como um todo.

Esses achados corroboram o panorama de retrocesso frente a essa questao
de provimento do cargo de diretor escolar no Brasil, apresentado por Souza (2019).
Para a construcdo do que o autor chamou de indice de Gestdo Democratica,
utilizaram-se as variaveis: provimento do cargo de diretor, conselho escolar, existéncia
e construgdo do Projeto Politico pedagdgico e a existéncia de um ambiente
democratico. Essas variaveis mostrariam o percurso que a gestdo escolar brasileira
vem tragando em busca da implementagdo da gestdo democratica. Ao final de sua
analise, o autor afirma que, embora o panorama geral tenha se mostrado positivo, o
maior problema se apresenta justamente por causa do provimento do cargo de diretor
estar acontecendo predominantemente via indicagao.

Retornando ao caso de S&o Paulo, de acordo com Hojas (2015), desde que a
funcdo de Diretor Escolar foi criada nesse estado, a partir de 1893, as exigéncias
acerca do perfil necessario para ocupar o cargo foi se alterando historicamente em
consonéancia com as mudangas mais gerais que abarcaram o ensino paulista como

um todo. Além disso, o estudo dos concursos revela que estes também
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acompanharam a trajetéria da discusséo tedrica em torno da tematica e a
representacao de interesses em torno do cargo.

Em sua pesquisa, a autora aponta que, entre 1979 e 2007, houve seis
processos seletivos distintos para o ingresso na funcéo de diretor escolar no Estado
de S&o Paulo. Nesse sentido, para nos beneficiarmos da analise que a autora faz,
recorreremos a apresentagao dos dados em forma de tépicos, como segue:

e Nos concursos de 1979 e 1982, a atencio esteve voltada aos conhecimentos
técnicos e aos aspectos normativos relativos a fungdo, uma vez que, neste concurso,
mostrou-se que os 6rgéos avaliadores buscavam profissionais que, no seu trabalho
diario, garantissem que as determinagbes estipuladas por seus superiores fossem
efetivamente postas em pratica.

¢ Ja nos concursos seguintes, ocorridos em 1988 e 1998, o enfoque decaiu sobre
a abertura para a participacdo de outras partes envolvidas nas decisbées que
interessavam ao ambiente escolar, além da discussdo acerca da especificidade
necessaria a Administragao Escolar.

¢ Nos dois ultimos concursos - o texto € de 2015 e, portanto, ndo considera o
concurso de 2017 -, ocorridos em 2001 e 2007, as questdes estiveram voltadas a
énfase dada a Gestdo da escola, enquanto peca fundamental para a obtencao de
resultados positivos no que tange a educagdo como um todo (HOJAS, 2015).

O que se percebe é que a trajetoria dos concursos paulistas acompanhou as
discussdes tedricas em torno da tematica, as quais certamente exprimiam, também,
as conjecturas postas na sociedade a época.

Acerca do mais recente edital homologado para provimento de vagas para o
cargo de Diretor Escolar’ - Edital SE N° 01/2017 -, baseado no Anexo Il que faz
referéncia ao artigo 8° da Lei Complementar N° 836, de 30 de dezembro de 1997 -
Lei que institui o Plano de carreira, vencimento e salarios para os integrantes do
quadro do magistério da Secretaria da Educagao e da outras providéncias correlatas
-, determina-se que o candidato interessado em assumir a funcdo deve ter diploma
de licenciatura plena em pedagogia ou curso de pés-graduacdo na area de educacgéo
e, além disso, comprovar no minimo oito anos de efetivo exercicio de magistério em

escola autorizada e reconhecida.

" No edital SE N° 01/2017, o referido concurso ofertou 1.878 vagas distribuidas entre as 91 diretorias
de ensino do estado de Sao Paulo. A remuneracio inicial é de R$ 3.834,00, dos quais R$ 2.840,00
referem-se ao salario base e R$ 994,00 a gratificagdo de gestdo educacional.
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Importante salientar que, no caso de Sdo Paulo, essa nova exigéncia -
comprovacao de experiéncia docente anterior - aparecera na Lei Complementar N°
836, de 30 de dezembro de 1997, onde se determina que, além da licenciatura plena
em pedagogia ou pds-graduacao na area de educagao, se comprove oito anos de
efetivo exercicio de magistério (SAO PAULO, 1997).

Essa nova determinagao, posta no edital de 2017, leva em considerag¢ao aquilo
que outrora afirmamos neste texto, ou seja, que antes de ser um diretor, se foi
professor e, portanto, se conheceu os meandros que sé quem vive a realidade da sala
de aula conhece.

A légica esta na consideragao de que a vivéncia da docéncia na escola contribui
para a formagéao do futuro diretor (FRANCO, 2014), uma vez que podemos interpretar
esse processo como uma formagéo continua, em exercicio. Garcia e Miranda (2017)
afirmam que a escola além de ser um espaco para formagado do aluno € também
espaco para a formacao do professor e do futuro diretor. Afirmam ainda que se deve
atentar para o fato de que, sendo diretor, ndo se pode esquecer que a escola além de
ser um espaco para formacdo do aluno €&, também, espaco para formagado do
professor. Dessa forma, cabe ao diretor ser responsavel pela gestdo da escola e das
pessoas que nela trabalham ou estudam, atuando em conjunto com outros
profissionais da escola, planejando, organizando e conduzindo os tais processos de
formacao docente.

Entretanto, se conforme viemos tratando neste texto, nem a formacao inicial
em pedagogia, nem a formagdo continuada ou continua conseguem suprir as
necessidades formativas dos diretores de escola para o enfrentamento das
dificuldades inerentes a fungdo, como capacita-los de tal forma a ndo comprometer os
resultados educacionais - aqueles expressos em numeros nas avaliagbes de larga
escala?

O Estado de Sao Paulo vai oferecer um curso de formagao especifico para os
ingressantes na fungao. Fazendo parte do periodo de estagio probatorio, o curso e a
conclusao dele &, em conjunto com outras questdes, condicdo para se manter no
exercicio da fungéo de diretor de escola. Assim sendo, dedicar-nos-emos, a seguir, a

analisar esse curso.
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4.3 O curso de formagao aos ingressantes Diretores de escola

Conforme tratado anteriormente, uma vez posta a flexibilizagdo do mercado
necessaria a integracao produtiva, novas competéncias passam a ser preteridas dos
profissionais que trocam sua forgca de trabalho por salario. Essas competéncias nao
seguem modelos estanques. Ao contrario, sao definidas e redefinidas de acordo com
os modelos de contratacdo e subcontratacdo que buscam atender, de forma
competitiva, as exigéncias do mercado. De acordo com Kuenzer (2007):

Sao combinagdes que ora incluem, ora excluem trabalhadores com
diferentes qualificacbes, de modo a constituir corpos coletivos de
trabalhos dindmicos [...]. O foco ndo é a qualificagdo em si, mas como
ela se situa em dada cadeia produtiva, com o que ela se relativiza; a
priori, ndo ha como afirmar que certo trabalhador é ou ndo qualificado,
uma vez que isso se define a partir de sua inclusdo na cadeia; ou seja,
a dimensao de relacdo social da qualificagdo se superlativiza na

acumulacao flexivel, que avanca na centralizagdo do trabalho
abstrato. (KUENZER, 2007, p. 1167-1168).

Dessa forma, o que ira determinar a inser¢gdo ou ndo no mercado de trabalho
nao € a qualificagdo em si, mas as necessidades que historicamente vao se
materializando na instituicdo escolar. Necessario se faz uma formacao que prepare
os futuros profissionais para serem multitarefas.

Ser multitarefa, neste caso, significa a capacidade de adaptar-se a
multiplas situagdes complexas e diferenciadas, que demandam o
desenvolvimento de competéncias cognitivas mais sofisticadas que
permitam a solucdo de problemas com rapidez, originalidade e

confiabilidade. Para tanto, ha que assegurar formacéao avancgada, que
articule as dimensdes geral e especifica. (KUENZER, 2007, p. 1170).

Assim sendo, as contribuicbes do ja retratado neste texto, Professor José
Querino Ribeiro, estdo presentes na selecdo de diretores da rede estadual de Sao
Paulo, a qual encontra-se baseada em principios técnicos e meritocraticos, a partir
dos quais, como adverte o autor, os candidatos ao cargo devem ter formagéao “[...] em
Cursos especiais capazes de dar uma cultura e pratica adequadas aquela funcio e
estabelecimento de uma doutrina de administracdo que melhor corresponda as
exigéncias da empresa escola” (RIBEIRO, 1938, p. 71 apud CALDERON; FEDRE,
2019, p. 587).

De acordo com Hojas (2015), foi no Instituto de Educag¢ao Caetano de Campos,
na capital paulista, onde funcionou o primeiro Curso de Administradores Escolares, o
qual mais tarde foi levado para outros Institutos de Educagao que surgiram no estado.
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De acordo com a autora, assim foi realizada a formagdo em nivel médio desses
profissionais até o inicio da década de 1970. Apdés a promulgacdo da Lei N°
5.540/1968, a formacao deles passou a ser realizada em nivel superior, em respeito
ao posto no artigo 30 da referida lei.

No edital do concurso de 2017, além de todas as exigéncias ja tratadas neste
texto, determina-se que a estabilidade no cargo vira somente apds o cumprimento
obrigatério do chamado estagio probatorio o qual se refere: a 1.095 dias (trés anos)
de efetivo exercicio no cargo de diretor de escola; a aprovagao no Curso Especifico
de Formagao aos Diretores de Escola no Quadro do Magistério; e ao conceito no
minimo Satisfatério nas avaliacdes periddicas a que serdo submetidos.

No website da SEE-SP, o curso se apresenta como parte integrante do periodo
de estagio probatério, com o objetivo de “[...] potencializar a agdo dos diretores de
escola da Rede Publica Paulista” (SAO PAULO, 2018). O curso é oferecido aos
ingressantes na fungao, na modalidade semipresencial, com encontros presenciais e
atividades a distancia. Quem executa o curso € a EFAPE em parceria com a CGEB.

Ainda de acordo com a SEE-SP, o curso se destina aos:

Ingressantes diretores de escola provenientes do Concurso Publico
para Provimento de Cargo de Diretor de Escola — SQC - Il — QM de
2017, que estdo em efetivo exercicio como diretores de escola na

SEE-SP, conforme a base da Coordgnadoria Geral de Recursos
Humanos (CGRH) de julho de 2018. (SAO PAULO, 2018, p. 1).

De acordo com as Diretrizes de formagao continuada para gestores da SEE-
SP (SAO PAULO, 2017, p. 7), a necessidade de uma formagéo especifica surge a
partir da heterogeneidade na formagé&o anterior dos profissionais que almejam assumir
o cargo de diretor escolar. Esses profissionais, continua o texto, “[...] nem sempre
possuem experiéncia na area de gestdo, adquirindo conhecimento no exercicio da
pratica”. Por esse motivo, torna-se objetivo da SEE-SP, por meio da EFAPE,
proporcionar “[...] formagao continuada especifica na area de gestdo para que esses
servidores possam desempenhar suas atribuicdes de maneira eficiente e eficaz”.

Com correlagdo ao conteudo do curso, estdo disponiveis apenas as tematicas
que seréo tratadas no concurso, sem disponibilizagdo do seu conteudo programatico,
ementa ou lista de referéncias. De qualquer forma, julga-se importante elucidar quais
s&o essas tematicas elencadas no website da SEE-SP. Vejamos:

e Papel social da escola no século XXI.

¢ Analise do contexto: conhecer para intervir e transformar.
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e Planejamento e organizagéo escolar.

e Acompanhamento e monitoramento do ensino e da aprendizagem.
e Gestao de resultados educacionais.

e Exercicio da lideranga nas praticas de gestéo escolar.

e Gestdo democratica e participativa.

e Clima organizacional.

e Gestdo da vida funcional.

o Gestao do espaco fisico e do patriménio.

o Gestdo administrativa.

O observar dos nomes das disciplinas que sao oferecidas no curso corrobora
os achados anteriormente postos neste texto, no que se refere a necessidade de se
adequar as discussdes no campo da educagao as necessidades materialmente
postas. Em um esforgo interpretativo, elaboramos o Quadro 2 que busca categorizar
essas tematicas em grandes areas do conhecimento.

Quadro 2 - Disciplinas e area de conhecimento do Curso Especifico de Formacao aos
Ingressantes Diretores de Escola - 12 Edicao/2018

AREA TEMATICAS

Papel Social da Escola no século XXI

Pedagdgica Analise do contexto: conhecer para intervir e transformar

Planejamento e organizagdo escolar

Acompanhamento e monitoramento do ensino e da aprendizagem

Avaliagao e Resultados
Gestao de resultados educacionais

Exercicio da lideranga nas praticas de gestédo escolar

Gestédo democratica e participativa

Clima organizacional

Gestéo / Administracao
Gestao da vida funcional

Gestao do espaco fisico e do patrimdnio

Gestdo administrativa

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Sao Paulo (2018).

A primeira vista, o0 que se observa é uma preocupagdo especial com a
administragdo e a gestdo do ambiente escolar, uma vez que das 11 tematicas tratadas
Nno curso, seis estdo mais voltadas as questdes de carater burocratico-administrativo.
Enquanto isso, duas estédo voltadas a preocupacido com o sistema de avaliagcéo e a
busca de resultados, conforme tinha nos alertado Thurler (2002a), Oliveira e
Waldhelm (2016), Ramirez (2015) e Silva e Sa (2017). Além disso, apenas trés
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tematicas estdo voltadas as questbes pedagdgicas, corroborando as
discussdes/impressdes de Paro (2012), Saviani (2013), Oliveira, Vieira e Augusto
(2014) e Hojas (2015).

Na balanga da dicotomia saberes pedagdgicos versus saberes administrativos,
0 curso parece pender para o lado dos saberes administrativos, contrapondo-se aos
tedricos da area que julgam ser prudente concentrar esforcos sobre a area
pedagogica, a fim de materializar-se uma educagdo com mais qualidade. Trata-se, a
nosso ver, da intencionalidade de se promover uma formacédo direcionada a
fabricacdo de um modelo de conduta, pautado, portanto, no melhor modelo de
racionalidade técnica, com foco na perpetuacio do status quo.

Corroboram nossa impressao os achados de Constantin Junior (2017), que
mostra que os professores também sofrem com isso. Ao analisar a produgao tedrica
que estuda as necessidades de formacao de professores e o curso oferecido pela
SEE/SP, o autor mostra que o curso esta fornecendo uma formagao padronizada, na
qual se observa a demasiada preocupacado com a utilizagdo do curriculo oficial do
Estado de S&o Paulo, com a prova SARESP e com os materiais pedagogicos oficiais.

Tendo em vista o cenario apresentado, tanto no que tange a formagao de
professores quanto na de diretores, conforme nos posicionamos anteriormente neste
texto, cremos que isso elucida a representacio de interesses que se faz presente na
educacéo brasileira. Parece que assistimos a um grande processo de formagao por
inducéo de professores e profissionais da educagao que, ao contrario do que a teoria
da indugao prega®, tem servido para disseminar o status quo, tendo em vista que ja
esta enraizado na maioria dos profissionais da educacdo a permissividade e o
conformismo negativo frente a conjuntura social.

Tal conjuntura ilustra que a educagéao esta posicionada de tal forma que serve
tdo somente para a reproducéo das condigdes materiais de uma sociedade capitalista,
caminhando para longe de uma educagédo mais critica e emancipadora. O que se
observa é a caréncia da reunido das duas caracteristicas fundamentais ao profissional
da educacéo, trazidas pelo professor Paro (2012) quando este discute a educagéo
emancipatoéria. Estamos falando da competéncia técnica e do compromisso politico.

8 Segundo Reis (2015), indugéo é o termo utilizado para indicar o periodo de desenvolvimento dos
professores, que corresponde aos seus trés primeiros anos de atividade docente. Nesse periodo
inicial, deve-se fomentar a troca de experiéncias - por meio da socializagdo com os demais
professores da escola -, buscando minimizar as dificuldades encontradas nesse processo de
transicao entre a formagao inicial e a pratica.
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O fato é que em virtude dos paradoxos que encontramos entre a fala dos
profissionais atuantes e as discussdes empreendidas pelos tedricos da area, por hora,
nao saberiamos dizer se o cerne da questao esta na formagao do diretor de escola -
seja ela na sua etapa inicial ou continuada -, no empenho/compromisso desse
profissional - na etapa de formagdo ou no seu cotidiano -, ou, ainda, na propria
superestrutura que permeia a educacao nacional. Buscaremos a resposta a essas
questdes na etapa de pesquisa de campo, a qual delimitaremos pormenorizadamente

na proxima secao deste texto.
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5 METODO

Segundo Severino (2002), ao adentrarmos no universo do Ensino Superior,
seja ele na graduagao ou na pés-graduacao /ato ou stricto sensu, a maneira como
lidamos com o conhecimento, seja consumindo-o ou produzindo-o, transforma-se.
Isso porque, uma vez imerso nesse universo, uma série de regras expressas, por
exemplo, por meio das normas de escrita académica ou da diversidade de
metodologias de pesquisa, com minuciosas etapas de coleta, analise, interpretacao e
elaboragcdo de sinteses, padronizam a maneira de se construir e consumir o
conhecimento cientifico atualmente.

Corroborando essa perspectiva, Cervo, Bervian e Silva (2007) propdem que em
diferentes momentos histéricos o conhecimento e as teorias sdo elaborados de acordo
com o nivel de evolugcdo da sociedade. Para esses autores, a ciéncia comega com
descobertas ocasionais e evolui ao longo do tempo, para elaboragdes crescentemente
mais rigidas e metddicas, ndo significando, porém, que, ao adotarem-se métodos
cientificos, o resultado final possa ser rechagado como absolutamente verdadeiro.

O meétodo, de maneira ampla e generalista, significa a sequéncia pela qual
deve-se submeter os diferentes procedimentos necessarios para se chegar a certo fim
ou resultado esperado, ndo se configurando como um modelo, férmula ou receita para
alcancar-se resultados desejados (CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007).

Quando se fala especificamente nas ciéncias, método, segundo Marconi e
Lakatos (2017), é

[...] o conjunto de atividades sistematicas e racionais que, com maior
seguranga e economia, permita alcangar o objetivo de produzir
conhecimentos validos e verdadeiros, tragando o caminho a ser

seguido, detectando erros e auxiliando as decises do cientista.
(MARCONI; LAKATOS, 2017, p. 79).

Para Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 27), o método em ciéncias é “...] o
conjunto de processos empregados na investigagdo e na demonstracao da verdade”,
sendo, portanto, um instrumento de trabalho de quem pesquisa.

Assim, o presente estudo n&o divagara aleatoriamente acerca do objeto de
pesquisa que ele aborda, mas seguira as determinagdes e as regras que determinam
a validade das consideragdes a que chegaremos, de tal maneira que, pelo menos por
hora, possibilitara a constru¢cdo de um retrato da materialidade historica posta na

conjectura deste objeto de pesquisa, o diretor escolar.
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E nesse sentido, portanto, que se afirma que esta pesquisa trara uma
abordagem ampla do conceito “gestdo escolar”’, uma vez que nos pautaremos
novamente nas ideias de Coutinho (1994), o qual entende que uma analise que se
utiliza de diversos fatores/determinagdes concretas para a construgao de um conceito
- seja ele qual for -, tera, quando da elaboragcdo da sua totalidade, um conceito
“‘amplo”. Quando, ao contrario, a analise conter mais abstragdo, mais “restrito”
portanto sera o conceito. Destarte, esta pesquisa pretende dar conta do maior niumero
de determinagbes que se apresentam sobre o objeto de estudo, na tentativa de
construir um arcabouco tedrico que permitira a ampliagao da discussido acerca dessa

tematica, sob o ponto de vista mais amplo e abrangente da totalidade concreta.

5.1 Procedimentos metodolégicos e abordagem de pesquisa

Diante do exposto e posta a analise preliminar - construida por meio do
referencial tedrico - acerca da tematica que esta pesquisa se propde a estudar, optou-
se por adotar a abordagem qualitativa de pesquisa uma vez que nela n&o se busca
mais o mecanicismo dos fendmenos humanos mas a “...] complexidade e as
contradicbes de fendmenos singulares, a imprevisibilidade criadora das relagdes
interpessoais e sociais”, de tal maneira que se valorizam os aspectos qualitativos dos
fendmenos (CHIZZOTTI, 2001, p. 78).

A pesquisa qualitativa vive um periodo de ascensdo, uma vez que se tornou
uma técnica consolidada e respeitada, deixando de ser “apenas a pesquisa ndo
quantitativa” (FLICK, 2009, p. 8, grifo do autor). Segundo Chizzotti (2001), foi a partir
dos anos de 1960 que o debate acerca dos limites das pesquisas quantitativas
proporcionou outras alternativas de pesquisas para a area das ciéncias humanas. A
abordagem qualitativa é, assim, fruto desse debate e processo (CHIZZOTTI, 2001;
FERREIRA, 2014).

Por considerar-se que as ciéncias humanas possuem uma especificidade
prépria, faz-se necessaria, também, uma metodologia prépria e especifica. Isso
porque sua analise necessita que se considere a relacdo dialética existente entre
mundo, sujeito e objeto (CHIZZOTTI, 2001), em que:

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados

por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do
processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes
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um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido
de significados e relagbes que sujeitos concretos criam em suas
acbes. (CHIZZOTTI, 2001, p. 79).

Oliveira e Vasques-Menezes (2018) mostraram que ha uma prevaléncia na
utilizacdo de metodologias qualitativas nas pesquisas em torno da gestdo escolar.
Além disso, relataram predominio das técnicas de pesquisa bibliografica e documental
e a utilizagcdo de técnicas de analise de entrevistas, aplicagdo de questionarios,
analises frente a relatérios de dados, cases, pesquisa no cotidiano e pesquisa survey.
As autoras afirmam que se carece de pesquisas sobre a formacgéo, as competéncias,
a identidade e a qualidade do trabalho que se exige desse profissional. Nessa
perspectiva, esta pesquisa se circunscreve em um campo que aparentemente
apresenta uma lacuna, qual seja: ouvir o proprio sujeito da analise, sobre suas
dificuldades profissionais cotidianas.

Assim, levando em consideragao que se pretende arrolar os principais desafios
enfrentados pelos diretores em seu primeiro ano no exercicio do cargo de Diretor de
Escola da Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo, a pesquisa qualitativa
apresenta-se, a nosso ver, como a opg¢ao metodolégica que melhor fornecera
instrumentos para que o pesquisador obtenha a compreens&o do assunto investigado.
Nesse sentido, esta pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa do tipo exploratdria,
pois seu objetivo ndo sera esgotar por completo a questdo em torno dos desafios
enfrentados pelo diretor ingressante, tampouco dar conta de criar um tipo ideal de
conduta para esse diretor. A intengao, antes é tornar esse problema mais explicito ou
ainda formular hipéteses que poderao ajudar futuros pesquisadores e/ou diretores no
enfrentamento dessas questdes, o que €, de acordo com Cervo e Bervian (2002),
caracteristico das pesquisas exploratérias.

Nao obstante, essa maneira de lidar com o objetivo da pesquisa €, segundo
Gil (2002), caracteristica das pesquisas exploratorias as quais se circunscrevem pela
busca do aperfeicoamento de ideias ou a descoberta de concepgdes. De acordo com
Cervo, Bervian e Silva (2007), por causa da realizagado de descri¢des precisas da
situagao buscando descobrir as relagdes existentes entre os elementos que compdem
o objeto estudado, esse tipo de estudo auxilia na construgdo de novas hipoteses que
nao sao testadas de imediato, mas servirdo para pesquisas posteriores.

De acordo com Marconi e Lakatos (2017, p. 205), nos estudos exploratorios,

“[...] para o estudo relativamente intensivo de um pequeno numero de unidades, mas
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em geral sem o emprego de técnicas probabilisticas de amostragem”, uma grande
variedade de técnicas de coleta de dados pode ser utilizada, entre elas a entrevista, a
observacgao participante, a analise de conteudo, entre outras.

Ainda segundo as autoras, existem trés possiveis tipos de estudo exploratorio:
os estudos exploratorio-descritivos combinados; os estudos que usam procedimentos
especificos para a coleta de dados para o desenvolvimento das ideias; e os estudos
de manipulagdo experimental. Dessa forma, esta pesquisa caracteriza-se como
aquela que se utiliza de procedimentos especificos para a coleta de dados - entrevista
e analise de conteudo - para conseguir “[...] extrair generalizagdes com propdsitos de
produzir categorias conceituais que possam vir a ser operacionalizadas em um estudo
subsequente” (MARCONI; LAKATOS, 2017, p. 205).

Vale pontuar que, embora ndo tenhamos nos empenhado em caracterizar a
etapa da pesquisa bibliografica, a fizemos sob o entendimento de que esta se
configura como “[...] parte da pesquisa descritiva ou experimental, quando é feito com
o intuito de recolher informagdes e conhecimentos prévios acerca de um problema
para o qual se procura a resposta ou acerca de uma hipotese que se quer
experimentar” (CERVO; BERVIAN, 2002, p. 66).

Contudo, uma vez que a pesquisa bibliografica, segundo esses autores,
procura analisar e conhecer as producdes culturais e cientificas acerca de
determinado assunto, tema ou problema realizadas previamente com o objetivo de
possibilitar seu entendimento por completo, essa etapa fora realizada sem a pretensao
de esgotar todas as fontes que tratavam do assunto investigado. Assim, a realizag&o
desta etapa da pesquisa teve como intencdo buscar referenciais tedricos que
pudessem fundamentar a compreensao e a analise dos dados coletados na etapa da

pesquisa de campo.

5.2 Universo da pesquisa

Para a amostragem, foram selecionados profissionais que ocupam o cargo de
diretor de escola (Especialidade: SQC-Il — QM - Classe de Suporte Pedagodgico) no
Estado de Sao Paulo e que assumiram a fungado por meio do Concurso Publico para
Provimento de Cargo de Diretor de Escola publicado no edital SE n°® 01/2017. Esses

diretores estado no exercicio da fungdo, como concursados, ha pouco mais de um ano
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e, respeitando o descrito no referido edital, estdo participando do curso para diretores
ingressantes na EFAPE.

O universo da pesquisa engloba todos os oito Diretores Ingressantes lotados
em uma Diretoria Regional de Ensino da SEE-SP, localizada na Zona Sul de Séo
Paulo. A definicdo desse perfil de sujeito da pesquisa deu-se pela interpretacdo de
gue seriam estes 0s recém concursados, os diretores de escola que mais poderiam

colaborar com a sua opiniao nesta investigacéo sobre os desafios da gestao escolar.

5.3 Coleta de dados

A coleta de dados realizada fez uso de dois instrumentos: questionario online e

entrevista semiestruturada. Acerca do questionario, este se caracteriza como

[...] um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série
ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem
a presenca do entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o
questionario ao informante, pelo correio ou por um portador (hoje se
pode fazer por e-mail); depois de preenchido, o pesquisado devolve-o
da mesma forma que o recebeu (se for usado e-mail, maiores chances
de retorno sobretudo pela praticidade). (MARCONI; LAKATOS, 2017,
p. 219).

Nesse sentido, por ser a forma mais comum de se proceder a coleta de dados
e pressupor que todas as pessoas, em algum momento da vida, ja preencheram algum
questionario (CERVO; BERVIAN, 2007), buscando obter um maior numero de
informagdes acerca do fendbmeno investigado, essa foi a técnica de coleta de dados
utilizada.

Para a sua construgdo e disponibilizacdo aos sujeitos da pesquisa, optou-se
por utilizar a plataforma de servico Formularios Google. Para o envio do questionario
(Apéndice A), contamos com a colaborac&o de Supervisores de Ensino da Secretaria
de Educagao do Estado de Sao Paulo que se disponibilizaram a enviar aos diretores
ingressantes sob sua supervisdo o link do questionario por meio das ferramentas
digitais, e-mail e o aplicativo de celular WhatsApp.

O referido formulario online esteve disponivel aos sujeitos da pesquisa entre 13
de abril de 2019 e 16 de maio de 2019, em um total de 34 dias. Entretanto, dos oito
diretores ingressantes que receberam o questionario online, apenas trés deles nos

forneceram respostas por meio desse instrumento.
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Nao foi possivel apurar qual ou quais poderiam ser os motivos que levaram a
baixa participagdo, mas algumas hipoteses foram pensadas: embora os supervisores
tenham afirmado colaborar com a divulgagédo da pesquisa e o compartilhamento do
questionario, ndo é possivel inferir se houve mesmo o envio do instrumento para os
sujeitos da pesquisa; mesmo que tenham recebido o questionario, o fato de o
receberam por intermédio da figura do Supervisor pode ter gerado um efeito
persuasivo sobre os sujeitos da pesquisa; por estarem todos em periodo de estagio
probatério e temerem algum tipo de consequéncia negativa por expressarem sua
opinido, isso também foi considerado como possivel explicagado para o baixo numero
de participacado; além dessas, a falta de interesse - que poderia ser explicada por
varios motivos -, também pode explicar o ocorrido. Importante salientar que foi tomado
todo o cuidado em esclarecer aos participantes que a pesquisa em nada tinha a ver
com a SEE ou com o curso de ingressantes. Além disso, foi informado que suas
identidades seriam sequer solicitadas, garantindo o anonimato das respostas.

Destarte, uma vez que a coleta de dados por meio do questionario online, a
nosso ver, ndo nos trouxe elementos significativos para a analise pretendida,
procedemos a uma segunda tentativa de coleta de dados, desta vez a entrevista
semiestruturada presencial e individual, com todos os outros cinco diretores
ingressantes lotados na mesma Diretoria Regional de Ensino da Zona Sul de Séo
Paulo.

No que tange a chamada entrevista ndo diretiva ou semiestruturada, a qual se
caracteriza como “[...] uma forma de colher informagdes baseadas no discurso livre
do entrevistado” (CHIZZOTTI, 2001, p. 92), a opgao por essa técnica de pesquisa
decorre do fato que se esperou que o informante reunisse competéncia para

[...] exprimir-se com clareza sobre questdes da sua experiéncia e
comunicar representagdes e andlises suas, prestar informacgdes
fidedignas, manifestar em seus atos o significado que tém no contexto
em que eles se realizam, revelando tanto a singularidade quanto a

historicidade dos atos, concepg¢des e ideias. (CHIZZOTTI, 2001, p.
93).

Nesta pesquisa, a entrevista ndo foi considerada uma simples conversa entre
pesquisador e entrevistado. A perspectiva que embasou a realizacdo da entrevista é
a mesma apresentada por Cervo, Bervian e Silva (2007, p. 51), os quais afirmam que
a técnica de entrevista “[...] € uma conversa orientada para um objetivo definido:

recolher por meio do interrogatorio do informante, dados para a pesquisa’.
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Marconi e Lakatos (2017) expdem que a entrevista é uma técnica utilizada na
investigac&o social e que se caracteriza como uma conversacao realizada face a face,
de tal forma que o entrevistador/pesquisador consegue do entrevistado as
informagdes desejadas proferidas verbalmente pelo entrevistado.

Acerca do tipo de entrevista, a opcéo pela entrevista semiestruturada decorre
do fato de que esse tipo de entrevista permitiu ao pesquisador explorar o assunto de
maneira mais ampla, utilizando-se de questdes norteadoras abertas que permitiram
sua resposta por meio de uma conversagcao mais informal (MARCONI; LAKATOS,
2017). Dessa forma, fizemos uso de um roteiro que serviu como guia para a realizagéo
da entrevista (Apéndice A) - utilizou-se 0 mesmo roteiro enviado no questionario online
anteriormente citado - de modo a garantir que as informagdes extraidas pudessem ser
posteriormente comparadas e analisadas sem que houvesse distanciamento dos
objetivos propostos.

Esse roteiro procurou abarcar as tematicas tratadas nesta pesquisa (objetivos
especificos) de tal forma que nos possibilitasse a compreensdao do fenémeno
investigado com maior amplitude e nos permitisse, ainda, atingir nosso objetivo
principal. Para tal, pensou-se em construir um instrumento de coleta de dados que
estivesse nos moldes da taxionomia de Bloom - a qual também foi utilizada como base
para a definicdo dos objetivos dessa pesquisa.

De acordo com a taxionomia, os objetivos educacionais devem propor a diregao
dos processos educacionais e, por isso, devem ser claros e significativos. Nesse
sentido, para Bloom, Krathwohl e Masia (1972):

Supds-se que a exposi¢do de um objetivo, em termos similares, por
diferentes pessoas que trabalham tornaria possivel uma classificagao
definida daquele objetivo e também permitiria inferéncias exatas sobre
os tipos de comportamentos esperados [...]. Desta maneira, se os
autores ou leitores de um objetivo o colocassem numa categoria
especifica, as consequéncias (sic) para as experiéncias de

aprendizagem e para a avaliagao se tornariam relativamente precisas
e claras. (KRATHWOHL; MASIA, 1972, p. 2-3).

Assim, quando optamos por nos basear nessa teoria, esperavamos que, na
medida em que as perguntas fossem sendo feitas, a utilizagdo dos verbos escolhidos
propositadamente por nds pudesse induzir no entrevistado o emprego hierarquizado
das dimensbes do conhecimento. No roteiro de entrevista (Apéndice A), foi
mencionado ao lado das perguntas abertas a qual dimenséo de classificagdo dos
objetivos, segundo a taxionomia, aquela pergunta pertencia.
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Todavia, faz-se oportuno esclarecer que, antes de proceder a coleta dos dados,
foram observados todos os cuidados apontados como imprescindiveis para a plena
realizagdo e transcorrer das entrevistas (MARCONI; LAKATOS, 2017; FERREIRA,
2014; CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007; CHIZZOTTI, 2001; DUARTE, 2004), tais
como: esclarecer o motivo da entrevista; criar condi¢des fisicas e emocionais para a
realizagdo da entrevista; registrar as respostas com gravador e anotag¢des breves no
ato da entrevista; atengao e sensibilidade para conduzir o entrevistado em diregcao a
temas e a percepgdes enclausuradas; entre outros.

Nesse sentido, antes de iniciarem-se as entrevistas - que aconteceram todas
nas escolas onde as diretoras est&o lotadas, assim como em data e horario escolhidos
previamente por elas -, o entrevistador expds ao entrevistado informacdes a respeito
da pesquisa: apresentagéo pessoal; apresentagdo do programa de pos-graduagéo ao
qual esta vinculada a pesquisa; exposi¢cao dos objetivos da pesquisa; e a possibilidade
de desisténcia de participacdo. Apds essa apresentacdo, foram solicitados o
preenchimento e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice B) e pedida a autorizag&do para que a entrevista fosse gravada em audio
por meio de recurso de gravagao disponivel em aparelho eletrénico do tipo tablet.

5.4 Analise de dados

Assim como Amorim, Matta e Freitas (2017), interpretamos que a pesquisa de
carater qualitativo permite que a coleta de dados e as informagdes sejam feitas de
modo mais aberto e menos rigido, de tal maneira que permite e valoriza o processo
interpretativo por parte do investigador, uma vez que este tem clareza acerca da
complexidade das tematicas em discusséo.

Em virtude da singularidade das pesquisas sociais que procuram esmiugar as
singularidades individual e/ou grupal, uma metodologia que permita realgar tais
especificidades deve ser adotada (CAMARA, 2013). Dessa forma, frente & opgéo pela
realizagao da coleta de dados por intermédio dos dois instrumentos apresentados na
secao anterior deste texto, optou-se por se utilizar a técnica da analise de conteudo
para procedermos ao tratamento dos dados coletados.

A analise de conteudo surge na década de 1920 e encontra sua primeira

sistematizagdo mais elaborada em 1977 nos escritos de Laurence Bardin (CAMARA,
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2013). Segundo a sistematizadora dos moldes que nos servem até hoje, a analise de
conteudo consiste em:
Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter
por procedimentos técnicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou n&do) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de

producado/recepgdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.
(BARDIN, 2016, p. 48).

Em outras palavras, proceder a analise de conteudo é buscar identificar as
informacgdes, as representacdes e os significados que estdo contidas nas mensagens
(faladas, escritas ou expressadas) e que podem estar manifestados de maneira
explicita ou implicita. Nesse sentido, o objetivo da analise de conteudo é inferir
significados que n&o estdo aparentes em uma analise de carater superficial.

Para conseguir dar conta desse objetivo, Bardin (2016) assevera que a analise
de conteudo deve organizar-se em torno de trés etapas fundamentais: pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados. A Figura 9 demonstra a
hierarquizacdo dos procedimentos que devem ser adotados para a realizagao da

analise de conteudo.
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Figura 9 - Organograma da andlise de conteudo

Analise de Contetido

1. Pré-analise ~.

2. Exploragédo do material

3. Tratamento dos resultados
1.1 Leitura "flutuante"

1.2 Escolha dos 3.1 Inferéncia

documentos

| A

3.2 Interpretagéo

1.3 Formulagao das
hipoteses e objetivos

1.4 Referenciacao
dos indices e
elaboragao dos
indicadores

1.5 Elaboragéo do
material

Fonte: Adaptada de Bardin (2016).

Dado que as informacgdes foram coletadas por meio do questionario online e de
entrevista, uma vez que os questionarios online geram relatérios com a transcrigéo na
integra das respostas preenchidas pelos respondentes, no caso das entrevistas, a
préxima etapa foi a da transcrigdo das falas dos respondentes e das notas escritas a
mao pelo entrevistador. Para tal trabalho, foram observados os escritos de Gibbs
(2009, p. 28) que atentam os pesquisadores que recorrem a essa técnica de coleta de
dados sobre o perigo que uma transcricdo malfeita pode trazer para a pesquisa que
estd sendo realizada. Segundo o autor, “[...] a transcricdo, especialmente de
entrevistas, € uma mudanga de meio, e isso introduz questdes de precisao, fidelidade
e interpretagao”.

De acordo com Bardin (2016), com a transcrigdo das entrevistas, a analise de
conteudo inicia-se com a leitura “flutuante” a procura de impressées e de orientagoes.
A escolha de documentos que serviram para fornecer informacdes acerca do
problema investigado, que incluem aqueles que ja foram trazidos na fundamentagao

tedrica, foi a proxima etapa. Frente as primeiras impressdes advindas das entrevistas
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e da fundamentacao tedrica, formulamos as hipéteses em consonancia com os
objetivos da pesquisa.

Em seguida, foram criados cédigos, indices ou indicadores que possibilitaram
a construcdo de encadeamentos légicos entre momentos das falas e das escritas
individuais, além das correlacdes possiveis entre os diferentes entrevistados, trazendo
pontos de concordancia ou discordancia para as mesmas questdes. Esse exercicio é
o que Gibbs (2009, p. 123) cita como “forma de verificagdo tanto dentro de casos
quanto entre eles”.

A elaboragao do material, segundo Bardin (2016), sera a organizagéo de tudo
o que se fez até o momento nos moldes que serao necessarios - ou requisitados, caso
utilizem-se recursos informatizados - para proceder a posterior etapa.

A fase da exploragao do material nada mais € do que colocar em pratica todas
as decisGes tomadas anteriormente. Essa fase “[...] longa e fastidiosa, consiste
essencialmente em operagdes de codificacdo, decomposi¢do ou enumeragao, em
funcao de regras previamente formuladas” (BARDIN, 2016, p. 131).

De acordo com Martins e Thedphilo (2009), na etapa de tratamento dos
resultados, a grande quantidade de dados textuais sera fracionada em pequenas
unidades, as quais serao reagrupadas em categorias que guardam relagao entre si,
relevando padrdes, temas e conceitos. Esse tipo de analise dos dados possibilitara as
trés atividades interativas e continuas, tipicas das pesquisas qualitativas: reducao de
dados; apresentacido de dados; delineamento e busca das conclusoes.

Uma vez que a anadlise e a interpretacdo dos dados necessitam de um
gerenciamento de dados eficiente, coeso e ordenado, consideramos a possibilidade
de utilizagao de softwares computacionais para auxiliar na busca de todas as minucias
trazidas pelos diretores ingressantes entrevistados. Pensando nisso, nesta pesquisa,
optamos por utilizar o sistema de criacdo de nuvem de palavras para complementar a
analise dos dados coletados.

Grosso modo, entende-se como nuvem de palavras as imagens normalmente
apresentadas como ilustracédo a leitura superficial do senso comum. Observando a
figura gerada pelo software, o tamanho de cada palavra acaba por indicar a frequéncia
com que ela fora utilizada pelo entrevistado em seu discurso. Em outras palavras, “[...]
nuvens de palavras sdo imagens que representam frequéncia de termos em textos”
(VASCONCELLOS-SILVA; SAWADA, 2018, p. 1).
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6 APRESENTAGAO DE DADOS E ANALISE DE RESULTADOS

Até esta sec¢ao, o texto produzido esteve fundamentado nas elaboragdes dos
pesquisadores brasileiros que tratam da tematica administracdo e gestado escolar.
Embora o rigor cientifico exija distanciamento e neutralidade entre pesquisador e
objeto de estudo, o fato de sermos seres sociais e historicos por si s6 indica que a
toda analise feita por um ser humano cabe uma outra perspectiva de enfrentamento e
interpretacédo da questao.

A vista disso, esta secdo promovera a apresentacdo e a discussdo das
tematicas anteriormente tratadas a luz da opinido dos autores, confrontando-as agora
com a opinidao dos diretores de escola entrevistados. Nesse sentido, proceder-se-a,
em primeiro lugar, a caracterizagdo dos participantes da pesquisa para, em seguida,
apresentar e discutir as respostas obtidas a luz do referencial tedrico que embasou a
realizagdo dessa investigagao.

6.1 Caracterizagcao dos participantes

Conforme descrito no item 5.2 desta pesquisa, a coleta de dados aconteceu
por meio de dois instrumentos e em momentos diferentes. Ao todo, colaboraram com
esta pesquisa oito diretores de escola ingressantes no concurso da SEE/SP de 2017,
dos quais trés responderam ao questionario online e cinco nos concederam entrevista.

A fim de identificar anonimamente esses participantes, optamos por identifica-
los com a letra “D” de diretor, seguida de um numero, o qual corresponde a ordem de
preenchimento do questionario ou de participagdo da entrevista. Dessa forma, os
sujeitos da pesquisa D1, D2 e D3 sédo aqueles que responderam ao questionario
online, e os sujeitos D4 a D8 correspondem aos que revelaram sua opinido por meio
da entrevista.

Os dados contidos na Tabela 1, a seguir, apresentam o perfil dos diretores
entrevistados.
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Tabela 1 - Perfil dos diretores entrevistados

Tempo de atuagao

T
Diretor Género Idade emPo (_:Ie na diregcdo (sem
docéncia
estar concursado)
D1 Feminino 55 anos ou mais. 25 8
D2 Feminino De 30 a 39 anos. 7 5
D3 Feminino De 50 a 54 anos. 8 8
D4 Feminino De 30 a 39 anos. 9 nao exercieu essa
funcao
D5 Feminino De 30 a 39 anos. 10 4
D6 Feminino De 30 a 39 anos. 8 8
D7 Feminino 55 anos ou mais. 15 3
D8 Feminino De 50 a 54 anos. 5 13

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborada pelo autor.

A frente dos dados dispostos na Tabela 1, nota-se que todos os oito sujeitos da
pesquisa eram do género feminino, quatro (50%) deles estavam com idade entre 30
e 39 anos, dois (25%) entre 50 e 54 anos e dois (25%) com idade acima de 55 anos.
Faz-se necessario elucidar que a categorizagdo da faixa etaria dos respondentes
seguiu a mesma utilizada pelo Inep no Questionario do Diretor da Prova Brasil.
Pensou-se que, ao utilizar essa categorizagédo por faixa etaria, minimizariamos um
possivel desconforto por parte dos respondentes, ao terem que revelar sua idade.

Acerca do tempo de docéncia anterior ao provimento do cargo de diretor, as
diretoras exerceram a funcdo de professoras por, em média, 10,8 anos. Esses
achados coadunam com o perfil exigido pela SEE-SP para o cargo de diretor de
escola, qual seja: a comprovagdo de, no minimo, oito anos de experiéncia
comprovada no magistério.

No que tange ao tempo de exercicio da fungdo de diretor de escola, sem
considerar o tempo como concursada pela Secretaria da Educacéo do Estado de Sao
Paulo, apenas uma das oito diretoras afirmou que nunca havia exercido essa fungao
anteriormente. As sete diretoras que afirmaram ja terem ocupado a fungao estiveram
a frente de escolas por, em média, sete anos. Isso € possivel pois, como vimos
anteriormente, no Brasil, o provimento do cargo de diretor de escola pode ser realizado
de diversas formas (concurso publico de provas e titulos, eleigao, indicagéo, etc.). E,
muito embora no Estado de S&o Paulo o provimento do cargo deva acontecer via

concurso publico de provas e titulos, existem situagdbes em que um promovido
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professor passa a ocupar o cargo como Diretor Designado. Isso pode acontecer
porque os diretores em exercicio podem, dentre outras situacdes, pedir remocgao da
escola (troca de local de trabalho), se aposentarem ou se afastarem por pedidos

pessoais ou médicos, por exemplo.

6.2 Criando categorias

Para conhecer os desafios, bem como identificar os meios e as formas a partir
dos quais as diretoras ingressantes das escolas estaduais paulistas buscam
empreender para equacionar os problemas inerentes a gestdo escolar, foram
propostas seis indagagdes cujas respostas serdo apresentadas e discutidas a seguir.
Para tanto, tomando-se como referéncia as orientagdes metodologicas apresentadas
anteriormente, as respostas foram organizadas, classificadas e categorizadas
considerando-se a semelhancga entre elas (BARDIN, 2016). Nesse sentido, partindo-
se do pressuposto de que o procedimento de categorizagdo diz respeito a colocar
cada elemento em um grupo comum a ele, nessa pesquisa, os nomes atribuidos as
categorias, bem como suas definigdes, foram escolhidos a partir das indagacgoes feitas
por meio dos instrumentos de coleta de dados utilizados - pois eles ja nos ofereciam
respostas bastante similares, tendo em vista que foram construidos com base nos
objetivos (geral e especificos) dessa pesquisa -, da ideia central das respostas
apresentadas e do embasamento teorico adotado no trabalho (ABDIAN, 2008;
CALDERON; FEDRE, 2016; DRABACH; MOUSQUER, 2009; LIBANEO, 2006; LUCK,
2009; PARO, 2003a, 2003b, 2012).

6.2.1 Categoria 1: A fungao do diretor escolar

Partindo-se do pressuposto de que a literatura nos mostrou que a funcao de
diretor de escola vem se alterando material e historicamente, gerando a partir dai
possiveis diferentes interpretagdes acerca de qual seria a principal ou as principais
tarefas do diretor de escola contemporaneo, fizemos aos sujeitos da pesquisa a
seguinte indagacéo: Considerando que a administragdo escolar vem se alterando

historicamente no Brasil e no mundo em face as demandas da escola contemporanea,
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na sua concepgdo, descreva qual(is) €(sdo) a(s) fungao(des) do(a) Diretor(a) de
Escola na Rede Estadual Paulista?

Uma vez que, segundo Thurler (2002a), Vieira e Vidal (2015) e Oliveira e
Vasques-Menezes (2018), foi a partir das décadas de 1980 e 1990 que as exigéncias
em torno da figura do diretor escolar comegaram a se modificar - passando a exigir
um perfil mais democratico e aberto ao dialogo e menos autoritario e centralizador das
decisbes em torno da escola -, a intengdo de procedermos a essa indagacgao, a priori,
era identificar nessas diretoras o perfil profissional que mais Ihe caracterizaria, ou seja,
se mais burocratico como um agente do Estado, ou democratico e tendencioso a se
preocupar mais com a questdo pedagogica da escola - ja que a participagao
democratica exerceria uma pressao, direcionando o enfoque da dire¢cado escolar para
a questao pedagdgica.

Nesse sentido, a hipotese que se coloca € a seguinte: Da revelada
interpretacdo acerca de sua fungcdo como diretora de escola, decorrera a sua
caracterizagdo, como sujeito historico, frente aos dois possiveis estereodtipos
pensados a partir da figura do gestor/diretor escolar, qual seja: o diretor de escola
burocratico e agente do Estado, ou o gestor escolar democratico e guiado pela
concepcgao de participagao coletiva nas decisdes. Por consequéncia, os desafios que
Ihe serdo mais exaltados demonstrar-se-d0 mais caracteristicos a uma ou outra
concepcgao de administracao escolar.

Por hora, cabe-nos destacar a opinido de uma das diretoras que, quando
questionada sobre sua fungao, afirmou que existe a fungéo que ela gostaria de exercer
e a que ela, de fato, necessita exercer: “Existe o que eu acredito, 0 que eu gostaria
que fosse [...]' (D8).

E entdo, quando questionada sobre o que ela acredita ser a verdadeira funcéo
do diretor, ela respondeu:

Seria uma fungéo gerencial. O diretor estaria mais ligado a parte de coordenacéao,
no sentido de acompanhar, propor solugbes, discussées, dialogo, tanto com a
equipe docente quanto os discentes e a comunidade em geral. Eu entendo que

ele seria um gerenciador deste processo. Tanto da avaliagdo do processo em si
quanto dos resultados obtidos. Eu acho que a fungéo dele é essa. (D8)

Assim, corroborando o distanciamento entre o que a literatura tem preterido,
qual seja, que o foco da atuagcédo do diretor escolar deve ser a gestdo pedagodgica
(ALVES; SA, 2015; LUCK, 2009; OLIVEIRA, 2015; TORRES, 2015), e o

consubstanciado, que é justamente o contrario, ou seja, uma atuagao voltada a
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questao administrativa, as palavras da diretora descrevem que sua verdadeira fungéo
— no sentido de que € o que ela de fato executa — é:
Muito operacional. Muito operacional, muita burocracia, muito papel, entendeu?
Muita responsabilidade pra gerir uma escola e gerir pessoas. Vocé acaba néo
tendo a fungao de gerente, que seria o importante. Vocé acaba se distraindo, se

ocupando com fungbes periféricas ao invés de vocé fazer a sua fungdo principal,
que é coordenar e gerenciar todo o processo. Entao vocé deixa uma lacuna. (D8).

Tomando esse carater multitarefa como algo inerente a fungédo do diretor de
escola, outra diretora afirma que o diretor tem a fungao de ser “um multitarefa. Gestor
administrativo, de processos, de pessoas e pedagogico” (D2), e outra que compete
ao diretor de escola “as varias dimensées da Unidade escolar, administrativa,
pedagadgica, equipe, infraestrutura” (D3). Nessa mesma perspectiva, temos o seguinte
depoimento:

Olha, eu acho que a fungéo do diretor é dar conta da escola em todos os aspectos
que ela abrange. Entao, a gente tem que deixar a escola funcionando na parte
administrativa, a gente tem que deixar a escola funcionando na parte pedagdgica,
a gente tem que deixar a escola funcionando na gestao das pessoas, dos confilitos,
das equipes, na questao financeira, até porque a gente ndo tem verba que dé para
tudo, entdo a gente tem que priorizar algumas coisas em detrimento de outras.

Entédo, a gente acaba fazendo quinhentas coisas ao mesmo tempo. Mas, o foco é
que a escola funcione e a prioridade seja o aluno. (D6).

Esses depoimentos vao ao encontro das opinides de Ribeiro (2005), Paro
(2012) e Marinho (2014), no sentido de que a escola é complexa e envolve muitas
pessoas, muitos objetivos e necessita de uma estrutura racional, sem perder de vista
que ndo segue uma estrutura propria mas, ao contrario, deve seguir normas e
condutas estabelecidas pela estrutura dos servigos publicos.

Além disso, nota-se, aparentemente, que as diretoras pareciam estar cientes
de que a sua fungéo deveria abarcar as diversas dimensées da gestéo escolar (LUCK,
2009). Supostamente, essas diretoras sabiam minimamente que a fung¢ao de diretor
escolar veio se alterando historicamente (OLIVEIRA; VASQUES-MENEZES, 2018) e,
por isso, as competéncias que lhe seriam exigidas também foram mudando.

Nesse sentido, o depoimento da diretora D7 chamou-nos atengéo para o fato
de que essa diversidade de tarefas pode ser algo ruim e ndo t&o confortavel para elas,
uma vez que pode gerar sobrecarga de trabalho: “Aqui vocé tem que perguntar o que
néo é a fungéo do diretor”.

Acerca da sobrecarga, a diretora D4 afirmou que tudo deve sair da sua mesa
resolvido, pois ela entende que isso é parte de sua funcao:
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Minha fungao é apagar incéndio. A gente chega na escola para apagar incéndios
porque a hora que vocé comeca a fazer uma coisa... Igual a hoje, sentei para fazer
o plano de reposicéo... Sentei para fazer isso, chega um aqui, outro ali. E aluno
que da trabalho, é pai de aluno que chega, € alguma coisa que acontece na
cozinha. Entdo vocé ndo consegue sentar e fazer... é sempre apagando incéndios
que geralmente sdo coisas relacionadas ao aluno. E briga de alunos, se estéa de
uniforme, se ndo esta, respondeu pra professor, respondeu pra funcionario. E
geralmente isso dai. Algum aluno que esta no patio e que néo era pra estar, que
esta em outra sala que néo é a dele. E esse o tipo de coisa. Tudo vem parar aqui,
tudo para aqui nessa porta e daqui tem que sair resolvido. (D4).

Podemos perceber, na transcricao da fala das diretoras, que elas incorporaram
a imagem do diretor como aquela figura que, hierarquicamente superior (PARO,
2012), se torna responsavel por toda a escola, do trabalho educacional ao trabalho de
mentoria, de lideranga, de orientagcédo e de coordenacao. De tal forma que, conforme
nos afirmou Luck (2009), suas obrigagbes sdo suas e por isso ndo devem ser
distribuidas a outros. Justamente o contrario postulado por José Querino Ribeiro
(CALDERON; FEDRE, 2016) o qual afirmava que o diretor deveria cuidar da parte
administrativa e outro profissional da parte pedagogica, pois s6 assim se conseguiria
a exceléncia dos servigos educacionais.

A incorporacéo e a naturalizagao desse discurso de hierarquia sdo perceptiveis
nos dizeres de outra diretora, quando essa fala sobre o que acredita ser a sua fungao
como diretora:

Comandar. Comandar o movimento da escola, e esse movimento ele se divide,
na verdade eu lembro muito de uma frase que um professor meu disse na pés-
graduacéo, ele disse que o diretor vai ser aquele coragcdo que vai pulsar e vai dar

o ritmo de tudo. [...]. E ai, a forma como a gente comanda isso é que vai ditar toda
regra. N&o vai ser o aluno, ndo vai ser o professor, vai ser o diretor. (D5).

Isso posto, 0 que se observa é que as diretoras participantes desta pesquisa,
embora tenham assumido um perfil hierarquizado e centralizador das agdes inerentes
a escola, possuem também preocupacdo com o transcorrer das demais atividades
que acontecem nela, em especial aquelas voltadas aos alunos. llustra nossa

percepgao o seguinte depoimento:

[...] porque se eu ndo consigo administrar direito a questdo dos recursos, eu
também né&o consigo colocar coisas no pedagdgico para propiciar aulas
melhores... para que os professores consigam dar aulas melhores. (D7).

Acerca desse distanciamento que nao deveria acontecer entre o trabalho
administrativo e o pedagogico (ALONSO, 2014) - este ultimo, o qual todas as

participantes da coleta via entrevista manifestaram ser o foco existencial da escola
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contemporanea -, as diretoras, por vezes, relatam sairem frustradas por n&o

conseguirem dar a devida ateng&o no atinente a questdo pedagogica.
Sao as coordenadoras pedagdgicas que ficam mais proximas a essa questao.
Mas nas HTPC'’s eu procuro acompanhar as reuniées. Todas as pautas, nada sai
sem antes passar por mim. 1sso vai, isso aqui ndo vai. Entdo nada sai sem passar
por mim. Eu gostaria de ter mais tempo, ndo ter mais tempo, mas se eu tivesse o
tempo para me dedicar ao pedagoégico. E uma parte que eu gosto, porque esse
que é o sentido da escola hoje, ndo é? Mas a gente fica tdo absorvido com

documentos, com burocracia, com indisciplina - vai ter, isso é normal -, que acaba
nao sobrando tempo para ir a fundo ajudar os professores no pedagdgico. (D4).

Ainda sobre essa questdo da dedicacédo focada no trabalho administrativo e
burocratico em detrimento da perspectiva pedagogica, afirma outra diretora que “A
gente tem uma gestado pedagdgica, mas eu acho que esta havendo muita demanda
do cargo de diretor e isso com certeza ¢ dificil’ (D8). Por isso, tendo em vista a teoria
de Anisio Teixeira (1961), para a qual, a partir da popularizagdo do acesso a educagéo
para a populagdo, novas demandas surgiram de modo que passa a ser necessario
administrar as escolas, para assim, possibilitar/viabilizar o trabalho do professor,
esses diretores sdo cooptados - a nosso ver, a contragosto - de abdicar das
discussbes em torno das questdes pedagodgicas por estarem sobrecarregados de
trabalhos da esfera burocratica.

Assim, muito embora as respostas pudessem nos delimitar um perfil mais
burocratico ou democratico dessas profissionais, isso ndo pdde ser tomado como
elemento classificatorio das diretoras - como era a hipotese inicial desta secéo - pois,
notadamente, as diretoras se colocavam a favor de se buscar uma educacao de
melhor qualidade - o que esta ligado a questao pedagdgica -, mas se queixavam das
dificuldades que elas enfrentam para encontrar tempo para participar das questoes
voltadas a area pedagodgica da administragdo escolar. Reclamavam que buscavam
estar atentas as propostas e decisdes tomadas pelos coordenadores pedagodgicos e
professores, mas sentiam muito por ndo poderem participar ainda mais dessas
questoes.

A posteriori, percebemos que as respostas dadas pelas diretoras, em sua
maioria, n&o mencionaram a gestdo democratica como algo presente no seu trabalho.
Isso nos parece com o panorama tragado por Drabach e Mousquer (2009) acerca da
mudanga da nomenclatura de diretor para gestor escolar, a qual parece ter ficado
apenas no discurso, pois, conforme afirmado por Franco (2014), essa mudanga n&o

necessariamente tem se manifestado na realidade.
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Nesse sentido, notamos que durante a coleta de dados pouco se falou em
gestdo e em gestdo democratica. Para se ter uma ideia, apenas trés das diretoras
participantes mencionou o termo gestdo em alguma de suas respostas. A diretora D1,
por exemplo, falou que sua fungdo era “gestar as politicas publicas”, a diretora D7
mencionou algumas poucas vezes que ela e sua equipe faziam a gestdo da escola, e
a diretora D6 falou sobre sua dificuldade com a gestdo democratica na sua escola.

No concernente a gestdo democratica, comentou-se aleatoriamente - nao
houve énfase em demonstrar preocupacdo com a consolidacdo de praticas
democraticas - algumas agdes que inferimos se tratar daquelas que fazem parte da
cartilha da gestdo democratica e participativa, quista por tedricos e legisladores. A
exemplo disso, as diretoras D5 e D7 falaram sobre a criagdo de grémios estudantis.
Uma delas afirmou ainda que isso seria positivo para aproximar da direcdo da escola
os chamados “alunos problema”.

Isso em muito se parece com o que Félix outrora afirmara acerca da
administragdo escolar estar se prestando a esconder que os problemas que sao
sociais estdo sendo transferidos para a escola (DRABACH; MOUSQUER, 2009),
cabendo a esta lidar com a situag&o a partir de uma gestdo mais democratica — ou,
na verdade, menos afastada e mais proxima do aluno.

Uma diretora chegou a comentar que tentou implementar mais dialogo com a
comunidade escolar, mas se viu cooptada a asseverar sua opinidao depois que
encontrou diversas opinides muito destoantes sobre, entre outras coisas, concepgao
de educacéo, objetivos da educagao e da escola, autoridade dentro da escola, etc.
Sobre a gestado democratica, ela afirmou:

E o que é pedido. Ndo é facil. [...] Eu tenho gente aqui na escola, funcionarias,
com uma média de idade de 55 anos. E eu tenho nove nessa faixa. Elas
estudaram aqui, todas, elas conhecem aqui desde quando era tudo mato, entéo,
para elas é muito dificil eu chegar aqui e dizer o que tem que fazer, por causa da
minha idade, porque elas falam "vocé tem idade pra ser minha filha". Por elas
acharem que eu no tenho a experiéncia que deveria ter e por elas terem uma
visdo da escola e da educacgédo totalmente obsoleta. [...]. Porque no tempo da
"Dona Fulana" é que era bom, porque a "Dona Fulana"” gritava e todo mundo tinha
medo dela... essa é a ideia delas de escola ideal, e se eu for jogar isso na gestdo
democratica, elas sGo em grande numero. Entdo, na democracia eu teria que fazer

isso. [...] Mas é um paradigma que é dificil de vocé conseguir quebrar. E muito
dificil. Entdo, eu peno com a gestao democratica. (D6).

Mesmo assim, a mesma diretora pontua que reconhece a importancia da

gestdo democratica da escola:
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Olha que paradoxo: eu quero fazer a gestao democratica porque eu entendo que
é o correto, legitima, as pessoas se sentem pertencentes, eu acho isso super
valido, mas se eu der pra elas o poder que elas tém na gestdo democratica eu
volto pra década de 60. (D6).

Essa dificuldade em lidar com a dimensao democratica da gestdo escolar nos
chamou atencgao pois, pela idade das diretoras e pelo tempo de servigo na educagao
que elas afirmaram ter, todas adentraram o campo da educagédo apods o inicio das
discussoes tedricas sobre gestdo escolar democratica e participativa. Suas falas, ou
auséncia delas, revelam que essa € uma pratica distante do seu cotidiano - talvez, em
virtude de inumeros possiveis motivos.

De maneira geral, e a partir da transcrigdo da fala da diretora D6, a gestao
democratica parece ser, para os diretores de escola, mais um desafio do que uma
solucdo. Basta pensarmos nos conceitos da teoria de Myrtes Alonso (ARF, 2007),
pois, segundo a autora, a gestdo democratica parece estar, hoje, do ponto de vista da
estrutura formal, como algo almejado para o atendimento a uma questéo legal e, do
ponto de vista da estrutura informal, como algo ainda desconexo das condigbes
objetivas de implementacgéao frente a determinadas relagdes sociais estabelecidas nas
escolas.

A questdo é que, ensinando a gestdo democratica nas escolas, se ensina
também tomada de decisao coletiva (OLIVEIRA, 2013), o que, por vezes, fere/invade
0 espago do outro. Em uma sociedade que preza pela competicdo e pelo
individualismo, a tomada de deciséo coletiva passa a ser algo utdpico ou algo que
incomoda ter de aceitar. Assim sendo, corroborando os dados discutidos nessa secéo,
esta a Figura 10, gerada por meio do recurso da nuvem de palavras a partir da
resposta dada pelas diretoras a indagagéo sobre seu entendimento acerca de sua
funcdo como diretora de escola.
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Figura 10 - Nuvem de palavras para fungao de diretor escolar
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Fonte: Dados da pesquisa. Extraida da analise do software WordClouds.

O que podemos observar - a partir da interpretacédo de que as palavras em
maior destaque (tamanho) sdo aquelas que estiveram mais presentes na transcri¢ao
da opinido das diretoras - é que aparecem destacadas as palavras: escola, aluno,
professor e professores e educacgao. Isso demonstra, supostamente, a importancia
dada e/ou reconhecida pelas diretoras a algumas das diversas dimensdes
concernentes a fungdo do diretor de escola. Isso corrobora as afirmativas de Luck
(2009) acerca da multidimensional fungéo do gestor escolar, o qual deve lidar tanto
com as dimensdes de organizagdo quanto com as de implementagéo.

Além disso, no exercicio da inferéncia (BARDIN, 2016), observamos nas
palavras destacadas na Figura 10 uma correlagéo entre esta e as falas das diretoras
acerca do desejo de focar sua atuagao profissional a dimensao pedagogica da gestéo
escolar. Fato que ndo ocorre, pois as condigdes objetivas impostas pela materialidade
concreta obriga-lhes mais dedicagédo a dimensao burocratica - como o quereria José
Querino Ribeiro, ou como refutaria Myrtes Alonso.

6.2.2 Categoria 2: Os desafios do diretor de escola ingressante

A partir da compreensao acerca da percepgao das diretoras no que tange a sua
funcdo, nossa pesquisa propds-se a identificar quais foram os principais desafios
enfrentados no primeiro ano de exercicio da fungdo de diretor escolar da Rede
Estadual Paulista. Para tanto, foi pedido a eles: Comente um pouco a respeito dos
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principais desafios que vocé enfrentou em seu primeiro ano como Diretor(a)
concursado(a) de escola da Rede Estadual Paulista.

A proposi¢cado de um questionamento dessa natureza tinha a intengcédo de, uma
vez que a literatura tem apontado a existéncia de diversos desafios ao profissional
que se torna diretor de escola no Brasil (AMORIM; MATTA; FREITAS, 2017; AZANHA,
1993; KUENZER, 2007; LUCK, 2009; OLIVEIRA, 2013; OLIVEIRA; VIEIRA;
AUGUSTO, 2014; PARENTE, 2017; PARO, 2012; SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015;
SEVERGNINI et al., 2018; SOUZA; GOUVEIA, 2010; VIEIRA; VIDAL, 2015) e em
outros paises como em Portugal (SILVA; SA, 2017), compreender se esses mesmos
desafios se apresentam aos diretores ingressantes e, para além disso, arrolar algum
outro desafio que se fizesse presente nas falas das diretoras, tendo em vista a
especificidade de serem elas ingressantes no cargo na SEE-SP.

Como hipotese inicial para essa categoria de analise, imaginamos que o0s
desafios arrolados pelas diretoras ingressantes poderiam corroborar ou refutar
aqueles trazidos pela literatura da area, além de nos permitir conhecer aquele que se
apresentasse mais latente na sua atividade. Nossa interpretacéo € de que, até certo
ponto, aquele desafio que se mostrasse mais pujante as diretoras permitir-nos-ia
inferir sobre o perfil de atuacao efetivo - ndo o preterido - e, portanto, necessario para
o cargo.

Na secdo em que tratamos dos desafios dos diretores de escola a luz dos
autores da area - 2.4 Os desafios da gestdo escolar na escola publica contemporanea
-, pudemos elaborar um quadro que nos permitiu observar cerca de 20 situagcdes que
podem se colocar como desafiadoras para esses profissionais. Entre eles, falta
autonomia (AZANHA, 1993; PARENTE, 2017), lideranca sobre tudo e todos na escola
(LUCK, 2009), problemas diversos com professores, alunos e entorno da escola
(AMORIM; MATTA; FREITAS, 2017; PARO, 2012), sobrecarga de trabalho e
responsabilidade sobre a questéo financeira da escola (SCHNEIDER; ROSTIROLA,
2015; SEVERGNINI et al., 2018), entre outros.

A diretora D7, por exemplo, comentou sobre a dificuldade que é lidar com a
parte administrativo-financeira da escola:

Eu acho que o maior desafio de uma diretora nova, que entrou agora, é justamente
essa questdo da parte administrativa. Essa parte de prestagdo de contas, de
recursos. [...]. SGo muitas contas e prestagbes de contas. E todo ano muda essa

prestacédo de contas. Entdo para mim, eu vejo como o maior desafio, essa questao
da prestacdo de contas. Vocé vai aprendendo no cotidiano. Vocé vai aprender a



135

fazer as atas, aprendendo a fazer outras coisas. Entdo, para mim, ndo sei como
as outras estao enfrentando isso, mas para mim essa questao da prestagdo de
contas é o maior desafio. (D7).

Acerca da responsabilidade sobre as contas, as diretoras reclamaram que se
“descobriram” como profissionais da area da contabilidade e de recursos humanos:

Agora que vocé chegou aqui, eu estava fazendo prestagao de contas. Isso quem
faz € um contador. S6 que o governo nao da, ndo paga um contador. Eu tenho
que tirar de algum lugar para pagar esse contador. [...]. Eu fago aqui. Eu ndo tenho
contador. Sou eu quem fago. Mas assim, eu ndo sou contadora. (D8).

Corroborando a colega, outra diretora vai se queixar de que, além de ter de dar
conta de algo que ela ndo possui os conhecimentos necessarios, em virtude da falta
de profissionais, outras demandas também acabam ficando sob sua responsabilidade:

Eu néo tenho gerente atualmente. A minha gerente se aposentou e eu ndo tenho
nenhuma que queira fazer esse servigo, porque elas dizem que é muito trabalho.
Entdo, quem responde sou eu. Na falta dessa pessoa quem responde também
sou eu. Mais uma demanda, dentro de todas as outras, com uma formagao e com
um acompanhamento que eu ndo tenho. E é muito técnico. Imagina vocé ter que
lidar com aposentadoria, tempo de servigo fora, tempo de servico no Estado,
mandar para a Diretoria. Volta, faz contagem. Tem idade, ndo tem. Quanto tempo
de contribuig¢do, ai manda, mas trabalhou em outra escola precisa do tempo de Ia,
manda, busca, vai, volta...eu ndo tive formagéao pra isso. (D6).

Essas falas corroboram a afirmacdo de que as coisas ndo acontecem ou
fracassam na educacéo, justamente porque ndo se consegue perceber o que é
pedido/solicitado e o que é possivellviavel de se fazer (PERRENOUD, 2002). A
formagao minima que se exige para assumir o cargo de diretor n&o fornece subsidios
para que esses profissionais possam cumprir com todas as obrigagdes que lhe sdo
impostas (MIRANDA; VERASZTO, 2014), principalmente as de ambito burocratico-
financeiro.

A fala da diretora D7 consegue ilustrar claramente essas afirmacgdes:

Porque as questbes pedagdgicas, eu vejo que todas nods estamos preparadas, por
conta de vir de sala de aula ou por conta de experiéncias anteriores em
coordenagéo. Entdo eu vejo que isso nds estamos dando conta. A maioria de
noés, por exemplo, de uma certa forma, avangamos bastante nas questdes
pedagogicas. Eu ndo sei como séo as outras meninas nessa questao da prestagéo
de contas, de recursos. Porque nés que viemos da parte da pedagogia, isso é um
pouco... ndo sei se é menos estudada, mas nés nédo tivemos grande foco nisso.
Por mais que tenhamos uma parte do curso de pedagogia que nos ajuda a
entender... mas nessa parte em que estudamos a gestdo, ndés ndo estudamos a
prestacéo de contas. E isso é muito complicado. (D7).
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Interessante pontuar que a resolugdo SEE-SP N° 56, de 2016 (SAO PAULO,
2016), prevé que esses profissionais deem conta dessas e muitas outras tarefas, de
modo que nao se pode falar que, ao assumirem o cargo, foram surpreendidos. A
respeito disso, a diretora D4 traz-nos uma informacéao interessante sobre o que ela

imaginava que seria “ser diretor” e o que ela tem vivido:

Eu imaginava algo assim: chegou na escola, vai la, tem seu computador, tem seus
documentos para fazer... Porque eu passei por algumas escolas e eu via os
diretores fazendo isso. Chegava, sentava la no computador, respondia alguns e-
mails e documentos. Fim do dia ia embora, ndo acontecia nada... Entdo pensei:
se é isso, entdo vamos la. Ndo. Mas, ndo é. Aqui eu ja fiz de tudo, desde trocar
filtro de bebedouro, até, sei la, varrer o patio. Ja fiz de tudo o que vocé possa
imaginar. (D4).

Esse depoimento em muito se parece com a fala de outra diretora entrevistada:

Isso é engracado, porque na sala de aula a gente ndo tem muita clareza, de como
que a administragdo funciona, a gente ndo tem nogcdo mesmo. A hora que vocé
passa pro lado de ca da mesa, muitas surpresas. (D6).

De maneira geral esses depoimentos mostram-nos, também, que esses
diretores acabam por acumular muitas tarefas (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015) no
seu dia a dia de trabalho. Uma das diretoras participantes teceu o seguinte comentario

sobre essa questio:

Porque a fungao de diretor € muito ampla, ela é muito complexa. Eu falo de varios
assuntos durante o dia, que eu acho que o presidente de uma industria, eu ndo
sei se ele chega aos pés de um diretor de escola, mediante a infinidade de tarefas,
das fungoes, departamentos diferentes que ele lida o dia todo. Entdo eu tenho que
ser formada em RH porque eu cuido do pessoal, do pagamento, folha de
pagamento. Eu tenho que ser formada em... cuidar das meninas da limpeza
porque eu tenho que dar conta da limpeza. Eu tenho que ser uma nutricionista,
porque eu tenho que cuidar das meninas da cantina. Ai eu tenho que ter um 6timo
relacionamento para manter o clima organizacional da escola, prazeroso. Eu
tenho que ter uma visdo ampla para poder aproveitar os espagos da escola. (D8).

O depoimento da diretora D6 reafirma essa questao e acrescenta:

Eu acho que o maior de todos é o acumulo de demandas. A gente tem muita coisa
para fazer, todas ao mesmo tempo e na maioria das vezes a gente ndo tem os
recursos para ajudar a gente fazer. Nem recurso humano, nem recurso financeiro,
nem recurso material. E ai acaba surgindo aquilo que eu falei, da gente ter que
priorizar algumas coisas. Tem hora que essas escolhas sdo bem dificeis de fazer.
(D6).

E essas tarefas que vao surgindo repentinamente também partem da Diretoria

de Ensino que os convoca para reunides constantemente ou lhes fazem pedidos que
precisam ser prontamente atendidos. A fala a seguir, ilustra essa situagao:
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Ai, fora e-mail que chega da diretoria que é urgente que precisa responder. Que
as vezes, vocé ta aqui fazendo alguma coisa e vocé tem que parar para ir na
diretoria levar algum documento, uma coisa. Isso acontece também. (D4).

Para lidar com isso - sobrecarga e falta de conhecimento para lidar com
algumas questdes - as diretoras acabam recorrendo a diferentes esferas. A diretora
que nunca exerceu cargo de diregao antes afirmou que recorre aos colegas da propria
equipe escolar:

Eu peco ajuda. Eu pego para a coordenadora... para as duas coordenadoras
pedagogicas. Para a gerente, que é a secretaria. Para o pessoal da secretaria que
também trabalha aqui ha muito tempo, entdo sabe muito. Entdo eu saio pedindo

ajuda. As vezes eu "meto as caras" e faco, mas... geralmente tenho que recorrer.
(D4).

Essa atitude ndo difere muito daquela tomada pela diretora que ja esteve em

cargo de coordenagéo:

Quebrando a cabeca. Ligando pra um, pra outro, chorando aqui, chorando Ia,
mandando e estando errado, volta, concerta, manda de novo... E eu tenho muita
professora aqui municipalizada, a sede dela é aqui, a vida dela esta toda aqui,
mas ela presta servico em Sdo Caetano do Sul, em Sdo Bernardo do Campo.
Entdo eu nem conhego a pessoa. A pessoa aparece aqui e fala: meu nome é
"Fulana de Tal" (sic) e eu sou professora daqui e eu queria me aposentar. Ndo sei
nem quem que é, ndo sei nem como esta a vida, ndo sei de nada. E ai, no meio
de tudo isso, vocé tem planejamento pra fazer, conselho de classe pra fazer, tudo

junto. E uma loucura. Isso a gente ndo tem formagdo. Nenhuma. Isso tirou meu
sono nos primeiros dias desse ano |[...]. (D6).

Esse tipo de atitude pode estar relacionado a varias questdes apontadas pela
literatura, dentre elas as ja mencionadas: formacgéo insuficiente (LIBANEO, 2006;
MIRANDA; VERASZTO, 2014), sobrecarga de trabalho (SEVERGNINI et al., 2018),
lideranga e zelo com todos da escola (LUCK, 2009; PARO, 2012), assim como a
homogeneizacgéo das decisbes (VIEIRA; VIDAL, 2015).

Em relagc&o a ultima questdo, a homogeneizagdo das decisdes, observa-se a
materializagado daquilo que Lourencgo Filho (2007) chamou de atitudes imitativas, pois
os diretores ingressantes ndo conseguem solucionar os problemas sozinhos e, por
estarem atarefados e com prazos a serem cumpridos, recorrem a reprodugao de algo
que ja foi feito e vem dando certo. Talvez isso seja caracteristico do momento, pois,
dado que sdo ingressantes e estdo se habituando com a fungéo, ainda nao Ihes foi
possivel adotar as chamadas atitudes de investigag&o sistematica, uma vez que eles
ainda vao perceber que essas demandas sao ciclicas e, na medida em que forem se

repetindo, poderédo eles experimentar diferentes modos de resolugédo do problema
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posto. A fala de uma das diretoras ilustra esse nosso raciocinio a luz da teoria de

Lourenco Filho:

Sei que eu nédo vi ainda tudo o que acontece em um ano em uma escola. Eu estou
me dando esse tempo de 1 ano, para ver tudo que acontece durante o ano letivo
para depois comegar... Bom, agora vocé ja sabe que acontece isso, iSSO e iSso.
Porque as coisas sao, todo ano a mesma coisa, né? S&o ciclicas. Para depois de
um ano comecgar, entgo... vamos la, funciona assim 6, aqui vocé consegue, aqui
ndo. Mas eu também estou me dando esse tempo, porque eu ja dei muito “murro
em ponta de faca”. Porque a gente chega com um gas, assim, que vocé quer
mudar tudo e ai vocé vé que ndo é bem assim. (D4).

Nao obstante a esses achados que vao ao encontro do que os autores tém se
ocupado a discutir, conforme posto na hipotese dessa categoria de analise, qual seja
os desafios enfrentados pelos diretores de escola, conseguimos arrolar alguns
desafios que n&o haviam se apresentado na literatura.

A exemplo disso, trazemos o depoimento da diretora D8, a qual relata que
buscar a aceitacdo da equipe foi 0 seu principal desafio ao assumir a direcéo da escola
em que se encontra lotada hoje:

Eu acho que o primeiro deles é a aceitagdo. Sem duvida. A equipe te aceitar como
regente da orquestra. [...]. Entao esse é um grande desafio, pra mim que ja tenho
vivéncia na gestdo. Eu creio que para um colega que esteja comegando agora, é
0 excesso de legislagdo, o excesso de tarefas e a cobranga. Entao vocé tem que
saber a legislagcéo, usar a legislagdo atual porque ela muda, vocé tem que estar

atualizada e fazer as coisas dentro do que manda a legislagao, entao isso também
& bem desafiador. (D8).

Podemos perceber que ela se coloca como um caso a parte, uma vez que ja
vivenciou experiéncias anteriores de coordenacdo pedagogica - somada a sua
titulagdo académica (doutorado) e atuagdo no Ensino Superior. Seu depoimento é
extremamente coerente com o que as outras colegas de profissdo vao dizer:

O meu desafio aqui nessa escola, foi aceitar o tamanho dessa escola que é muito
grande. Foi um choque? Foi! Agora eu tenho trés ciclos, o que eu faco? Porque
eu tenho que saber tudo dos trés. Ngo ¢é, so tem um ou dois. Ndo, aqui sgo trés.
Entao eu tenho que saber tudo dos trés. Assim, o meu maior desafio foi aceitar
isso e entender como isso funciona. Porque o ciclo | é diferente do médio, que é

diferente do fundamental Il. Apesar de ser uma escola sé, aqui eu tenho trés
realidades. Trés escolas, completamente diferentes. (D4).

A diretora faz referéncia ao tamanho da escola a qual dirige. Isso, a primeira
vista, parece estar se referindo ao numero de alunos, mas, no decorrer da sua fala,

notamos que a questdo talvez esteja mais ligada ao fato de que essa escola contemple
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todas as etapas ciclos da Educacgéo Basica, ou seja, do Ensino Fundamental | e Il ao
Ensino Médio.
A respeito disso, a Tabela 2, exposta a seguir, traz alguns dados a respeito das

escolas em que procedemos a coleta de dados via entrevista.

Tabela 2 - Perfil das escolas visitadas

Diretor N° Alunos Ensino Funcionamento Vice-Diretor
Fund. lell + Matutino + Sim
D4 956 Ens. Médio + Vespertino (chegou ha 15
Fundacéo Casa P dias)
Fund. Il e Ensino Matutino + .
4
DS 53 Médio Vespertino Sim
Matutino + .
+
D6 900 Fund. T e i Vespertino + . Slm.
EJA (antigo diretor)
Noturno
Matutino +
F dell +
D7 2.000 und ? . Vespertino + Sim
Ens. Médio
Noturno
Matutino +
D8 500 Fund. le Il atiino Sim
Vespertino

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborada pelo autor.

Esse choque com a dimensé&o do que € ser diretor de escola no Estado de Séo
Paulo também foi percebido por outras duas diretoras entrevistadas. Uma delas veio
do Estado da Bahia e outra veio do estado do Para, logo apds ser convocada pelo
concurso da SEE-SP.

A diretora D7 afirmou que ainda se questiona acerca de algumas tarefas do
diretor de escola no Estado de Sdo Paulo, comparando com o que ela vivenciou
anteriormente trabalhando em uma prefeitura do estado da Bahia:

As questbes administrativas, existiam setores na secretaria de educagédo que
eram responsaveis por essa parte. Por exemplo, pagamentos, aposentadoria,
essas coisas que sdo feitas na escola - e eu ndo sei como isso vem parar na
escola... até agora eu ndo consegui entender essa questao aqui no Estado de Sdo
Paulo - e na Bahia, éramos responsaveis apenas por juntar os documentos
necessarios e manda-los para o setor competente na secretaria. Eles eram

responsaveis por isso, acompanhar, publicizar. Por isso, essa é a parte mais
desafiante pra mim. (D7).

No caso da diretora que veio do estado do Para, os desafios que se colocaram
a ela foram:
Em primeiro lugar a mudanca de sistema de ensino, porque eu vim do Para. Eu

estava trabalhando em uma Prefeitura, um lugar menor, com uma outra estrutura
de ensino. Noés tinhamos apenas uma Secretaria de Educacao, tudo se resolvia
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la. Aqui, tudo macro, é tudo muito grande, é uma dimenséo absurda, sdo muitas
diretorias, isso foi a primeira coisa que me chamou atencgao [...], entao, assim, no
primeiro momento, eu me senti comecgando do zero na educagéo. Primeiro porque,
0 ensino médio que eu tenho aqui, foi a primeira vez que eu tive experiéncia. Ndo
tinha trabalhado com ensino médio, apenas com Infantil e Fundamental. Entdo foi
um desafio, porque, o ensino em si, as cobrangas com o Enem, era uma
experiéncia que eu néo tinha. [...]. Entdo, assim, eu me senti um tanto quanto
assustada, no inicio. (D5).

Um dado interessante para se observar vem do comentario da diretora D7
sobre como ela escolheu a escola que assumiria a dire¢do. A diretora que € doutora
e esteve a frente da coordenagdo de cursos de movimentos sociais ligados a
reivindicacédo por educacéao relatou-nos que elaborou uma lista com as escolas que
ela considerava “ideais”. Entretanto, como no dia da nomeacdo essas escolas ja
tinham sido escolhidas, ela procedeu a busca na internet para conhecer as escolas
disponiveis. Ela afirma:

Achei varios videos dessa escola aqui. Videos dos alunos que tinham ocupado as
escolas. E eu pensei: eu vou nessa! Depois eu vim até o prédio para conhecer -
depois de ja ter feito a opgdo - eu fiquei assustada. Porque é uma escola muito
grande. E muito desafio. Um entorno com uma realidade muito dificil. Aqui tem um

publico muito dificil, o entorno dela, onde ela esta inserida, tem uma realidade
muito assustadora. (D7).

Essa mesma diretora afirma que, mesmo com a titulacédo de doutora, sempre
quis trabalhar na Educagao Basica porque acredita que a escola deve ser um lugar
de oportunidades. A escola “é o local onde ainda podemos fazer uma formagao
humana, uma formacgé&o voltada para o ser humano” (D7).

Nao obstante, a diretora D2 vai afirmar que se mostra como desafio para ela
“consequir transformar praticas e costumes ja consolidados, mas que ndo fazem
sentido na situagdo atual’. Nota-se, portanto, que na sua analise, ha certos
comportamentos que estao naturalizados na instituicao escolar, os quais dificultam o
trabalho dos diretores.

Como prova disso, com o gravador desligado, ouvimos queixas das diretoras
acerca do excesso de falta dos professores - fato que, segundo as diretoras, é
permitido pela legislagéo trabalhista que rege os professores -, ou sobre professores
esgotados que ndo se encontram em condi¢des fisicas e/ou mentais para continuar a
frente de uma sala de aula, além dos anteriormente citados, casos de resisténcia a
implementagdo de novas perspectivas. Tudo isso, a nosso ver, reafirma a existéncia
dos desafios emanados das dimensdes de implementagcdo por meio da gestdo de
pessoas, do cotidiano e da cultura escolar, afiangado por Luck (2009).
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Assim, de maneira geral, as falas coletadas e transcritas demonstram que as
diretoras se enxergam aptas para lidar com as questbes pedagogicas, de tal forma
que, no que tange a dimensao da gestao escolar, acaba por ndo se tornar um desafio
propriamente dito. Ha de lembrarmo-nos, entretanto, que, na categoria anterior,
pudemos verificar que as diretoras reclamaram por ndo conseguirem se dedicar o
quanto gostariam a esta dimenséo, a pedagogica da gestao escolar.

A exemplo disso, nota-se pela Figura 11 que os termos mais destacados pela
fala das diretoras estao ligados a dimenséo burocratica da gestéo escolar. As palavras
destacadas (contas, prestagao, desafios, ensino, escola, projetos) asseveram alguns

dos desafios arrolados pela literatura académica da area.

Figura 11 — Nuvem de palavras para os desafios dos diretores ingressantes
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Fonte: Dados da pesquisa. Extraida da analise do software WordClouds.

Embora essa representacéo grafica reafirme a percepg¢do que construimos a
partir dos depoimentos das diretoras e, além disso, va ao encontro do que ja esta
posto na literatura, outros desafios® se fizeram presentes nesse primeiro ano de
diregao escolar para esse grupo de diretoras ingressantes no concurso da SEE-SP de
2017:

o Aqui é preciso reconhecer um dos limites desta pesquisa. Uma vez que a revisdo de literatura
empreendida n&o se propds a esgotar toda a produgcdo académica sobre a tematica dos desafios da
gestéo escolar contemporanea, ndo cabe a nés afirmar que estamos trazendo dados inéditos para a
questéo.
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e Adaptacdo a um sistema educacional do tamanho como o do Estado de Sao

Paulo.

¢ Mudanca de sistema de ensino.

e Escolas de grandes proporgoes.

e Desmotivacido e do descompromisso profissionais.
e O desafio dos professores esgotados.

e Aceitagao por parte da equipe escolar.

e Inversao de valores éticos e morais.

Cabe ainda ressaltar que, embora alguns depoimentos tenham sido tomados
para elucidar a opinido das diretoras entrevistadas, alguns conceitos que sao tratados
pelos autores da area como desafios, foram mencionados ao longo das entrevistas ou
quando do desligamento do gravador — houve oportunidades em que as diretoras nos
conduziram pela escola para que conhecéssemos o0 espago. Assim, julgamos
procedente que trouxéssemos o quadro elaborado na secdo 2.4 dessa pesquisa,
agora com a indicagao das diretoras que de maneira direta ou indireta mencionaram
esses desafios ao entrevistador.

Além disso, fizemos a insercéo dos desafios mencionados pelas diretoras e que
nao foram enumerados em nossa revisao bibliografica. O Quadro 3, a seguir, € o

resultado dessa compilagcado de informacgdes.
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Quadro 3 - Autores e desafios do diretor escolar ingressante

AUTOR (ANO) DESAFIOS DIRETORES
- Professores com formacao insuficiente. D8
. . . - Alunos com problemas diversos. D4; D5; D6; D7; D8
Amorim; Matta; Freitas . .
(2017) - Espagos.flsmos em_desacordo. D7; D8
- Desvalorizagao social da educagao. D6; D7; D8
Azanha (1993) - Falsa autonomia. D8
Kuenzer (2007) - Separacéo entre teoria e pratica, entre o D4: D6: D7: D8

prescrito e o experienciado.

Liick (2009)

- Exercer lideranca e zelar pela organizagao
do trabalho de todos que atuam na escola.

D4; D5; D6; D7; D8

Paro (2012)

Oliveira (2013) - Observar e zelar pelas regras postas. D1; D8
Oliveira; Vieira; Augusto .
(2014) - Falta de autonomia D8

- Autonomia relativa. D8

- Avaliacao. D4; D8
Parente (2017) - Implementagéo da gestdo democratica em D6; D8

um sistema de educagao que utiliza politicas

gerencialistas de gestao.

- Dicotomia: buscar os objetivos educacionais D4: D6: D7: D8

e observar e zelar pelas regras postas.
- Lidar com questdes internas e externas da
escola.

D4; D5; D6; D7; D8

Sao Paulo (2016)

- Promover agbes coerentes e consistentes

com a proposta pedagdgica.

- Propiciar a formacéao dos profissionais com
que trabalha.

- Atuar orientado pela concepcéo de gestao
democratica.

D4; D5; D7; D8
N&ao mencionaram

D5

Schneider; Rostirola (2015)

- Prestagdo de contas democratica.

D4; D5; D6; D7; D8

Severgnini et al. (2018)

- Sobrecarga de trabalho.
- Cuidar de questdes financeiras.

D4; D5; D6; D7; D8

Souza; Gouveia (2010) - Diminuig&o salarial. D4
- Autonomia-avaliagdo. D4; D6; D7; D8
Thurler (2002a) - Mudangas repentinas e constantes. D8

- Metas dificeis de alcancar.

N&ao mencionaram

Vieira; Vidal (2015)

- Homogeneizacgéo das decisbes.

D4

Pesquisa

- Adaptacao a um sistema educacional do
tamanho como o do Estado de Sao Paulo.;

- Mudanga de sistema de ensino.

- Escolas de grandes proporgoes.

- Desmotivagao e descompromisso profissio-
nais.

- Professores esgotados.

- Aceitagdo por parte da equipe escolar.

- Inversao de valores éticos e morais.

D7

D5
D4; D5; D7
D5; D7

D4
D8
D8

Fonte: Elaborado pelo autor.

Isso posto, considerando que a maior parte das diretoras participantes desta

pesquisa nos apontaram desafios ligados a questbes de ambito burocratico e

administrativo, supomos que isso seja fruto do despreparo para lidar com essas

questdes, de tal forma que acabe por tornar essas atividades - as quais sao
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aparentemente inerentes a funcdo - verdadeiros desafios para as diretoras
ingressantes. Em outras palavras, parece que so se torna um desafio aquilo que foge
ao controle ou aquilo que ndo se tem pleno dominio - seja de conhecimento ou de
controle das variaveis atinentes.

Essa questdo esta, a nosso ver, intimamente ligada a formagdo dessas
diretoras, assunto que também foi tomado como categoria de analise neste texto e

sera discutido na proxima segéo.

6.2.3 Categoria 3: A formacao inicial do diretor ingressante

Os dados apresentados na etapa da revisao da literatura retirados dos trés
ultimos Questionarios do Diretora da Prova Brasil mostraram que a licenciatura em
pedagogia é a formagdo mais comum entre os diretores escolares do Brasil (39,1%
ou 28.810 dos 73.674 respondentes) e do Estado de S&do Paulo (34,8% ou 1.841 dos
5.293 respondentes).

Entretanto, conforme também apontado na etapa de revisdo de literatura, o
referido curso de pedagogia ndo tem conseguido subsidiar adequadamente seus
alunos de modo que a formagao dos diretores escolares € julgada inconsistente para
o exercicio desse cargo (FRANCO, 2014; GARCIA; COSTA; ZANUTTO, 2018;
LIBANEO, 2006; MIRANDA; VERASZTO, 2014).

Nesse sentido, com vistas a corroborar ou refutar esse cenario descrito na
literatura académica da area, procedemos a seguinte indagagdo as diretoras
ingressantes: Pensando na sua Formacdo em Pedagogia, como vocé avalia esse
curso no que diz respeito a formacdo do gestor escolar para subsidia-lo(a) no
enfrentamento dos desafios do cotidiano escolar?

Como hipotese, acompanhando o que fora apontado na discussao tedrica
acerca da tematica, uma vez que a formagado em pedagogia ndo tem dado conta de
fornecer subsidios para a atuag&o dos diretores escolares do Brasil, imaginamos que
as diretoras ingressantes no Estado de Sdo Paulo também tiveram pouco respaldo
dessa formacgao para lidar com os desafios que surgiram ao longo desse um ano de
exercicio da fungéao.

Inicialmente, julga-se importante salientar que entre as oito diretoras, sujeitos
desta pesquisa, apenas uma delas nao é licenciada em pedagogia. Das outras sete

diretoras que possuem licenciatura em pedagogia, quatro possuem também outras
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licenciaturas em filosofia, geografia, histéria, ciéncias da natureza e psicologia. Nao
obstante, tendo em vista que a legislagdo paulista exige do candidato ao cargo de
diretor escolar a licenciatura em pedagogia ou o curso de pds-graduacéo na area de
educacao, esse tratamento diferenciado assumido pela SEE-SP, em relagdo a outras
licenciaturas, pode gerar questionamentos por parte daqueles que desejam ocupar o
cargo. O depoimento da diretora D8 vai ao encontro disso:

Eu néo tinha o interesse de fazer pedagogia, vou ser bem sincera. Por qué?

Porque eu acho um pouco ingrato o fato de o pedagogo ter condicbes com uma

faculdade so6, de ser diretor, vice, coordenador, supervisor e ponto. E os outros

licenciados, ndo. Eles terem que fazer ou uma especializagdo ou um outro curso,
que foi o que eu fiz. Entdo eu tenho duas faculdades. (D8).

Essa diretora, que é mestre em educacao e possui a titulagdo de doutora em
outra area de pesquisa, afirma que foi cursar pedagogia porque se interessou pela
visdo e pela grade do curso, depois que comegou a lecionar no Ensino Superior para
futuros pedagogos. Além disso, seu ingresso no curso de pedagogia tratou-se de uma
questao que nao visava apenas “a competéncia na funcdo, mas questédo também de
evoluggo funcional’ (D8).

No que tange ao curso de pedagogia, essa mesma diretora, que atualmente
divide seu tempo laboral com a coordenag¢do do curso de pedagogia em uma IES,
afirma que de maneira geral, esse curso de pedagogia

[...] esta hoje, sobrecarregado. Ele nao esta formando alfabetizadores, ele ndo
esta formando professores de educagdo infantil e de ensino fundamental anos
inicial - que é o viés magistério que ele possui - e também néo esta formando bons

vice-diretores, professores coordenadores e diretores. Eu acho que tem uma falha
ai. (D8).

Essa fala ndo é a unica que coloca o curso de pedagogia como um curso que
nao oferece os subsidios necessarios para a pratica profissional do diretor de escola.
As demais diretoras que participaram desta pesquisa dao respaldo a ela: “Ela - a
formacédo em pedagogia - da pouco subsidio para lidar com os desafios”, afirmou a
diretora D3. Para a diretora D1, o curso encontra-se “defasado, inconsistente”.
Reclamou também a diretora D2, a qual afirmou que “ndo me senti ampara pela minha
formacgéo’.

Nesse sentido, corroboramos os dados trazidos anteriormente a partir dos
apresentados por Libaneo (2006), Miranda e Veraszto (2014) e Garcia, Costa e
Zanutto (2018), os quais demonstraram que a pedagogia tem se proposto a enfatizar
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as questdes de ambito pedagdgicas e, em detrimento disso, ndo consegue fornecer
0s conhecimentos basicos necessarios a pratica da gestao escolar.
Esse enfoque pedagogico gera frutos, como é retratado nesse depoimento da
diretora D6:
Eu acho que ela ajuda muito na parte pedagdgica, na gestdo pedagdgica de
escola ajuda muito. [...] Entdo, o que envolve a parte pedagdgica, eu acredito que
eu tenha uma facilidade muito boa, de ajudar um professor a fazer um plano de
aula, de conseguir resolver um problema de um aluno que nédo esta aprendendo

[...]. Eu acho que nisso a faculdade de pedagogia me ajudou muito. Nas outras
areas, ndo. Nas outras areas é batendo cabeca, mesmo. (D6).

Assim, nossos dados revelaram-se opostos aos trazidos por Oliveira (2015),
uma vez que todas as oito diretoras participantes apontaram que os cursos de
pedagogia lhes ajudaram unicamente para a questdo pedagodgica e em muito pouco
as auxiliaram para lidar com as questdes burocraticas. Isso € justamente o contrario
do que o autor afirma em seu estudo, mostrando que, em sua analise, os cursos de
pedagogia tém dado muita énfase aos conteudos administrativos concernente a area.
Nesse sentido, utilizaremos mais um trecho da transcri¢do da fala da diretora DG6:

A gente chega pra ser diretor de escola e a gente tem prestagdo de contas de todo
tipo de verba que a gente recebe. Esse é o tipo de coisa que na faculdade de
pedagogia... eu hem sabia que eu teria que prestar contas, que teria essa parte
burocratica de como prestar contas, como fazer um orgamento, que tipo de critério
eu tenho que observar quando eu vou contratar uma empresa que vai prestar um

servigo para a escola. Entdo, sdo trdmites burocraticos que a gente s6 aprende
mesmo na hora que a gente chega aqui. (D6).

Ainda sobre essa questdo, outra diretora participante da pesquisa teceu o
seguinte comentario:

Porque as questbes pedagdgicas, eu vejo que todas noés estamos preparadas, por

conta de virmos todas da sala de aula ou por conta de experiéncias anteriores em

coordenacgéo. [...]. Porque nés que viemos da parte da pedagogia, isso é um

pouco... ndo sei é menos estudada, mas nés nao temos grande foco nisso. Por

mais que temos uma parte do curso de pedagogia que nos ajuda a entender,

nessa parte em que estudamos a gestdo, nds ndo estudamos a prestagéo de
contas. E isso é muito complicado. (D7).

Aja vista que a literatura tem questionado a capacidade do curso de licenciatura
em pedagogia fornecer subsidios necessarios aos que assumem o cargo de diretor
escolar, o apontamento feito pela diretora encontra respaldo na materialidade
concreta. Talvez, o bacharelado em licenciatura deva voltar a ser alvo de discusséo,

como fora proposto por Libaneo (2006).
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Ha de pensar-se, ainda, se a adequagao nao deveria vir da prépria legislagao
paulista que, em vez de requerer isso, exigisse alguma outra formacao para a
ocupacao do cargo de diretor escolar.

Cabe ainda ressaltarmos os depoimentos que afiangaram os estudos de Alves
e Sa (2015), Franco (2014) e Honorio et al. (2018). Isso porque, segundo esses
autores, o curso de pedagogia tem sofrido criticas porque, entre outros motivos, n&o
se atualizou. O depoimento da diretora D5 ilustra essa afirmacgao:

Nossa, eu acho (o curso) muito limitado. Precisaria rever. Eu acho que os cursos
de licenciatura pararam um pouquinho no tempo, porque, tudo bem, teoria é
importante, Paulo Freire, Vygotsky, Montessori, tudo mais que fundamenta o
curso, mas a realidade e o dia a dia estdo muito longe da realidade de dentro de
uma universidade. [...]. Ontem, inclusive, - na reunido que eu fui - mostrou-se um
video no qual mostrava uma sala de cirurgia do século 19 e uma sala de cirurgia
de hoje, século 21, uma cabine de piloto de avido do século 19 e a de agora. As
diferengas séo gritantes. Mas quando mostrou as fotos de sala de aula é o quadro,
o professor e o aluno enfileirado. E ai, a gente continua saindo da faculdade dessa

maneira, com esse preparo. Que eu vou escrever no quadro, que eu vou copiat,
que o aluno vai copiar e eu vou dar um visto e nada muda... (D5).

A literatura aponta que o curso de pedagogia deve ser multifacetado (FRANCO,

2014) para se conseguir atingir o padrdo de qualidade social na formagao dos

profissionais que ocuparam cargos no magistério (HONORIO et al., 2018). Nesse

sentido, o curso de pedagogia deveria buscar contextualizar seus conteudos de

maneira que os futuros pedagogos, ao se depararem com a realidade historicamente

posta no ambiente escolar, saibam lidar com as diversificadas demandas que lhe
serao impostas.

Ha um trecho da entrevista de uma diretora que aborda essa quest&o, vejamos:

[...] eu acho que os cursos de pedagogia estdo, hoje, deficientes. Eles precisam

ser revistos, ganhar uma roupagem nova, para a atualidade que vivemos. Ja

houve uma mudanca do MEC, pois ele era de 3 anos e agora sdo 4. Mas mesmo

assim eu acho que ha varias falhas, por qué? Porque atender o aluno de hoje, do

1° ou 5° ano, na questédo da alfabetizagdo é um grande desafio. Ha a questéo da

inclusdo e a questao da didatica inclusiva. Entao, dessa forma, eu percebo que

hoje os professores saem despreparados para assumir uma sala de aula e eu
acho que isso é uma falha do curso em si. (D8).

Muito embora nessa passagem ela se refira unicamente a formacao do
professor, a partir desse depoimento é possivel pressupor que, se mesmo com foco
na formacédo do professor pedagogo o curso ndo tem dado conta de fazé-lo
adequadamente, como esperar que, no ambito da formacgao do futuro diretor escolar,
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isso possa acontecer de maneira satisfatoria - tendo em vista a grande diferenca de
distribuicdo da carga horaria das disciplinas para uma ou outra formacéo.

Mais uma vez, para reafirmar a predominante consonancia entre os dados
trazidos pelos tedricos e aqueles conseguidos por meio da coleta de dados junto as
diretoras ingressantes, fazendo uso da construgdo da nuvem de palavras (Figura 12),
é possivel inferirmos o seguinte: o curso de licenciatura em pedagogia - exigido pela
SEE-SP para se concorrer ao cargo de diretor de escola - ndo tem conseguido auxiliar
outra dimensdo que n&o a pedagodgica. Assim sendo, embora o foco da diregcéo
escolar deva ser a dimensao pedagdgica, os desafios que se mostraram presentes
sdo aqueles que envolvem predominantemente a dimens&o burocratica da gestéo

escolar.

Figura 12 - Nuvem de palavras para a licenciatura em pedagogia
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Fonte: Dados da pesquisa. Extraida da analise do software WordClouds.

Portanto, ao contrario do que imaginamos enquanto escreviamos sobre a
formagao em pedagogia, talvez o que esteja acontecendo ndo é um menosprezo para
com o curso que formaria inicialmente o diretor escolar, mas, sim, o esquecimento de
que essa fungéo exige daquele que a exerce, conhecimentos das mais variadas areas.

Nesse sentido, ao basearmo-nos nas opinides das diretoras participantes desta
pesquisa, poderiamos proceder a duas conclusdes: primeiro, do ponto de vista
pedagogico, quando somados o curso de pedagogia e a experiéncia em sala de aula,
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de fato o curso lhes oferece os subsidios necessarios para atuar na direcdo escolar;
entretanto, quando focamos na questao burocratica da funcao de diretor escolar, o
curso ndo tem se mostrado competente para propiciar uma formagao que dé conta de
ajudar esses profissionais.

Dessa forma, talvez a pos-graduagédo em educacgao possa ajudar na diminuigao
do distanciamento existente entre a teoria e a pratica (CONSTANTIN JUNIOR, 2017)
do diretor escolar - ja que a legislagéo estadual de Sdo Paulo (SAO PAULO, 1997;
HOJAS, 2015) permite uma ou outra formagao para se concorrer ao cargo de diretor
de escola nessa unidade federativa. E por isso que a proxima categoria de analise
(BARDIN, 2016) visara entender a contribuicdo da pds-graduagéo no enfrentamento
dos desafios inerentes a gestao escolar.

6.2.4 Categoria 4: A formagao continuada do diretor ingressante

De acordo com a definicdo apresentada por Constantin Junior (2017), a
formacédo continuada é aquela que ocorre apds a formacgao inicial e tem como
objetivos: diminuir a distancia entre a teoria e a pratica efetiva; auxiliar aqueles que
estdo no inicio da carreira; ajudar os mais experientes a se atualizar. Entretanto,
embora a formagao continuada tenha esse carater repositor de algo que esta faltando
ou que esta incompleto para o exercicio pleno das fungdes laborais, na area da
educacéo isso ndo tem se efetivado materialmente (CONSTANTIN JUNIOR, 2017;
OLIVEIRA, 2015).

Dessa forma, tendo em vista que, conforme demonstrado nesta pesquisa: a
licenciatura em pedagogia tem se mostrado insuficiente para ajudar na capacitagao
dos diretores escolares; no caso do Estado de Sdo Paulo, pode-se também concorrer
ao cargo com uma poés-graduacdo na area da educagao; e a SEE-SP obriga que os
diretores ingressantes participem do Curso Especifico de Formagéo aos Ingressantes
Diretores de Escola - o qual faz parte do estagio probatério de trés anos que os
diretores concursados em 2017 deverao passar -, a inferéncia realizada nessa
categoria de analise (BARDIN, 2016) considerou a possibilidade e a necessidade que
se tornasse alvo da nossa investigagédo, tanto a pods-graduagao realizada pelos
diretores, quanto o curso que eles estao fazendo por meio da EFAPE.

Nesse sentido, com o objetivo de inferir a opinido dos sujeitos desta pesquisa

acerca dessas formacgdes, foram feitos os seguintes questionamentos: “Considerando
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que vocé esta participando do curso para Diretores Ingressantes, em que medida esse
curso vem contribuindo para o aperfeicoamento de sua pratica profissional?”; “Ainda
pensando no curso para Diretores Ingressantes, vocé considera que os conteudos
desse curso estdo coerentes com a realidade da gestao escolar?”.

A hipdtese nessa categoria de analise (BARDIN, 2016) é a que de a formagéo
continuada pode suprimir - ou ao menos diminuir - a lacuna deixada pela licenciatura
em pedagogia no que tange a subsidiar os profissionais que desempenham a fungéo
de diretor escolar.

As respostas a essas duas indagagdes sinalizaram que a formagéo continuada
esta sim mais proxima da realidade dos diretores ingressantes. A respeito do curso
especifico para esse publico, as respostas demonstram que este tem fornecido
conhecimentos necessarios para ajuda-los no exercicio da sua fungao.

Com relacéo a formacéao continuada, do tipo especializacdo, uma das diretoras
teceu o seguinte comentario:

[...] mostra algumas coisas da administragcdo, questéo de documentacéo, de vida
do professor. Mas assim, é tudo por cima, sabe? Vocé ndo sabe como é que é,
até a hora que vocé chega aqui. Na hora que vocé vé esse monte de papel, €, de
quinquénio, evolugdo, é Formulario 17, € Formulario “ndo sei o qué”. Vocé fica:
“Meu Deus, o que que ¢é isso?”. E livro ponto... e é funcionario que ndo vem e
assina no dia que vem. La eles falam, no curso de pés eles falam tudo isso, porque
acontece. E nem com o estagio vocé ndo consegue enxergar essas coisas. [...]

Entao, ajudou de alguma forma, nas rotinas administrativas, mas assim, a gente
s6 aprende mesmo, na pratica. Igual dar aula. (D4).

Esse depoimento afirma que os conhecimentos a ajudaram de alguma forma,
mas que somente a pratica Ihe garantiu o aprendizado. Isso vai ao encontro das ideias
discutidas a partir de Gatti (2003) e Silva e Sa (2017), uma vez que, para a primeira
autora, os conteudos dos cursos de pos-graduagao precisam estar relacionados a
realidade de quem aprende e, para os segundos, o problema esta no fato de que os
diretores de escola tem afirmado ser mais importante os saberes do dia a dia do que
0s saberes tedricos.

Outra diretora expressa sua opinido sobre esse assunto e nos conta que, no
seu entendimento, toda formacéo € valida para aqueles que trabalham com educacao:

Todas capacitacbes que eu fiz, até uma que poderia, aparentemente, ndo estar
ligada a minha atuagéo profissional, ja me valeu bastante. Porque eu entendo que
em tudo vocé tem um aprendizado, vocé aprende na vida. Porque nds somos uma
pessoa contextualizada. No6s ndo somos fragmentadas, s60 somos

contextualizadas. O mundo é extremamente interessante e eu como uma cientista,
vou em busca das respostas. Porque eu tenho muitas perguntas. (D8).
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Nota-se que a diretora, com duas graduagdes, algumas especializagdes e os
titulos de mestre e doutora, coloca-se nessa fala como cientista que é. Isso nos
despertou especial atengao pois outra diretora, que também tem os mesmos titulos,
afirmou que esse nivel de conhecimento lhe permite olhar para os fatos de uma
maneira diferente, gragas a sua bagagem teorica:

Eu acho que o mestrado e o doutorado também ajudam. Porque tem muita coisa
que vocé entende, porque vocé conseque fazer uma leitura de que a coisa esta
acontecendo de uma forma, mas tem a possibilidade de acontecer de outra. N6s
vamos encontrar desafios, mas vamos superar esses desafios, porque queremos
chegar em um determinado ponto. As vezes, quando chegamos um determinado
ponto do caminho, encontramos uma barreira e ndo sabemos como supera-la,
acabando por desistir. E se vocé tem um curso do tipo mestrado ou doutorado,

isso te da muita bagagem tedrica, o que te permite fazer outras leituras, te
possibilitando chegar em outras metas. (D7).

Esses depoimentos que versam sobre 0 ensino em nivel stricto sensu poderiam
ser somados a outros e utilizados como incentivo para diretores e professores que se
encontram no exercicio da fungcdo, com a intencdo de demonstrarem a aplicabilidade
dos conhecimentos e das técnicas de pesquisa adquiridos.

Cabe ressaltar que a LDB de 1996 (BRASIL, 1996) fala em formacao
continuada e continua em servigo. Isso significa que esta posto em lei que o
profissional da educagdo deve gozar de tempo especifico para estudo, periodo de
licenciamento remunerado e regime de progressao funcional, este ultimo baseado,
entre outras coisas, pela titulacao.

A esse respeito, mostramos anteriormente que muitos diretores de escola n&o
fizeram ou ndo completaram cursos de pos-graduagédo. Estamos falando de 16,6%
dos diretores de escola do Brasil e de 20% dos lotados no Estado de S&o Paulo. Se
olharmos para os numeros daqueles diretores que se titularam mestres e/ou doutores,
no Brasil, eles somam apenas 4,9% e, no Estado de S&o Paulo, 6,5%.

Diante desse cenario, como entado interpretar a legislacdo que afirma que os
diretores de escola devem se manter em formacéao continua (BRASIL, 1996) e, ainda,
promover a formagdo daqueles que estdo sob sua responsabilidade (SAO PAULO,
2016)? Acerca dessa discussao, uma diretora se pronunciou:

Na hora que eu for sentar para estudar vai chegar alguém, eu vou ter que parar,
o telefone vai tocar. Entdo a gente ndo consegque parar pra estudar. Eles falam no
curso, tem que estar tudo dentro dessas 8 horas diarias, estudar o pedagdgico, o

burocrético... Entdo, eu acho que sou muito ruim ainda, porque eu ndo sei ainda
separar meus horarios pra dar conta disso tudo. (D4).
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Nota-se, portanto, que as muitas tarefas diarias que ela possui (as quais ela
chamou de “incéndios”, outrora) n&o possibilitam que ela separe um tempo para se
dedicar aos estudos que ela afirma serem muito importantes e necessarios.

A fala da diretora menciona o curso de formacéao oferecido pela EFAPE, do qual
todas as participantes da pesquisa estao participando. Esse curso tera a duragao de
trés anos - mesmo periodo do estagio probatério dos diretores ingressantes -, é
dividido em médulos e o cumprimento de todas as etapas e avaliagdes € requisito para
que o candidato seja efetivado como diretor de escola do Estado de S&o Paulo.

Sobre esse curso, coletamos opinides majoritariamente positivas dos
participantes desta pesquisa. A diretora que veio do estado do Para para assumir a
diregdo de uma escola no Estado de S&o Paulo afirmou que o curso lhe ajudou muito
para lidar com as diferencas encontradas:

Olha, para mim tem ajudado, eu acredito, que uns 90% porque, eu volto a minha
fala do inicio, por eu vir de outro sistema de ensino, tudo para mim aqui é novidade.
Quando se fala em matriz curricular é novidade, quando se fala na HTPC é
novidade, entdo eu achei muito valido. Eu acredito que se eu néo tivesse o curso

eu estaria muito mais perdida, teria sido muito mais dificil esse primeiro ano aqui
em Sé&o Paulo [...]. (D5).

A exemplo das opinides negativas, a diretora D1 afirmou que o curso tem
ajudado “pouco” para o seu aperfeicoamento e pratica profissional e, quando
perguntada sobre se os conteudos estavam coerentes com a realidade enfrentada na
gestdo escolar, essa diretora respondeu “sim e ndo, pois fazemos as tarefas duas
vezes’.

Contudo, de maneira geral, 0 que percebemos é que o curso tem ajudado as
diretoras e, por isso, foi elogiado em alguns pontos. Um deles foi a questdo do
momento que as tematicas foram sendo abordadas, pois estava de acordo com o
momento vivido por elas na gestao da escola:

[...] eles estdo fazendo de uma maneira que esta casando os médulos com o que
a gente esta passando na escola. Entao, fim do ano foi sobre autoavaliagcédo, o
modulo. E era sobre a autoavaliacdo que a gente tinha que fazer no fim do ano.
Entéo eles colocaram assim, de um jeito, que esta sendo util, os materiais que
eles estdo disponibilizando, assim, pra quem é ingressante como eu que ndo sabia
de nada, é maravilhoso. Porque ¢é tudo bem explicado. Olha, esta nesse

documento, é assim que faz... entdo esse curso pra mim foi uma grata surpresa.
E é gostoso de fazer, sabe? E bem didatico e dindmico. Eu gosto bastante. (D4).

A diretora D7 também elogiou a maneira como os mdédulos foram pensados

pois:
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Eu acho que eles organizaram justamente para atender ao cotidiano, para atender
0 que acontece na escola. Por exemplo agora, eles estdo discutindo sobre o
curriculo, proposta pedagdgica, quadro quadrienal... entdo se vocé for observar,
é justamente isso que nés estamos vendo na escola. No final do ano, eles estavam
discutindo sobre avaliagdo institucional, justamente aquilo que estavamos
discutindo na escola. Entdo tem algumas coisas que eles estdo discutindo com a
gente, que séo coisas que estdo acontecendo na escola.

Assim, um ponto que merece ser destacado nesse curso é, como disse a
diretora D2, o timing em que os modulos foram sendo distribuidos, atendendo a
proposta de Gatti (2003) sobre a relagdo que os conteudos precisam ter com a
realidade vivida pelos sujeitos aprendentes.

Interessante pontuar que o contrario também foi afirmado na revisdo
bibliografica. Souza e Gouveia (2010), por exemplo, demonstraram que n&o se
observa grande diferenca nos resultados apresentados em pesquisas que
compararam diretores com formagdo em pedagogia e diretores com formagé&o em
gestao escolar.

Talvez a questdo esteja entorno da contextualizagdo. O conhecimento
fornecido pela pos-graduagao tem como foco o aluno, mas abrange varias areas
(TORRES, 2015), de tal forma que se deveria ajustar os conteudos nao a partir do que
se julga necessario transmitir, mas a partir do que necessitam os atores em cena.
Nesse sentido, assim como Torres (2015) notou com os diretores do estado do Rio de
Janeiro, percebemos que os diretores de Sao Paulo também acusaram pouca
aderéncia do curso com as questdes administrativas e gestado de pessoas.

Ele esta coerente, porém o Diretor lida com outras questées como vida funcional
e nédo recebe formacgéo. (D3).

Esse depoimento guarda relagdo com o desafio que algumas das diretoras nos
relataram na coleta de dados, tendo de lidar com questbes burocraticas como
aposentadoria, prestacdo de contas, controle de presenca ou administracdo de
verbas, 0os quais elas nao esperavam ter de lidar por serem diretoras de escola.

Ainda sobre esse assunto, uma das diretoras avalia bem o curso, mas pontua:

A questéo é: eles pingam uma situagéo e junto com essa uma, eu tenho algumas
outras. Eles tiveram a preocupag¢do de usar o calendéario nosso, dos nossos
deveres e colocar os médulos que nos ajudem naquele momento que a gente esta
trabalhando. Eles tiveram essa preocupagéo. Isso é muito bom. Mas ele ndo

contempla todos os desafios que a gente, como ingressante, tem no momento.
(D6).
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Nota-se, mais uma vez, que as diretoras concentram suas queixas sobre as
questdes técnico-burocraticas da sua fungdo, as quais, como vimos, ndo foram bem
trabalhadas na licenciatura em pedagogia e parece também n&o o ser no curso voltado
aos diretores ingressantes:

Eu acho que o curso traz varios elementos que nés ja estudamos la no curso de

pedagogia, e para mim que estudei ha muito tempo, ja tinham coisas que eu héo
recordava mais, portanto, eu acho que ele € um curso muito valido.

Assim, a hipotese de que o curso de pos-graduagao, em especial o oferecido
pela propria SEE-SP, estivesse diminuindo a lacuna deixada pela licenciatura, pode
ser considerada verdadeira, muito embora as diretoras ainda tenham feito
apontamentos de que ele atende apenas parcialmente aquela dimensao que nos
pareceu ser a mais carente de subsidios, a dimenséao técnico-burocratica.

Novamente, utilizamos o recurso da montagem da nuvem de palavras para
ilustrar as palavras que apareceram com mais frequéncia nas respostas dos

participantes as perguntas dessa categoria.

Figura 13 - Nuvem de palavras para o Curso Especifico de Formagéo aos Ingressantes
Diretores de Escola
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Fonte: Dados da pesquisa. Extraida da analise do software WordClouds.

Observa-se, na Figura 13, que o Curso Especifico de Formag&do aos
Ingressantes Diretores de Escola aparece destacado na imagem, assim como as
palavras: escola, trabalho, discutindo, momento, médulo, realidade, valido. Esses
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achados legitimam nossa analise feita a partir dos dados coletados na fase de
pesquisa de campo e vao ao encontro do que a literatura da area preza para a
materializagdo de um curso em nivel de pos-graduagéo.

Isto posto, uma proposta de intervencdo na materialidade foi pensada, com
vistas a colaborar com os diretores escolares. Essa proposta sera apresentada e

discutida na proxima seg¢ao deste texto.
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7 PRODUTO: WEBSITE DIRETOR ESCOLAR

O curso de Mestrado Profissional em Educagéao da Universidade Municipal de
Sao Caetano do Sul prevé que, ao término do curso, o aluno elabore dois produtos,
quais sejam, o Trabalho Final de Curso, e um segundo produto, que se concretizara
como elo entre a pesquisa e o objeto e 0 ambiente investigado.

Essa opgao esta fundamenta do artigo 4° da Portaria Normativa n°® 17/2009
(BRASIL, 2009), a qual regulamenta o objetivo primeiro do Mestrado Profissional, que,
em sintese, busca “[...] capacitar os profissionais qualificados para o exercicio da
pratica profissional [...]" (BRASIL, 2009, p. 21).

A despeito das criticas acerca da dicotomia entre teoria e pratica, cujo
pressuposto esta na afirmacédo de que, enquanto o mestrado académico promove a
formacéo de pesquisadores e docentes, o mestrado profissional forme profissionais
para o mercado de trabalho (OSTERMANN; REZENDE, 2009), esta pesquisa entende
que, além da qualificagédo profissional, o egresso do curso de mestrado profissional
retribui a sociedade ndao apenas um produto que podera contribuir para a melhoria da
qualidade da educagdo, mas também um profissional comprometido com a
transformacgao social.

Para Chisté (2016), € necessario que rompemos com a dicotomia que sustenta
a ideia de que, de um lado, estardo aqueles que raciocinam (mestrado académico) e,
de outro, os que executam (mestrado profissional).

Destarte, ndo fugindo a regra, esta pesquisa se propds a construir um segundo
produto que estivesse em consonancia com os achados obtidos por meio da pesquisa
bibliografica e da pesquisa de campo empreendidas. Por isso, para que esse segundo
produto ndo se configurasse como algo desconexo da realidade enfrentada pelos
diretores de escola ingressantes do Estado de Sdo Paulo, em nossa coleta de dados,
incorremos ao seguinte questionamento: Na sua opinido, o que poderia ser feito para
ajudar os Diretores Ingressantes no enfrentamento de desafios no cotidiano escolar?

As respostas obtidas foram, assim como nas demais categorias, analisadas e
submetidas a etapa de inferéncia (BARDIN, 2016). Além disso, elaborou-se um
quadro com a reunido dos dados ja anteriormente tratados, acrescidos dos dados
extraidos do questionamento sobre o que poderia ser feito para ajudar os diretores
ingressantes. O resultado pode ser visualizado no Quadro 4, a seguir.
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Quadro 4 - Fungao, desafios, formagao e sugestao de produto

Dire- E fungdo do Formacgao Formacgao O que poderia
tor diretor de Desafio(s) Inicial Continuada ser feito para te
escola (Pedagogia) (EFAPE) ajudar?
D1 G’estar politicas | O estaglp Defasqda e Ajudou pouco. Mgls parceria nas
publicas. probatdrio. inconsistente. orientagoes.
Conseguir Ajudou bastante) . ,. . o
Serum ~ .. Visitas técnicas
o mudar o que N&o a amparou | porque propicia ;
D2 | profissional . = - para analisar
) esta para a fungdo. | troca de praticas|
multitarefas. . X . in loco.
consolidado. e situagdes.
Formagéao para
Muito trabalho Coerente, no I|Qar cgm. .
Dar conta das . Forneceu situagdes: vida
. burocratico, o - tempo certo. . ]
diversas pouco subsidio ~ funcional;
D3 : ~ que Mas néo trata L N
dimensdes da para enfrentar administracao de
compromete o ) de todas as .
escola. - os desafios. ~ verbas;
pedagogico. questdes. A
patrimonio esco-
lar.
Acompanhar
Surpresa .
L outro diretor
Apagar positiva. Os .
N . . experiente antes
incéndios, Lidar com o ~ modulos ;
(N&o se formou de assumir o
D4 | geralmente tamanho da . casam com o )
relacionados ao | escola em pedagogia) momento cargo;
) L Ter direito a um
aluno. vivido na es- o
tempo especifico
cola.
para estudar.
o Tem ajudado. Periodo de
Muito limitada. ) .
Mudancga de - Por vir de outro | adaptagao aliado
. Precisava ser . . ~
sistema de . sistema, o a fundamentacao
. ~ revista para o
Comandar o ensino (Sao ) curso tem tedrica.
. . ) . atender as . .
D5 | movimento/ritm | Paulo é muito ajudado a Menos reunides
. demandas de
o da escola. grande, muita hoje (do entender o na DE.
gente rchfessor a0 sistema do Mais tempo para
envolvida). P Estado de S&o | resolver as
aluno) L
Paulo. solicitagdes.
Dar conta de Bom, mas trata
tudo: QO . . Ajudou a dar questo'es' Mais encontros
administrativo O acumulo de pedagodgicas
ao pedagogico | demandas (de conta das que ja vimos entre pares,
D6 - questdes . como os que
(pessoas, varias P na pedagogia.
. pedagogicas, : acontecem no
conflitos, naturezas). Precisava ser
. somente. . curso.
equipe, mais abran-
financeiro). gente.
Periodo de in-
Lidar com a Bom. Relembra | sercéo na fungao
Cuidar para que | parte questdes da antes de assumir
tudo funcione, administrativa Ajudou a pedagogia e o cargo.
D7 | permitindo a de prestacéo ampliar a visdo | acontece no Mais proximidade
aprendizagem de contas e dos fatos. tempo das a supervisao.
do aluno administragao demandas da Mais valorizagao
de recursos. escola. dos profissionais
da educacéo.
Aceitacdo da Delxaf os
. . . conteudos do
equipe. Incompleto. Ajuda. Esta . .
. curso disponiveis
D8 Serum Excesso de Ajudou apenas | acompanhando ara consulta
burocrata. legislacao, de por ser uma as demandas E/I . . )
C ais apoio ou
tarefas, de exigéncia. da escola.
suporte da DE e
cobranca. e
supervisao.
Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pelo autor.
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O Quadro 4 permite-nos visualizar as opinides que se apresentaram mais
explicitas nas falas dos diretores participantes. Entretanto, como ja mencionado
anteriormente, a escolha pela realizagdo da pesquisa de campo (CERVO; BERVIAN,
2002; GIL, 2002; MARCONI; LAKATOS, 2017) e da analise de conteido (BARDIN,
2016) n&o foi sem sentido. Sabiamos, a luz dos autores, que essa op¢ao nos permitiria
iralém, justamente porque nos municiaria de informagdes que, sem esse tipo de coleta
e/ou analise, poderiam passar por despercebidas.

Nesse sentido, convém mencionar que alguns conceitos e/ou ideias trazidos
nas falas dos diretores nos chamaram atencéo, seja pela sua repetigao por diferentes
sujeitos, seja pela sua significancia para a compreenséo do objeto de estudo. Uma
das diretoras, por exemplo, comentou:

Parabéns pela iniciativa de olhar para uma situagéo tao esquecida como o diretor
ingressante e seus dilemas. (D2).

Outra diretora contou-nos que agradeceu aos professores/formadores do curso
de diretores ingressantes da SEE-SP por eles terem proporcionado momentos de
dialogo entre os presentes:

Eu lembro que no primeiro dia, na primeira formagao que tivemos, quando acabou,
eu chamei o (nome do formador) e a (nome da formadora) e falei "Eu queria
agradecer muito vocés por essa oportunidade, porque o trabalho do diretor é
solitario!”. Eu ndo tenho com quem dividir minhas frustragbes. Eu ndo posso
chamar um professor aqui e falar que eu estou cheia de problemas e vocé precisa
me ajudar. Eu ndo posso fazer isso. Entdo, vocé acaba levando pra casa muita
coisa, engolindo muita coisa. Tem dia que a gente precisa botar pra fora, sendo a
gente fica mal. E ali é um espacgo que a gente tem pra fazer isso e ai uma colega
fala: passei por isso, melhorou, fiz tal coisa. No outro dia eu t6 (sic) um pouco
melhor e um colega ndo, entdo ela ouve, eu ajudo. Isso tem sido excelente pra
gente. (D6).

Outra fala parecida sobre dividir as frustragdes e os desafios com colegas que
estejam vivenciando dificuldades iguais ou parecidas a frente da gestdo escolar foi
repetida por mais uma das diretoras entrevistadas:

A fungéo de diretor é muito solitaria. Por exemplo, quem é o outro diretor? E o da
escola do lado. S6 que ele tem os problemas dele e se ele discutir os problemas
dele comigo, vai virar o “muro das lamentagbes”. Ao passo que o professor néo,
ele tem o professor aqui, eles conversam, eles trocam figurinhas... o diretor néo.

Entdo é uma fungéo solitaria. A gente depende sim do supervisor, mas eu acho
que a fungéo do supervisor ainda néo esta boa. (D8).

Essa referéncia a sensacao de solidao foi encontrada em muitos dos discursos

dos diretores participantes desta pesquisa. A nosso ver, essa retratada soliddo nao
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esta ligada a uma possivel dificuldade em delegar e compartilhar tarefas, da diviséo
do trabalho de direcdo ou das decisdes de ambito escolar, mas, sim, da dificuldade
em se estabelecer relagdes pessoais dentro desse ambiente, as quais Ihes permita o
compartilhamento de ideias, frustragbes, opinides, etc. A utilizacdo de tecnologias
como aplicativos de troca de mensagens por meio do celular, e-mails, entre outros,
tem diminuido essa sensacgao de isolamento, mas ainda assim esse profissional se
percebe solitario no enfrentamento dos desafios que o cotidiano escolar Ihe
empreende.

Para prosseguirmos no raciocinio que nos levara ao produto, convém antes
esclarecer que, uma vez que todas as entrevistas aconteceram nas escolas onde as
diretoras trabalham, em alguns casos, as diretoras se ofereceram para mostrar as
instalagdes e, talvez por ja estarem um pouco mais familiarizadas com o entrevistador
- ou por ndo estarem com suas falas sendo gravadas -, fizeram comentarios que, a
nosso ver, contribuiram para o desenvolvimento dessa etapa da pesquisa. Nesses
casos, as falas trataram de situagdes diversas, por exemplo:

¢ Resisténcia dos funcionarios que estao na escola a mais tempo.

e Boicote de pares ou superiores que negaram auxilio.

e Dificuldade de fazer-se ouvida/respeitada em decorréncia da idade e

suposta falta de experiéncia.

e Fadiga e dificuldade de dar conta das tarefas.

e Sentimento de incapacidade, desespero, frustracao e solidao.

e Procura por acompanhamento psicoldgico.

e Contato com pares para buscar ajuda.

e Pesquisa por ajuda (para o enfrentamento dos desafios) na internet.

e Desvalorizacao dos profissionais e da educagao como um todo.

Assim, essas diretoras que de maneira unissona asseveraram sua
preocupacao e seu empenho em prol de uma educacido de qualidade para uma
populagcdo tdo sofrida e esquecida demonstram carecer de algo como um
acompanhamento ou um instrumento de comunicagcdo que lhes permitisse se
expressar e, principalmente, buscar respostas ou ideias para a resolucido de seus
desafios por meio de experiéncias vivenciadas e compartilhadas por seus pares.

A ideia, portanto, contemplando a construgdo do segundo produto desta
pesquisa, foi a construgcdo de um website que permitisse a interagéo entre os diretores
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de escola - a principio, do Estado de Sao Paulo. Esse website disponibilizaria
conteudos académicos cientificos sobre educacédo e gestdo/administragdo escolar,
além de possuir locais para criagdo, acompanhamento e participacéo de féruns de
discusséo acerca de temas que os préprios diretores sugerissem por conta propria -
criando um forum de discussdo - ou sugerissem ao moderador/administrador do
website.

O objetivo desse website é colaborar com os diretores de escola no
enfrentamento de questdes diversas (prestagdo de contas, problemas de ordem
disciplinar, problemas com a equipe de profissionais da escola, problemas com a
supervisao, entre outros), de maneira que a partir do compartilhamento das situagdes
que estejam lhe afligindo, a troca de experiéncia e/ou sugestbes com seus pares,
permita-lhe tomar conhecimento de possibilidades para a resolugcdo do desafio que
esta posto.

Isso vai ao encontro do afirmado por Myrtes Alonso (2007) acerca das
mudangas e das transformag¢des em decorréncia do desenvolvimento tecnoldgico.
Segundo a autora, essas mudangas “[...] provocam alteragdes nos modos de viver, na
interagdo social, no trabalho, enfim, em todos os aspectos da vida humana" (ALONSO,
2007, p. 27).

Assim sendo, julgamos que a criagdo de um instrumento online de interagao e
de compartiihamento de informagbes seria uma boa maneira de atender as
caracteristicas de uma sociedade que muito tem mudado apdés o advento da
Revolucdo Tecnoldégica (ALONSO, 2007). Hoje, ndo basta ter conhecimento sobre
algo, é necessario aplicar e transformar em realidade aquilo que se conhece. E preciso
considerar que convivemos em um ambiente instavel e altamente dinamico nas
relagdes nele construidas, em que a informacao esta disponivel a todos e o trabalho
em equipe € importante e fortalecedor de empatia.

Nesse sentido, convém explicitar que entenderemos a utilizagao desse tipo de
ferramenta eletrénica (o website), porque

[...] entendemos que a chegada das Tecnologias de Informacéao e
Comunicagao nao se da por simples transferéncia de equipamentos,
conexdes e instrugdes, num vacuo humano e ideoldgico, mas é
permeada pelos significados atribuidos a esses processos e

equipamentos no contexto de sua recepgao. (STAROBINAS, 2008, p.
6).
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Se estamos em uma sociedade conectada e que critica o anacronismo dos
meétodos de ensino, porque ndo se utilizar dessa ferramenta que se mostra importante
na aprendizagem por possibilitar, entre outras coisas, a construgdo de um clima de
naturalidade para a manifestagao da duvida, sem perder de vista que, mesmo aqueles
que pouco se manifestam, a partir da leitura do que ja esta posto, “[...] o expbe ao
contato com diferentes possibilidades de estruturacdo de réplicas para um mesmo
enunciado” (STAROBINAS, 2008, p. 161), de forma a ja contribuir com a reunido de
informagdes que lhe poderao servir para o enfrentamento de seus desafios.

N&o obstante, também foram observadas as afirmag¢des de Fonseca (2001) a
respeito da grande variedade de agentes estressores atuantes na sociedade atual, os
quais exigem dos homens adaptacdes e readaptagdes constantes, de tal forma que
acaba por aumentar as chances de se entrar em um estado de constante tens&o. De
acordo com a pesquisadora, sdo muitos os autores, estudos e pesquisas que “[...]
revelam que o ambiente e a pressdo sobre determinadas tarefas tém alterado
experiéncias de trabalho e seus significados, fatos que afetam a estrutura psiquica
dos individuos” (FONSECA, 2001, p. 48).

Considerando os resultados obtidos nesta pesquisa, 0 que se intenciona com
esse Produto (website) é, portanto, que os diretores se sintam menos solitarios e mais
pertencentes a essa grande comunidade de profissionais que estdo, dia apos dia, em
busca de oferecer um futuro melhor para a populacdo estudante do Estado de Sao
Paulo e de todo o pais.

A estrutura do website

Para a construgdo do website “Diretor de Escola”, foi utilizada a plataforma
online de construgdo de sites “Wix.com”. Nela, estao disponibilizadas opgdes gratuitas
ou pagas de paginas de internet totalmente editaveis. Logo, uma vez dominadas as
ferramentas de criacdo do website, procedemos a sua estruturacdo em quatro
paginas: Home, Férum, Bibliografia e Contato.

Na pagina inicial (Home), estao dispostos os links/botdes de navegacéo para
as outras quatro paginas do website (Figura 14). Também esta posta uma breve
apresentacao, a qual detalha quais os motivos que nos levaram a criacdo desse sitio
eletrénico. Além disso, foi colocado um mural com informagcbes de eventos

concernentes a area da educacido, o qual sera alimentado com informacbdes que
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poderéo ser trazidas pelo administrador ou pelos préprios usuarios por meio do canal

de “Contato”.

Figura 14 - P4gina inicial do website “Diretor de Escola”

D HOME ~ FORUM  BIBLIOGRAFIA  CONTATO
SDIRETOR ESCOLAR = (o]

Bem-vindo 2 Diretor Escolar Eventos

ZE “\—.u. I ]:;
Links uteis
Ministério da Educagdo Escola de Formagdo - EFAP
- e Portal Net
QEdu Inep

Fique Atualizado

notificagdes!

fw Contate-nos

Fonte: Imagem extraida do website construido na plataforma Wix.com

Consta na pagina inicial ainda aquilo que optamos por chamar de “Links uteis”.
Esses links direcionam o visitante do website a algumas paginas da internet que

julgamos utilitarias aos diretores que estivessem navegando pelo website. Foram
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adicionados links para as paginas do Ministério da Educagdo, da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo, da Escola de Formacao - EFAPE, do Portal do
Servidor publico do Estado de Sao Paulo, do Inep e do QEdu.

Ha também a ferramenta de disparo de notificagdo de atualizagdes do website.
Uma vez inscritos, esses usuarios serao avisados quando houver alguma atualizagéo
no website. Para isso, basta que o interessado se cadastre colocando seu endereco
de e-mail no campo especifico inserido na parte inferior da pagina “Inicial”.

Na sequéncia, a proxima pagina € aquela que materializa a intengéao primeira
da construgao do website, qual seja, a pagina onde esta o Férum de Debate (Figura
15).

Figura 15 - Pagina "Férum" do website “Diretor de Escola
C!D HOME  FORUM  BIBLIOGRAFIA  CONTATO

SOIRETOR ESCOLAR = o

Forum

Discussdes Gerais 4 1

Compartilhe histérias, ideas, fotos e mais! Visualizagses Posts

Desafio: Alunos 1 1

Compartinemos problemas, ideias e solugdes que estejam relacion Visualizagdes Posts.

Desafio: Documentagao 1 1

a auxilio ou auxilie seu Amigo Diretor! Visualizagdes Posts

Desafio: Equipe escolar 1 1
seja ajudado em questdes que se referem a Equipe escolar Visualizagdes Posts

te. E agora? Quem Socorro! Como fago para fazer
onsével por esse essa planilha de Merenda escolar?

Contate-nos

Fonte: Imagem extraida do website construido na plataforma Wix.com

Nela, estdo dispostas as categorias ou segdes de debate, as quais contam com
uma questao norteadora ou comentario inicial que busca expressar uma angustia ou
desafio que carece ser compartilhado entre os pares. Nela, os usuarios podem
visualizar as questbes ja postas e fazer comentarios ou, ainda, criar uma nova

discussao, de tal forma que isso viabiliza a troca de experiéncias, opinioes,
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impressdes; enfim, de diferentes possibilidades de enfrentamento aos desafios que
se colocam aos diretores de escola.

A terceira pagina, “Bibliografia recomendada” (Figura 16), compreende o local
onde ficardo expostas as referéncias das obras que estejam disponiveis na internet,
que tratem da tematica da educacgao e, mais especificamente, da gestao escolar.

Figura 16 - Pagina "Bibliografia recomendada" do website “Diretor de Escola”

D HOME FORUM  BIBLIOGRAFIA  CONTATO
SDIRETOR ESCOLAR = (o]

Bibliografia recomendada

" Eormagéo do Diretor/Gestor Escolar

CONSTANTIN JUNIOR, Jos
SEE

Fonte: Imagem extraida do website construido na plataforma Wix.com

As referéncias obedecem ao padrdo ABNT e estdo separadas em trés
categorias: 1. Classicos/Teoria Politica; 2. Administragdo/Gestao Escolar; 3.
Formacao do Diretor/Gestor Escolar.

Para a visualizacdo dos arquivos/textos, ndo € necessario qualquer tipo de

cadastro por parte dos usuarios da pagina. Basta apenas que este proceda a busca
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na internet, utilizando-se da ferramenta de busca que mais lhe aprouver. Objetiva-se,
com isso, disponibilizar literatura académica aos interessados, de forma a promover a
formacéo continua que deve experimentar todo profissional da educacao, entre eles
inclusive, nosso foco, o gestor escolar.

A ultima pagina é a pagina de “Contato” (Figura 17). Uma mensagem — “Ola,
meu nome € Lucio e sou o criador do website Diretor Escolar. Sera um enorme prazer
receber sua sugestéo ou critica” - apresenta o responsavel pela pagina na internet e

convida o usuario a deixar sua opinido sobre o que Ihe convir.

Figura 17 - Pagina "Contato" do website “Diretor de Escola”

Contate-nos

ne é Liicio e sou o criador do website

Diretor Escolar.

P

SOIRETOR ESCOLAR =

Enviar

Contate-nos.

Fonte: Imagem extraida do website construido na plataforma Wix.com

A pagina de contato trata-se de uma ferramenta comum em websites atuais e
permite que o usuario envie mensagem para o administrador da pagina, com
sugestodes, criticas, elogios, etc.

Com vistas a criar relacionamento entre as partes, essa pagina do website
busca possibilitar contato facil e rapido entre usuario e administrador da pagina na

internet.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

Desde o inicio das discussdes tedricas a respeito da administragao escolar,
segundo Drabach e Mousquer (2009), na década de 1930, por parte de autores como
José Querino Ribeiro, Myrtes Alonso, Manoel Bergstrom Loureng¢o Filho, Heloisa
Ldck, Anisio Teixeira, Vitor Henrique Paro, entre outros, o diretor de escola passou a
ocupar papel de destaque nas analises em torno da educagdo - publica,
especialmente.

Esse destaque esteve relacionado, muitas vezes, as visdes que se poderia ter
acerca de sua funcao e, portanto, do seu papel a frente da instituicdo escolar. Se a
visao estivesse mais proxima daquela que se convencionou chamar de perspectiva
liberal da administragdo escolar (ALONSO, 2004; LOURENCO FILHO, 2007,
RIBEIRO, 2005), sua fungéo seria administrar a escola de maneira centralizadora e
com vistas a reprodugéo e ao respeito as regras do Estado (PARENTE, 2017), ou
seja, aquilo que Paro (2012) e Oliveira (2013) chamaram de: mero preposto do Estado.
Se, por outro lado, o ponto de vista fosse a perspectiva critica da administragao
escolar (PARO, 2012), esse diretor teria como fungdo conduzir a escola de maneira
democratica e participativa, fomentando a participagdo coletiva nas decisdes do
contexto educacional.

Ocorre que a educagcdo se materializa histérica e processualmente
incorporando os sinais da luta por representacao de interesses nas diversas esferas
da sociedade, os quais, muitas vezes, s&o difusos e antagdnicos entre si. Fato € que,
a partir do momento que se percebe a influéncia do diretor na obtengcdo de melhores
ou piores resultados, seu perfil, a forma de provimento ao cargo, sua formagao, suas
habilidades e suas competéncias irdo tornar-se objeto de muitos estudos académicos.

Nesse contexto, chamou-nos atencdo posicionamentos como o de Alonso
(2007) que afiima que os diretores escolares estdo frequentemente
descompromissados com a questdo pedagogica e tendenciosos a atribuir a culpa,
pelos maus resultados do desempenho escolar, aos professores e aos coordenadores
pedagogicos com quem trabalha. Para a transformacdo desse cenario, afirma a
autora, € necessario que os diretores sejam menos acomodados, mais participativos,
mais éticos e democraticos.

O contato com tal perspectiva de analise da materialidade histérica nos
despertou o interesse investigativo em torno da questao. As leituras proporcionaram-
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nos contato com outros pontos de vista, nos quais o diretor escolar ndo se encontra
acomodado, mas, ao contrario, pressionado, atarefado e malformado - para citar
alguns poucos exemplos.

Destarte, foi a partir do contato com ambas as maneiras de enxergar a atuagao
do diretor escolar que surgiu o objetivo desta pesquisa, qual seja, o de arrolar os
principais desafios enfrentados pelos diretores em seu primeiro ano no exercicio do
cargo de Diretor de Escola da Secretaria da Educagao do Estado de S&o Paulo.

A intencdo de arrolar os principais desafios a partir da perspectiva do proprio
diretor buscou confrontar o que esta sendo dito por alguns teoricos e o que esta sendo
vivenciado na materialidade histérica pelos préprios diretores de escola. A escolha por
este perfil especifico de diretor - Diretores ingressantes no concurso da SEE-SP —
deu-se, pois, como pudemos observar, o Estado de S&o Paulo possui uma legislagéo
especifica para o provimento do cargo de diretor escolar, exigindo do interessado
formagdo minima, prévia experiéncia no magistério, participagdo no concurso de
prova e titulos e aprovagdo no curso para diretores ingressantes. Dessa forma, a
primeira vista, o Estado de Sao Paulo aparentou ter pleno conhecimento do perfil
profissional necessario para a atuagao no cargo de diretor de escola nesse estado.
Ledo engano.

A pesquisa demonstrou que os diretores ingressantes acabam por se deparar
com outros desafios, além dos ja apontados pelos pesquisadores da area, que, a
nosso ver, estao intimamente ligados ao tamanho e a diversidade caracteristicas do
sistema de ensino do Estado de S&do Paulo. Suas falas revelaram a existéncia de
desafios pessoais, formativos e psicologicos que se fizeram presentes a partir,
principalmente, das questdes burocraticas que lhe foram atribuidas no exercicio da
funcao de diretor escolar.

Por sua vez, na outra tematica que essa pesquisa buscou abordar, qual seja, a
opinido desses diretores acerca de qual seria sua funcdo na instituicdo escolar, o
objetivo foi atingido. As respostas mostraram indubitavelmente que as diretoras
carregam naturalmente - no sentido de ndo questiona-lo - o estigma historicamente
construido do Diretor como figura superior na hierarquia escolar, se considerando
inteiramente responsaveis pelo pleno funcionamento de todas as dimensdes que esta
instituicdo compreende. Sinalizaram, ainda, que embora estejam absolutamente
conscientes de que o papel da escola é ensinar e que o foco principal deve sempre
decair sob a questdo pedagdgica com vistas ao sucesso educacional do aluno, a
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maneira como funciona a dindmica escolar, acaba por afasta-los dessa dimenséo,
colocando-os a servico, ora das questbes burocraticas oriundas do sistema
fiscalizador e transferidor de responsabilidades, ora das questdes humanas que se
afloram e se potencializam dentro de um ambiente de convivio diario entre individuos
historicos e socialmente distintos, sejam eles alunos, sejam eles os membros da
equipe escolar formada pelos seus assistentes, professores, inspetores, entre outros.

Quanto ao objetivo de apreciar as contribuicbes da formacgdo inicial e
continuada para a pratica profissional do diretor escolar, este fora atingido,
demonstrando que, do ponto de vista da formagéo pedida no aparato juridico-legal
que regulamenta os concursos de diretores escolares no Estado de Sao Paulo —
licenciatura em pedagogia e/ou pos-graduagéo na area da educagéo —, esta primeira
se mostrou marcadamente insuficiente para ajudar os diretores ingressantes no
enfrentamento de seus desafios no primeiro ano de gestao escolar.

As falas das diretoras participantes sinalizam que, do ponto de vista
pedagogico, a somatoria dos conhecimentos adquiridos no curso de pedagogia com
o tempo de experiéncia no magistério - outra exigéncia para o pretendente ao cargo
de diretor de escola no Estado de S&o Paulo — da conta de lhes ajudar no
enfrentamento dos desafios oriundos dessa dimensdo, a dimensdo pedagogica.
Entretanto, quanto as questdes de ambito administrativo-burocratico, os depoimentos
tornam-se unissonos ao afirmar que o curso de licenciatura em pedagogia néo lhes
fornece subsidios suficientes para o enfrentamento dos desafios procedentes dessa
outra dimenséo, a dimenséao burocratica da gestdo/administragéo escolar.

Cabe mencionar que, conforme posto ha pouco, os desafios mais presentes
nesse primeiro ano dos diretores ingressantes foram aqueles que se circunscrevem
prioritariamente na dimensao burocratica da gestao, de tal modo que, se o curso de
licenciatura reconhecidamente néo fornece subsidios para esse enfrentamento, a
critica a este curso €, principalmente, decorréncia da sua falta de contextualizagao
para com a realidade vivenciada pelos diretores de escola na atualidade.

Também convém trazer a discussdo a questdo de que talvez ndo seja uma
particularidade da pedagogia o fato de que esse tipo de formagao - a superior -parece
nao estar conseguindo dar conta de ajudar os profissionais formados nela. A abertura
do Ensino Superior aos grandes grupos educacionais privados - que enxergaram a

educagao com um bom nicho de mercado -, ttm empobrecido a formagao no Ensino
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Superior brasileiro, de forma a contribuir cada vez menos para o enfrentamento dos
desafios que a realidade do mundo do trabalho oferece aos seus formandos.

Ainda a respeito da sua formacgado, as diretoras participantes da pesquisa
demonstraram que os cursos de pds-graduagao tém colaborado apenas em parte com
o enfrentamento dos desafios. No que tange ao curso obrigatério exigido pela SEE-
SP ministrado na EFAPE, este tem pecado por ser predominantemente realizado a
distdncia e por ndo contemplar as particularidades enfrentadas pelas diretoras.
Entretanto, o curso recebeu elogios por ter se apresentado concernente as questdes
vivenciadas no cotidiano escolar, pela distribuicdo das tematicas tratadas em
consonéncia com as exigéncias burocraticas pedidas pela SEE-SP, pelo seu rico
material instrucional e pelas ricas vivéncias em grupo, que permitem que ocorra entre
os participantes, o compartilhamento das dificuldades, a troca de experiéncias e a
empatia entre os pares.

Destarte, quanto ao ajuizamento do curso para diretores ingressantes, este
objetivo foi parcialmente atingido, uma vez que n&o foi possivel ter contato com o
plano de ensino ou com material instrucional do curso. Dessa forma, nossa analise
deu-se unicamente pela opinido dos sujeitos da pesquisa.

De maneira geral, portanto, interpretamos que esses resultados trazem
importantes constatagées a respeito da realidade vivenciada por esses diretores
ingressantes; aléem disso, podem instigar novas hipoteses investigativas; entretanto,
nao devem ser generalizados, pois, considerando-se que se referem tdo somente as
concepgdes trazidas por esse grupo composto por oito diretores ingressantes, néo
expressa o ponto de vista da totalidade de sujeitos na condigdo de diretor ingressante
no Estado de Sao Paulo. Dessa forma, por exemplo, recomendar-se-ia a ampliagéao
da pesquisa para as outras Diretorias Regionais de ensino da SEE-SP, abrangendo
mais sujeitos e suas concepgoes.

Isso posto, fizemos a proposigao de um website
(www.luciolmelo.wixsite.com/diretorescolar) que intencionou permitir e fomentar a
troca entre pares, de informacgdes, de desafios, de duvidas, de angustias, de
frustracdes, de dicas, de experiéncias, etc., em busca de minimizar a sensacao de
soliddo e de frustracdo que algumas das diretoras participantes desta pesquisa
retrataram sentir.

Convém ressaltarmos a relevancia de pesquisas exploratérias como esta, que

se colocam como possibilidade de chamar atencéo para a realidade vivenciada na
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gestéo escolar. De nada adiantara continuar elaborando condutas ideais, cobrando
resultados ou avaliando suas competéncias, se as pesquisas hao ouvirem nem darem
voz ao discurso de quem vive a educagao na escola ou na sala de aula.

A teoria deve embasar a pratica, tal como a pratica também deve embasar a
construgcdo tedrica a seu respeito. Diretrizes, manuais de conduta ou discussdes
acerca da formacédo de nada adiantardo se ndo se sabe antes, o que os atores
principais desta historia verdadeiramente necessitam para continuar atuando em prol
da materializagdo de uma educacao de qualidade para o povo brasileiro.

Julgamos oportuno, portanto, salientar nossa posi¢cado favoravel a produgcao
académico-cientifica que se contextualize a realidade dos sujeitos investigados, e n&o
somente busque contextualizar sugestdbes de novas praticas. Que novas
investigacdes sejam idealizadas e materializadas na area da educacéo, a partir das
dificuldades dos profissionais atuantes, buscando-se intervir a partir desses dados.

De nossa parte, intencionamos dar continuidade a essa investigagcédo - se
possivel, com 0os mesmos sujeitos da pesquisa — a procura de analisar se houve ou
nao alteracdo na sua percepcdo acerca dos desafios enfrentados na
gestdo/administragdo escolar depois de algum exercicio do cargo. Por enquanto, nos

vos suplicamos: diretores escolares, uni-vos.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA DIRETORES
INGRESSANTES DA SEESP

ETAPAS

TEMAS

OBJETIVOS

CLASSIFICACAO
DOS OBJETIVOS

ETAPA 1

Rapport

Prezado (a) Diretor (a).

O objetivo desta pesquisa do Mestrado
Profissional em Educagao da Universidade
Municipal de Sdo Caetano do Sul (USCS) é
identificar os desafios enfrentados, no
primeiro ano de gestdo, pelos Diretores
Ingressantes na Secretaria da Educacao do
Estado de Sao Paulo.

Os dados coletados de cada diretor(a)
serao somados aos de outros participantes
desta pesquisa, mantendo, assim, o sigilo
das informagbes individuais. Nao ha
resposta certa ou errada, mas a concepgao
de cada um a respeito do assunto
investigado — por isso, fique a vontade para
dar sua opinido.

Sua participagdo € muito importante para
nés, pois julgamos ser necessario
compreender a efetividade da direcao
escolar sob o ponto de vista daqueles que
de fato a exercem e, por isso, sabem das
dificuldades e dos desafios que lhe sao
impostos pela complexidade e
responsabilidade da funcdo. Em testes, o
tempo para resposta do questionario foi de
aproximadamente 15 minutos.
Agradecemos a sua colaboragéo!

ETAPA 2

Perfil do
respondente

Género.

Vocé poderia nos dizer a sua faixa etaria?
Além da sua formagédo em Pedagogia, vocé
tem outra graduagcdo (licenciatura,
bacharelado ou tecnélogo)?

Se voceé respondeu sim na questao anterior,
qual(is) outra(s) graduagao(bes) vocé
possui?

Indique os cursos de pods-graduagao ou
especializagdo que vocé possui.

Quanto tempo (em anos completos) vocé
trabalhou como professor antes de se tornar
diretor?

Excluindo o periodo de Diretor concursado,
vocé ja exerceu essa fungdo antes? Por
quanto tempo?

Em qual Diretoria de Ensino vocé esta
lotado?

ETAPA 3

A opinido do(a)
Sr(a) Diretor(a)

Considerando que a administragdo escolar
vem se alterando historicamente no Brasil e
no mundo em face as demandas da escola
contemporanea, na sua concepgao
descreva qual(is) é(sédo) a(s) funcao(des)
do(a) Diretor(a) de Escola na Rede Estadual
Paulista?

Objetivo
especifico
1

Compreenséo
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Comente um pouco a respeito dos
principais desafios que vocé enfrentou em L
. : Objetivo :
seu primeiro ano como Diretor(a) eral Conhecimento
concursado de Escola da Rede Estadual 9
Paulista.
Pensando na sua Formacao em Pedagogia,
ETAPA 3 como vocé avalia esse curso no que diz Objetivo
respeito a formagao do gestor escolar para especifico Avaliagao
A opinido do(a) | subsidia-lo(a) no enfrentamento dos 2
Sr(a) Diretor(a) | desafios do cotidiano escolar?
Considerando que vocé esta participando
do curso para Diretores Ingressantes, em Objetivo Compreensao e
que medida esse curso vem contribuindo | especifico preens
. " Avaliagao
para o aperfeicoamento de sua pratica 2e3
profissional?
Ainda pensando no curso para Diretores I
N , Objetivo .
Ingressantes, vocé considera que o0s oo Compreenséo e
., ~ especifico S
conteudos desse curso estdo coerentes Avaliagcao
. ~ 2e3
com a realidade da gestédo escolar?
Na sua opinido, o que poderia ser feito para L
; : Objetivo
ajudar os Diretores Ingressantes no o ,
: - especifico Sintese
enfrentamento de desafios no cotidiano 4

escolar?

ETAPA 4

Consideragoes
finais

Espago reservado para comentarios e
consideragdes que julgar pertinente.

Agradecimentos.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Eu, Lucio Leite de Melo, aluno do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao
- PPGE, orientado pelo Prof. Dr. Nonato Assis de Miranda, vimos convida-lo (a) para
participar, como voluntario (a), em uma pesquisa. Apos ser esclarecido (a) sobre as
informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

Dados de identificagcao da pesquisa
Titulo do Projeto: Os desafios da gestdo escolar na Rede Estadual de S&do Paulo:
um estudo exploratério com diretores ingressantes.

Pesquisador Responsavel: Lucio Leite de Melo

Instituicao a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Municipal de
Sé&o Caetano do Sul - USCS

Enderecos eletronicos: lucio.melo@uscs.edu.br

Telefone para contato: (011) XXXXX-XXXX

Informagoes sobre a pesquisa

A pesquisa objetiva arrolar os principais desafios enfrentados pelos diretores
em seu primeiro ano no exercicio do cargo de Diretor de Escola da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo.

A pesquisa envolve a coleta de dados através de entrevista semiestruturada
com diretores de escola ingressantes no ultimo concurso publico para provimento do
referido cargo.

Sera garantida a todos(as) que participarem da investigagao, a protecéo das
identidades e das imagens e a n&o utilizagdo das informagdes em prejuizo das
pessoas e da escola. Sera garantida a confidencialidade das informagdes geradas e
a privacidade dos sujeitos da pesquisa e da escola.

Serao tomados todos os cuidados necessarios com vistas ao respeito pleno
aos valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos dos sujeitos da pesquisa.

A participagéo, que acontecera no més de maio de 2019 em data previamente
agendada com o participante da pesquisa, é voluntaria, ndo havendo despesas
pessoais para vocé em qualquer fase do estudo. A qualquer momento vocé pode
desistir ou desautorizar os pesquisadores de fazerem uso das informagdes coletadas.

Os resultados da pesquisa podem ser divulgados em eventos e publicagdes,
resguardando o anonimato dos participantes.
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, ,
RG n° , declaro ter sido informado e concordo em participar,
como voluntario, do projeto de pesquisa anteriormente descrito.

Sao Paulo,  de maio de 2019.

Assinatura:
Telefone:
E-mail:

Observacdes complementares:

Pesquisador participante,

Lucio Leite de Melo
RG: XX XXX.XXX-X



