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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar as atividades prescritas nas atribuicdes
do diretor escolar nos documentos oficiais e as atividades declaradas por diretores
de uma rede de ensino e, a partir dos resultados encontrados, elaborar uma
proposta de formacdo na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar em
suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa. A pesquisadora escolheu
investigar as atividades prescritas nos documentos oficiais do diretor escolar e as
atividades declaradas por diretores escolares do sistema SESI/SP e utilizou as
seguintes perguntas de pesquisa: 1. Como estdo configuradas as atividades do
Diretor Escolar?; 2. Quais sao as reais atividades do Diretor Escolar no processo de
formacao? e 3. A gestéao das atividades do Diretor Escolar possibilita a configuracéo
de uma cadeia criativa? A escolha do tema se justifica pela atuacdo da pesquisadora
como supervisora de ensino na rede SESI/SP e pela busca de uma gestédo
democratica, integrativa e colaborativa. O arcabouco teorico deste trabalho esta
embasado na Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural (VYGOTSKY, 1934/2001;
LEONTIEV, 1977, ENGESTROM, 1987), em relagdo ao que € prescrito nos
documentos oficiais das atividades das Diretoras Escolares e ao que é declarado e
se as atividades sédo integrativas na perspectiva da gestdo em Cadeia Criativa. Do
mesmo modo, este estudo esta embasado na importancia das acdes formativas
centradas na escola e nas praticas da cultura de colaboracao como desenvolvimento
dos processos escolares. A metodologia utilizada foi a pesquisa critica com intencéo
colaborativa, que se apoia nas discussfes da Teoria da Atividade Socio-Histérico-
Cultural. Assim, foi feita a analise dos documentos oficiais, dos questionarios e das
entrevistas semiestruturadas com duas Diretoras Escolares da rede SESI/SP da
supervisdo estratégica de Santo André. Diante do resultado da pesquisa e das
entrevistas, foi proposto um plano de formacdo educacional, na perspectiva da
gestdo em Cadeia Criativa (LIBERALI, 2009), na implantagcdo de uma cultura de

formacdao colaborativa centrada na escola.

Palavras-chave: Cadeia Criativa; Gestao Escolar; Diretor Escolar; Formagéao

Continua.



ABSTRACT

This study aims to investigate the activities prescribed as duties of school principals
in official documents and the activities declared by a school chain’s principals and,
according to the results found, to elaborate a proposal of a collaborative education
that may help them in their activities considering the perspective of the Creative
Chain. The researcher has chosen to investigate the activities prescribed in official
documents as well as the activities declared by school principals from SESI/SP. For
this purpose, three research questions have guided the study: 1. How are the school
principal activities configured?; 2. What are the real school principal’s activities along
the education process? and 3. Does the way that the school principal manages their
activities enable the creation of a Creative Chain? The theme choice is justified by
the work of the researcher as a teaching supervisor at SESI/SP and also by the
search for a democratic, integrative and collaborative management. This study’s
theoretical framework is founded on the Socio-Historical-Cultural Activity Theory
(VYGOTSKY, 1934/2001) in relation to what is prescribed in official documents and
what the principals declare about their activities and if the activities are integrative in
the perspective of the Creative Chain (LIBERALI, 2009). Similarly, this study
underlies the importance of education activities focused on school and on
collaborative culture practices as development of school processes. In
methodological terms, it is a critical-collaborative research, which is based on the
discussions of the Socio-Historical-Cultural Activity Theory. Thus, the analysis of
official documents, questionnaires and semi-structured interviews has been carried
out with two school principals from SESI/SP who integrates the strategic supervision
of Santo André city. Considering the results found after the investigation, an
education plan was proposed considering management in the perspective of the

Creative Chain for the implementation of a school centered collaborative education.

Key words: Creative Chain; School Management; School Principal; Continuous
Education.
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INTRODUCAO

Escrever, retomar minha historia, minha trajetdria profissional, pensar no
sentido que a educacao tem em minha vida, agora na condicdo de mestranda... No

minimo, um grande desafio.

Este trabalho surge de minhas inquietacdes, reflexdes, interpretacdes e meus
guestionamentos em relagdo ao cotidiano escolar sobre as atividades prescritas nos

documentos oficiais e as atividades declaradas pelo diretor escolar.

Minhas inquietacdes surgiram ainda como aluna do Ensino Fundamental de
uma escola municipal de S&o Paulo, quando eu ficava intrigada com a diretora da
escola, uma pessoa muito rigida por quem todos tinham muito respeito e admiracgéo,
pois parecia ter dominio e cuidado com todos; e se intensificaram no inicio de 1994,
guando comecei a lecionar Geografia em uma escola da rede estadual para o

Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Desde o inicio da minha carreira, sempre busquei compreender melhor os
processos escolares. Foi com a intencdo de me preparar que voltei para a faculdade
e fiz o curso de Pedagogia a fim de aprimorar minha préatica profissional e o

entendimento dela.

Pela minha postura em sala de aula, reconhecendo no outro um alguém que
possui saberes que deveriam ser potencializados, sempre me sai bem na funcdo de
professora e era constantemente reconhecida pela direcdo da escola, o qual me
indicava a participar de cursos e oficinas que eram oferecidos aos docentes pela

Secretaria Estadual de Educacéao e pelo SESI/SP.

Quando iniciei na escola publica, eu era professora Admitida por Contrato de
Trabalho (ACT), ou seja, ndo era efetiva e, por isso, a cada final de ano mudava de
escola, conhecendo diversas realidades e percebendo diferencas entre elas: umas
melhores que as outras na organizacdao, no administrativo, no pedagogico ou na
gestdo, e sempre me vinha a mente a figura da diretora da escola que cursei 0

Ensino Fundamental.

Sempre realizei varios cursos, pois sentia a necessidade de entender mais

sobre o espaco escolar e as relacdes que se estabelecem com o conhecimento nos
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diferentes contextos da escola. Olhando para o passado, sei que sempre terei muito
a aprender, afinal “[...] inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas consciente

do inacabamento, sei que posso ir além dele [...]" (FREIRE,1996, p. 53).

Em 1997, ingressei na rede SESI/SP como professora e atuava com alunos
da educacao de jovens e adultos; uma experiéncia maravilhosa de aprendizagem
junto a alunos trabalhadores, visto que a unidade escolar era situada em uma

industria.

Em 1999, quando ocorreu uma reestruturacao na rede SESI/SP, passei, ap0s
concurso interno, a ocupar o cargo de analista pedagogica de Geografia, cuja funcao
€ a formacgdo continua de professores na disciplina no estado de Sdo Paulo. A
formacdo, que envolvia professores e analista pedagdgico, iniciou-se em 2000 e
constava de quatro encontros anuais nos quais os professores eram separados por

area de conhecimento sob a coordenacédo de analistas especificos de cada area.

Nesse periodo, construimos junto aos professores o0s Referenciais
Curriculares e o Fazer Pedagégico da rede SESI/SP'. Esses documentos foram
originarios de um movimento intenso de formacdo em rede, pois a medida que 0s
encontros bimestralmente aconteciam, as questbes de teoria e préatica docente
(concepcdoes de sociedade, homem, mundo e disciplina; procedimentos
metodolégicos, entre outros) eram discutidas com os professores nas Formaprofs?,

procurando recolher contribuicées sobre o curriculo que estava sendo construido.

Esse momento foi muito importante para a constru¢cdo da minha identidade
profissional, pois deveria ser a articuladora, juntamente com minhas colegas de
trabalho e os docentes da rede SESI/SP, da construcdo do referencial curricular
para a rede. Nessa funcdo, conheci muitas unidades da rede e a diversidade de

gestdo no convivio com as equipes escolares.

Em 2003, apos realizagdo de um concurso interno, assumi o cargo de
supervisora de ensino nas escolas do Sistema SESI/SP. Nessa funcdo, passei a

trabalhar com escolas de Educacéao infantil e com unidades de Educacéo de Jovens

! Produto tedrico-pratico de uma construcdo coletiva entre consultores, equipe técnica (gerente,
supervisores, analistas pedagogicos e professores da rede escolar SESI/SP). Nesta pesquisa, a
utilizacdo do nome da instituicao foi autorizada pelo Diretor da Divisdo de Educacéo, de acordo com o
termo de compromisso e confidencialidade apresentado ao Comité de Etica da PUC-SP. O termo
esta disponivel na secéo de anexos.

% Nome atribuido & formacéo de professores da rede escolar SESI/SP.
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e Adultos nas escolas da prefeitura de Sao Bernardo do Campo, em uma parceria
com o sistema SESI/SP. Em minha fungdo como Supervisora de Ensino nas
unidades de Educacdao Infantil, meu trabalho com as diretoras e suas atividades era
muito focado nos processos pedagodgicos, com estudo e reflexdo da pratica com os
docentes. As proéprias diretoras realizavam a formag¢do com docentes e eu realizava

a formacéo e a reflexdo das produgdes com as diretoras.

Em 2005, fui convidada a assumir o cargo de Supervisora Escolar nas
unidades de Ensino Fundamental. Atuando nessa modalidade, vieram as
experiéncias, vivéncias, reflexdes e os sonhos de aluna e professora que norteavam
minhas ideias, concepg¢des, meus propositos e anseios acerca das acbfes que
compdem as atribuicbes do diretor escolar de uma unidade de Ensino Fundamental.
Atuando nesse segmento, percebei que as demandas administrativas e legais
absorvem muito tempo do diretor escolar, ndo possibilitando, muitas vezes, um
trabalho integrativo, democratico e colaborativo desse profissional com suas

equipes.

Nesse contexto, a acdo do supervisor escolar se fundamenta na interligacao
entre escola e o sistema de ensino em um contexto de reformulacdo das atividades
organizacionais nas quais a descentralizacdo e a participacdo sao o pano de fundo
dos discursos sociais. Cabe ao supervisor apropriar-se da mediacdo nos processos
de mudancas, contribuir para que as equipes escolares analisem e reflitam sobre
sua praxis®. Todos os envolvidos nessa praxis precisam considerar a complexidade
e a especificidade de cada unidade escolar na busca constante da melhoria da
qualidade de ensino.

As contradicbes nas acOes do supervisor de ensino concentram-se em
guestionamentos relativos a como contribuir para que o diretor escolar exerca suas
atividades de forma integrativa e colaborativa, a como propiciar desenvolvimento de
sua equipe e de atividades que sejam molas propulsoras para refletir sobre a
atividade do diretor escolar e sobre a gestdo dos processos que envolvem esta

funcao.

® Praxis: uma atividade que tem a sua origem na interagdo entre 0 homem e a natureza, sendo que
esta s6 comeca a fazer sentido quando o homem a altera através da sua conduta (ENGELS; MARX,
1845-46/2005).
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Segundo Engestrom (2004), contradicdes ndo sédo consideradas problemas.
Elas sdo tensbes estruturais que vao se acumulando nos sistemas de atividades,
gerando conflitos e perturbacdes e possibilitando mudancas. Nesse quadro, € a

contradicdo que impulsiona o desenvolvimento e a expansao da atividade.

Além da minha experiéncia, muitos autores (LIBANEO, 2008; LIBERALI,
2006, 2014; PARO, 2002; PASS0,1999) tém discutido uma realidade educacional
que deu origem a uma nova forma de entender o conhecimento e o seu ensino.
Pensar o ensino de maneira diferente demanda profissionais da educacéo criticos e
transformadores diante de aceleradas mudancas sociais, de novas configuragdes do
mundo e de novas exigéncias de aprendizagem. A educacdo de qualidade é uma
busca constante na rede escolar SESI/SP e para que isso se torne realidade séo
necessarias acoes que sustentem o trabalho do diretor escolar. Libaneo (2008, p.

295) afirma que

as escolas sdo, pois, ambientes formativos, o que significa que as
praticas de organizacdo e de gestdo educam, isto €, podem criar ou
modificar os modos de pensar e agir das pessoas. Por outro lado,
também a organizagcdo escolar aprende com as pessoas, uma vez
gque sua estrutura e seus processos de gestdo podem ser
construidos pelos préprios membros que a compdem.

Os processos que visam promover mudancas institucionais tém,
necessariamente, uma dimenséo individual e uma dimenséo coletiva e interativa.
Assim como em todos os niveis de atuacdo, das acdes de sala de aula as acdes
formais e informais, da pratica de gestdo a da administracao escolar, a possibilidade
de mudancas nas praticas escolares estd associada as aprendizagens que sao
construidas pela participagdo dos que a formam. Nesse contexto, a formacéo
centrada na escola é uma possibilidade para formalizar o informal, permitindo maior

intencionalidade no fazer. Nesse sentido, Canario (2006, p. 137) afirma que

[...] centrar a formacéo (socializacdo deliberada) na escola significa,
de algum modo, formalizar o informal, conferindo um carater
intencional e consciente aquilo que, normalmente, ndo o €é: o
processo de socializagdo difusa que esta presente no exercicio do
trabalho.

A formacdo que acontece na escola tem um carater de socializacdo mais
informal e € pautada, sobretudo, nos conhecimentos construidos nas experiéncias,
valorizando os saberes produzidos em contexto. Essa formacdo, produzida em

colaboragdo nas atividades do diretor escolar, & uma possibilidade de
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desenvolvimento profissional, crescimento pessoal e perspectiva de construcao de

novas praticas a partir do que se pode aprender com a experiéncia.

Entendo que a formacdo no ambiente escolar pode propiciar a colaboracao e
a interlocucédo sobre as atividades desenvolvidas, além de estimular a construcéo
colaborativa de um plano de formacdo. Assim, esta pesquisa busca investigar se as
atividades prescritas e as atividades declaradas pelo diretor escolar permitem a
gestdo em Cadeia Criativa, definida por Liberali (2006, 2009) como uma rede de
atividades intencionalmente interligadas que apresenta tracos dos significados

compartilhados em cada delas.

Atualmente, segundo Fullan e Hargreaves (2000) e Alarcao (2003), a escola
pode ser considerada um locus privilegiado de formacédo de professores. Por isso, &
importante estarmos atentos para o fato de que o cotidiano escolar envolva outros
sujeitos, além dos professores, participantes das praticas e acdes educativas. Dessa
maneira, gostaria de lembrar dos supervisores escolares e coordenadores
pedagogicos no contexto escolar, visto que a formacdo ndo se realiza apenas de

forma individual, mas ocorre, sobretudo, num grupo de trabalho coletivo.

No meu percurso profissional, a tematica da formacdo sempre me
acompanhou; primeiramente, como professora em busca da melhoria de minha
atuacdo com os alunos; depois, como Analista Pedagdgica e, em seguida, como
Supervisora de Ensino, quando as reflexdes se encaminharam para as complexas
relacbes da formacdo que deram origem a presente pesquisa. Na condi¢cdo de
Supervisora Escolar, meu ingresso no mestrado profissional em Formacdo de
Professores (FORMEP) desencadeou um processo de aprofundamento na referida
tematica e permitiu que eu retomasse minha trajetéria como educadora,

possibilitando sistematizar minha trajetoria profissional.

Quando ingressei no programa, meu projeto inicial discutia a linha de
formacao de gestores escolares, com foco na formacéo do coordenador pedagogico.
Apds conversa com minha orientadora, Prof2. Dr2 Fernanda Coelho Liberali,
relatando o meu fazer e as minhas questbes sobre o que € previsto, 0 que é
realizado e o que € proposto nas atribuicbes do diretor escolar na rede de ensino

gue atuo, construi, com seu apoio, 0 percurso da construcéo desta pesquisa.
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Para analisar as atividades prescritas, diversas leituras sobre a Teoria da
Atividade Sdcio-Histérico-Cultural (TASHC) e a Cadeia Criativa foram feitas. Além

disso, trabalhos com temas correlatos, apresentados a seguir, foram pesquisados.

I. Pesquisas correlatas

Com o intuito de compreender melhor o objeto de estudo aqui discutido, foi
realizada uma sucinta revisdo de literatura com base nos seguintes descritores:
Cadeia Criativa, Gestdo Escolar e Formacao Continua. Para melhor organizacéo da
pesquisa, foi feito um levantamento de teses e dissertacdes considerando o periodo
de 2007 a 2015. Partindo desse levantamento, elegeram-se alguns trabalhos
norteadores desta pesquisa para promover consideragdes e reflexdes sobre suas
contribuicbes e questionamentos em relacdo a tematica. Assim, apresento nesta
secdo uma breve explanacdo de alguns trabalhos correlatos, considerando os
objetivos das pesquisas, a fundamentacéo tedrica, a metodologia, os resultados e 0s

guestionamentos apresentados.

Silva (2009) fez um levantamento estatistico no Banco de teses da CAPES,
do Excel e de Sphinx e concluiu que o papel do diretor escolar em pesquisas sobre
gestdo no ambiente educacional passou a ser mais investigado apés 2007.
Segundo Silva (2009), as producdes sobre o diretor escolar vém crescendo, porém,

ainda sdo pouco significativas no universo académico.

Segundo a autora, em 2007, apenas 0,7% das producbes em Educagao
versaram sobre esse tema. Nesse periodo, investigacdes sobre os tipos de gestao,
especialmente a democratica, representam 24% das producdes; analises sobre as
acOes dos diretores somam 19%; discussfes sobre a administracdo de recursos e
pessoas representam 14% e estudos do perfil dos diretores somam 13%. Os demais
30% séo distribuidos entre estudos de casos particulares como a relacdo do diretor
com a implementacdo de projetos e mudancas, a qualidade e sucesso das
instituicdes, a dualidade entre questdes administrativas e pedagodgicas e 0s aspectos

referentes a politicas publicas.

As instituicdes publicas, segundo Silva (2009), sdo o foco da maioria dos

estudos: 75 deles versaram sobre o ensino publico, um enfocou em uma instituicao
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privada, dois investigaram ambas as esferas e 44 nao especificaram. Quanto ao
nivel investigado, 91 trabalhos ndo mencionaram nada em seus resumos. Dentre
agueles que especificaram, 15 focalizaram o Ensino Médio; 18, o Ensino
Fundamental e apenas 4, a Educacao Infantil. Alguns trabalhos investigaram mais

de um nivel concomitantemente.

Resultado semelhante havia obtido Souza (2006) ao fazer um levantamento
das pesquisas realizadas entre 1981 e 2001 na Pontificia Universidade Catdlica de
Sé&o Paulo. O corpus analisado pelo autor contemplou as producdes registradas no
Banco de teses da CAPES, no periodo de 1999 a 2001, e na ANPEd, no ano de
1999. Além do pequeno numero de producgfes orientadas para a questao (na PUC-
SP, por exemplo, foram apenas 125 trabalhos, dentre os 3498 do periodo), o autor
identificou a gestdo democratica como o tema mais tratado, respondendo por mais
de 31% dos trabalhos na &rea. Em segundo lugar, esta a direcdo escolar, com mais
de 28%, seguido do Conselho de escola, com 18%. Em relagdo aos demais
trabalhos, os temas Processos e Instrumentos de gestdo escolar respondem por

pouco menos de 6% e Associacao de pais e mestres por 1,7%.

Nas referéncias mais recentes, como Luck (2000, 2006a, 2006b, 2006c),
Libaneo (2004) e Paro (2010, 2012), foram encontrados estudos sobre a
participacdo e a gestdo democratica, além de questbes contemporaneas relevantes
a educacao. O levantamento e a discussdo das concepcdes de gestdo presentes
nas escolas também ganharam espaco nas pesquisas de Libaneo (2001) e Vieira
(2005). Ao lado desse tema, surgiu também a discussao sobre o conceito de gestéo
em contraposicédo ao de administracéo escolar (HESSEL, 2003; BORDIGNON, 2000;
CARVALHO, 2006).

Diante das pesquisas realizadas em dissertacdes e teses, encontram-se
Varios escritos sobre gestao, porém, poucas tratam sobre as atribuicdes do diretor
escolar e a importancia de seu papel formativo, como pode ser visto na tabela a

sequir.

Autor Metodologia Objetivo Resultados
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Pesquisa Critica de

Colaboracao.

Investigou o processo de
construcéo do
conhecimento que
envolve uma diretora,
uma pesquisadora e uma
equipe diretiva em
formacéo e a

possibilidade de espacos

A pesquisa trouxe
Impactos na acao e
reflexdo dos
envolvidos como: a
importancia de
trabalhar com a
direcdo e com equipes

diretivas escolares em

Aranha
colaborativos. projetos de formacao
(2009)
em longo prazo; a
importancia da
constituicdo de uma
equipe diretiva coesa,
gue se forja no
compartilhamento de
responsabilidades e
reflexdes.

A base tedrica da Identificou as Contribuiu para a
investigacao a caracteristicas da gestéo compreensao do
sociologia da escolar que favorecem a papel do gestor na

educacéo, que tem | formacao de uma cultura promocéao de uma
como da escola e comparou as | cultura da escola, no
fundamentacéo concepcdes acerca da sentido em que
Alves tedrica o aspecto da gestao escolar como entende a gestao
(2011) construgéo do ser | promotora de uma cultura | escolar, como motor

humano.

da escola.

para articulacéo de
processos, e dos
envolvidos —
professores,
funcionarios, alunos e

comunidade.
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Qualitativa,
englobando a
pesquisa

bibliografica, a

Observou o que esta
envolvido na rotina dos
diretores em escolas que

conseguem agregar valor

A pesquisa trouxe
reflexdes sobre a
importancia das

relacdes interpessoais

Ribeiro pesquisa de campo, | ao desempenho de seus | ha escola e como elas
(2012) a andlise alunos. podem favorecer a
documental e intervencao
entrevistas. pedagogica junto aos
professores.
Entrevista Analisou, na perspectiva Percebeu que a
semiestruturada e ergoldgica, a atividade atividade de trabalho
analise de do diretor escolar . dos dirigentes
conteudo. escolares é realizada
Simao num ambiente
(2012) impregnado de
normas e que é
esperado dele a
gestao do trabalho
dos outros.
Pesquisa Critica de Delineou as diferencas Apontaram que, em
Colaboracéo. entre “pesquisa relacdo a
colaborativa” e “agdes transformacao-
colaborativas na permanéncia dos
pesquisa’, discutiu as sistemas de atividade,
acOes da pesquisa, a fim seus elementos,
Ninin de desencadear nos trabalhados por meio
(2006) pesquisadores uma das acdes da rede de

reflexdo sobre sua
responsabilidade em
relacdo aos contextos

pesquisados.

aprendizagem
expansiva, foram,
tanto pela
pesquisadora, quanto
pelas pesquisadas,

ora
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ressignificados, ora
parcialmente

ressignificados.

Pesquisa Critica de Investigou criticamente Propiciou o
Colaboracao. praticas de gestao aprofundamento da
escolar a partir do estudo discusséo tedrica
da rede de atividades sobre o conceito de
proposta para a gestao no quadro
composicdo do Projeto sécio-historico-
Politico Pedagogico de cultural, bem como
uma escola particular de apontou
Séo Paulo. possibilidades de
Carvalho » .
praticas de gestédo
(2015)

escolar
fundamentadas nessa
perspectiva,
sinalizando, em
especial, a
importéancia da
formacéo dos
gestores para atuacao

nesse quadro teorico.

Quadro 1: Pesquisas correlatas

Apés o estudo das dissertacdoes e teses sobre a funcdo do diretor/gestor
escolar citadas no quadro, foi possivel verificar que seis trabalhos tratam do impacto
da gestdo e do papel do diretor como articulador dos processos educacionais. As
pesquisas realizadas por Alves (2011) e Ribeiro (2012) discutem o papel do

diretor/gestor escolar para que ocorram transformacdes pedagogicas na escola.

A pesquisa de Simao (2012) estrutura seus estudos na oOtica da Gestédo da

Qualidade Total nos trabalhos do gestor escolar e identifica os limites e as
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possibilidades para a construcdo de uma gestdo escolar participativa do ponto de
vista do diretor escolar em uma abordagem da ergogestao®.

Nas outras trés pesquisas, a abordagem recai sobre o papel gestor do diretor
escolar, focado na gestdo participativa e evidenciando o trabalho de colaboracéo na
perspectiva argumentativo-colaborativa. Nelas, os diretores/gestores escolares
foram citados como responsaveis pelo resultado da instituicdo e sua importancia

para uma escola colaborativa foi levantada.

Os estudos analisados apresentam o diretor/gestor escolar como articulador
central no espaco escolar. Ao considerar esse aspecto, esta pesquisa contribui para
0 avancgo nos estudos sobre as atividades prescritas e declaradas do gestor na

Cadeia Criativa como articulador criativo e formador no espaco escolar.

II. Objetivos da Pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar as atividades prescritas nas
atribuicdes do diretor escolar nos documentos oficiais e as atividades declaradas por
diretores de uma rede de ensino e, a partir dos resultados encontrados, elaborar
uma proposta de formagédo na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar
em suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa.

Os objetivos especificos consistem em: 1. Descrever e analisar as atividades
do diretor escolar prescritas nos documentos oficiais da rede SESI/SP; 2. Descrever
e analisar quais as atividades declaradas pelos diretores escolares e 3. Diante dos
resultados da pesquisa, elaborar uma formacédo de cunho colaborativo que possa
superar as dificuldades encontradas pelos diretores escolares ao realizarem suas

atividades.
Para atingir tais objetivos, as seguintes perguntas de pesquisa Sao propostas:
1. Como estéo configuradas as atividades do diretor escolar?

2. Quais sao as reais atividades do Diretor Escolar no processo de formagéao?

* A ergogestdo refere-se a gestdo como um conceito ampliado, algo que todos os humanos operam
ao trabalhar, ndo somente como uma funcdo exclusiva de administradores, no sentido restrito do
termo (referindo aos chefes, diretores, etc.) (SOUZA, 2009, p. 10).
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3. A gestédo das atividades do diretor escolar possibilita a configuragédo de

uma Cadeia Criativa?

Para responder a essas perguntas, estabeleci o itinerario que sera
apresentado nos préoximos capitulos. No Capitulo 1, conceituo e discuto gestao
escolar, atividade formativa centrada na escola, Teoria da Atividade Socio-Historico-
Cultural, Cadeia Criativa e cultura de colaboracdo. No Capitulo 2, descrevo e analiso
as atividades do diretor escolar prescritas nos documentos oficiais do sistema
SESI/SP e as atividades declaradas pelos diretores escolares. No Capitulo 3, realizo
histérico do Sistema SESI/SP, apresento como é realizado o provimento do cargo de
diretor escolar, apresento os critérios de escolha para as diretoras participantes e o
contexto das escolas participantes da pesquisa. No Capitulo 4, analiso e interpreto
os dados levantados e registrados das atividades prescritas, declaradas e realizadas
pelos diretores escolares e, diante dos resultados, apresento a elaboracdo de uma
formacdo de cunho colaborativo que possa superar as dificuldades encontradas

pelos diretores escolares ao realizarem suas atividades.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, discorro sobre a fundamentacao tedrica e os autores utilizados
na pesquisa. Como grandes eixos, discuto o conceito de gestdo escolar para
entender as atividades do diretor escola e, em seguida, 0os processos formativos
centrados na escola como uma possibilidade de ag¢éo do diretor escolar na gestao
de suas acdes. Depois, apresento a Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural
(TASHC); que enfatiza a atividade e seus componentes: sujeito, objeto, instrumento,
regras, comunidade e divisio do trabalho (ENGESTROM, 1987); como uma
possibilidade de entender como se configura as atividades do diretor escolar. Por
fim, discuto a Gestéo Escolar na perspectiva da TASHC, bem como discorro sobre o
conceito de Cadeia Criativa (LIBERALI, 2011) para discutir se as atividades
realizadas pelo diretor escolar sdo integrativas, e sobre a cultura de colaboracéo

como uma perspectiva de atuagao do Diretor Escolar na formagao de sua equipe.

1.1 Gestao Escolar

A utilizacdo do termo gestdo foi aplicada a educacdo no 1° Congresso
Interuniversitario de Organizacdo Escolar em Barcelona, no ano de 1990, em

apresentacao intitulada “A gestdo como meio de inova¢do” (GLATTER, 1992).

O conceito de gestéo escolar é incorporado pela sociedade contemporanea a
partir da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988, no seu Art. 206 e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°. 9394/96, no seu Art. 14, ao
destacar o preceito da gestdo democratica como um dos seus principios,
pressupondo a gestdo democratica como um trabalho coletivo, participativo e
dialégico.

Com o movimento da redemocratizacdo e a consequente promulgacao da
Constituicdo Federal de 1988 e a LDBEN 9394/96, o movimento de democratizagéo,
descentralizacdo e construcdo da autonomia, principios democraticos da Carta
Magna e da LDBEN vigente, passaram a constituir novas formas de mecanismos e

acdes no interior das unidades escolares, oportunizando a participacdo da



24

comunidade escolar e local nas decisbes que envolvem as questbes educacionais,

ampliando a responsabilidade e a atuacao do gestor escolar.

Libaneo (2011) define gestdo como uma necessidade para que as
organizacdes funcionem e, assim, realizem seus objetivos. Lick (2000, p. 11) afirma

que a gestao

[...] constitui uma dimensdo e um enfoque de atuacdo que objetiva
promover a organizagdo, a mobilizagéo e a articulagdo de todas as
condi¢cbes materiais e humanas necessarias para garantir o avango
dos processos socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino
orientadas para a promocado efetiva da aprendizagem pelos alunos,
de modo a torna-los capazes de enfrentar adequadamente os
desafios da sociedade globalizada e da economia centrada no
conhecimento.

Em ambos os casos, a gestdo é definida a partir das acfes realizadas pelos
autores para que as escolas funcionem e se organizem. Nesse contexto, a escola,
ao cumprir sua funcao social e influir na formacéo da personalidade humana, precisa
ser estruturada para o cumprimento da sua funcéo social. E importante que ela leve
em consideracdo, pelo modo como se constitui, objetivos politicos, técnicos e

pedagdgicos e os desafios de uma sociedade globalizada.

Segundo Libaneo (2004), a intencionalidade projeta-se nos objetivos que dao
o rumo e a direcdo da acdo. Na escola, isso leva a busca deliberada, consciente,
planejada de integracdo e unidade de objetivos e acdo, em torno de normas e
atitudes comuns. Assim, o gestor responsavel pelo espaco educacional assume
posturas profissionais decorrentes do seu compromisso profissional, de seus

conhecimentos e de suas habilidades nas dimensdes, pedagdgica, técnica e politica.

Lick (2005) relaciona habilidades e conhecimentos em areas administrativas,
de relacionamento interpessoal e pedagdgicas e elenca as principais habilidades e
conhecimentos para que os gestores possam liderar esse contexto escolar. Na area

pedagogica, a autora sugere:

[...] compreensdo dos fundamentos e bases da acdo educacional,
compreensédo da relacdo entre acfes pedagogicas e seus resultados
na aprendizagem e formacdo dos alunos; conhecimento sobre
organizacdo do curriculo e articulacdo entre seus componentes e
processos; habilidade de mobilizacdo da equipe escolar para a
promocdo dos objetivos educacionais da escola; habilidade de
orientacio e feedback ao trabalho pedagdgico (LUCK, 2005, p. 85).
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A dimensdo ou competéncia técnica refere-se a organizacdo do trabalho
escolar nas dimensfes administrativa e financeira. Essa dimensdo associa-se ao
desenvolvimento do trabalho gestor no sentido de buscar parcerias, coordenar,
mobilizar, motivar, liderar, delegar e articular a comunidade escolar na promocéao
dos objetivos educacionais. A dimensao pedagdgica € também uma competéncia da
gestdo escolar muito importante na prética do gestor escolar, pois esta diretamente

ligada a finalidade da escola.

Em relacdo a competéncia técnica, Wittmann (2004) diz que a gestédo
demanda competéncias especificas. Ha conhecimentos, aptiddes cognitivas e
aptiddes atitudinais requeridas para o exercicio da gestdo escolar.

Para gerir a escola, ha necessidade de formacado especifica. Lick (2005, p.

84) aponta que na area administrativa o gestor precisa ter

visdo de conjunto e de futuro sobre o trabalho educacional e o papel
da escola na comunidade; conhecimento de politica e da legislacéo
educacional; habilidade de planejamento e compreensao do seu papel
na orientacdo do trabalho conjunto; habilidade de manejo e controle do
orcamento; habilidade de organizagdo do trabalho educacional;
habilidade de acompanhamento e monitoramento de programas,
projetos e acdes; habilidade de avaliacdo diagndstica, formativa e
somativa; habilidade de tomar decisdes eficazmente; habilidade de
resolver problemas criativamente e de emprego de grande variedade
de técnicas.

Verifica-se na definicdo de Liick a complexidade e a integralidade do cargo do
gestor, pois ha a necessidade de uma visdo de conjunto para realizar as atividades,

proporcionando, assim, uma acao de futuro, com criatividade e intencionalidade.

Considerando que a educacgéo escolar é uma pratica social de carater politico
e que essa €é a sua principal atividade, nédo é possivel separar as dimensdes politica
e técnico-administrativa do trabalho do gestor escolar. A dimensdo politica esta
associada a participagdo na gestao e a responsabilidade individual de cada membro
da equipe escolar. O gestor coordena, mobiliza, motiva, lidera, inspira. Nessa
dimenséo, exerce o principio da autonomia que requer vinculos mais estreitos com a
comunidade educativa, os pais, as entidades e as organizacfes paralelas a escola
(LIBANEO, 2004).

Segundo Libaneo (2001, p. 115), a “autonomia é a faculdade das pessoas de
autogovernar-se, de decidir sobre seu préprio destino”. Ter autonomia em uma

instituicdo significa ter o poder de decisédo sobre seus objetivos, contar com formas
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de organizacdo que se mantém relativamente independente do poder central e
administrar livremente recursos financeiros. Para Passos (1999), a autonomia
decretada se faz diferente da autonomia conquistada ou construida. A primeira
forma de autonomia pode impedir o desenvolvimento de uma atuacdo autdbnoma, ja
que, por exemplo, uma ordem vinda de fora da escola pode ndo corresponder a real
necessidade de seu contexto.

As escolas da rede SESI/SP de ensino ndo sao organismos isolados; elas
dependem do sistema central, possuem uma autonomia relativa que se pauta no
planejamento, na organizagdo, na orientagdo e no controle de suas atividades

internas, estando sujeita a adequacdo e a aplicacdo das diretrizes gerais que

recebem dos niveis superiores da administracéo central.

Segundo Paro (1986), a escola € o local onde se busca de forma
sistematizada e organizada a apropriacao do saber historicamente produzido. Assim,
entendo que todas as acdes administrativas estao voltadas para o fazer pedagdgico

da escola.

Paro (2002) cita que a especificidade da gestdo escolar deriva de um duplo
processo: a) dos objetivos que se pretende alcancar com a escola e b) da natureza
do processo que envolve essa busca. Ambos sdo indissociaveis e, assim, se a
escola projeta e pretende a construcao de sujeitos criticos, os métodos que utiliza

para concretizar esse objetivo devem estar estreitamente vinculados a eles.

A atividade de gestdo é considerada, nessa perspectiva, como uma atividade
de mediagcdo que ndo se esgota em si mesma. Ao contrario, é intrinseca ao seu
carater mediador a possibilidade de multiplas articulagbes com objetivos que
rompam com praticas burocratizadas e conservadoras em termos de educacao.
Dessa maneira, na pratica da gestdo escolar encontramos tanto possibilidades de
transformacdo e mudanca quanto praticas que fortalecem atividades
antidemocraticas (PARO, 2002). Diante dessa necessidade de atividades

mediadoras na gestao escolar, Paro (2002, p. 303) destaca que

€ importante, antes de mais nada, levar em conta os objetivos que se
pretende com a educacdo. Entdo, na escola basica, esse carater
mediador da administracdo deve dar-se de forma a que todas as
atividades-meio (direcdo, servicos de secretaria, assisténcia ao
escolar e atividades complementares...), quanto a prépria atividade
fim, representada pela relacdo ensino-aprendizagem que se da
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predominantemente (mas ndo s6) em sala de aula, estejam
permanentemente impregnadas dos fins da educacéao.

E nesse carater educativo da gestdo escolar democratica que talvez
possamos enxergar as possibilidades de mudanca. Ao se constituir como um espaco
integrativo, criativo e colaborativo, pode tornar-se um espa¢o de formacdo com
possibilidades de aprendizagem para todos os envolvidos e de articulagdo das

atividades do diretor escolar.

Ao refletirmos sobre a utilizacdo de recursos, é preciso pensar que utiliza-los
racionalmente significa que sdo adequados aos fins visados e que seu emprego
ocorre de forma econdmica. Nesse sentido, os fins ndo podem ser separados de
seus meios; é importante que haja uma adequacdo dos meios/recursos aos fins.
Paro (2002, p. 19) aponta que € preciso selecionar 0s meios “que mais se prestam a

atividade ou atividades a serem desenvolvidas com vistas a realizagao de tais fins”.

Os meios aos quais se refere o autor podem ser de dois tipos: meios/recursos
materiais e meios/recursos conceituais. Ambos, no entanto, sdo considerados
“‘meios de producdo” na medida em que possibilitam, direta ou indiretamente, o
processo de producdo de artefatos materiais ou ndo materiais. Os recursos
conceituais dizem respeito aos conhecimentos e as técnicas que o homem
acumulou historicamente e que mediam também sua relagdo com a natureza (PARO,
2002).

Para entender como esses conceitos se aplicam nos processos educativos,

Paro (2002) afirma que é necessario considerar duas dimensdes:
a) as finalidades da educacéao e, de modo particular, da educacéo escolar e;
b) os meios necessarios para que essas finalidades sejam atingidas.

Se considerarmos, como afirma Saviani (1992, p. 21), que a finalidade da
educacao consiste em “produzir diretamente e intencionalmente, em cada individuo
particular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens”, cumprir essa finalidade implica, por um lado, identificar “os elementos
culturais que precisam ser assimilados” e por descobrir “as formas mais adequadas
para se atingir esse objetivo”. Nesse contexto, € importante que se tenha clareza da
intencionalidade das atividades antes de sua realizacdo para que elas acontecam de

forma encadeada e que todas possam se interligar e gerar novas atividades.
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Paro (2002a) classifica as atividades que se desenvolvem no interior da

escola em dois grupos: atividades-meios e atividades-fins. O autor entende as

atividades-meios como

[..] aquelas que, embora referindo-se ao processo de ensino-
aprendizagem, ndo o fazem de maneira imediata, colocando-se,
antes, como viabilizadoras ou precondi¢cdes para a realizacdo direta
do processo pedagdégico escolar que se da predominantemente em
sala de aula. Destacam-se, entre estas, as operacdes relativas a
direcdo da escola, aos servicos de secretaria e as atividades
complementares e de assisténcia ao escolar (PARO, 2002a, p. 72).

Ja as atividades-fins

[...] referem-se a tudo o que diz respeito a apropriacao do saber
pelos educandos. Nelas incluem-se a atividade ensino-aprendizagem
propriamente dita, desenvolvida dentro e fora da sala de aula; mas
ndo € improprio incluirem-se também os servicos de coordenagao
pedagodgica e de orientagdo educacional, na medida em que estes
também lidam diretamente com questbes pedagoégicas (PARO,
2002a, p. 75).

Essa relacdo entre as finalidades da escola e as atividades realizadas para

que elas sejam alcancadas da a gestdo escolar um carater de mediacdo dos

processos e possibilita novas atividades constitutivas. Paro (1998, p. 303) afirma que

[...] tanto as atividades-meio (direcdo, servigos de secretaria,
assisténcia ao escolar, e atividades complementares [...]) quanto a
prépria  atividade-fim, representada pela relagcdo ensino-
aprendizagem que se da predominantemente (mas nédo s6) em sala
de aula, estejam permanentemente impregnadas dos fins da
educacao.

Se dissociarmos as atividades-meio das finalidades da educacdo podera

ocorrer tanto a burocratizacdo da atividade escolar como a reducdo da gestao

escolar a uma dimensdo “tarefeira” para a resolugdo das ag¢des educacionais. As

atividades ndo podem ser realizadas de forma “estanque”; elas precisam ser

encadeadas, constituindo-se ao longo do processo, e o resultado da primeira torna-

se instrumento para as demais.

Para Libaneo (2001), o gestor de uma escola tem obijetivos diferentes do

gestor de outros tipos de organizacgédo, pois sua atuagao implica intencionalidade da

acao educativa e posicionamento diante dos objetivos sociais e politicos assumidos

pela escola.

O caréater pedagogico da agdo educativa consiste precisamente na
formulacdo de objetivos sdcio-politicos e educativos e na criagdo de
formas de viabilizacdo organizativa e metodoldgica da educacéo (tais
como a selecdo e organizacdo dos conteudos e métodos; a
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organizacao do ensino; a organizacdo do trabalho escolar), tendo em
vista dar uma direcdo consciente e planejada ao processo
educacional. O processo educativo, portanto, pela sua natureza,
inclui o conceito de dire¢do. Sua adequada estruturacdo e seu 6timo
funcionamento constituem fatores essenciais para se atingir
eficazmente os objetivos de formacdo. Ou seja, o trabalho escolar
implica uma dire¢do (LIBANEO, 2001, p. 43).

O gestor escolar precisa tomar medidas administrativas pautado em principios
pedagdgicos e ser, antes de tudo, um educador que tem a funcdo de incentivar e
motivar as potencialidades individuais e promover relacdes entre elas para que a
transformacdo social se concretize de forma administrativa e pedagdgica. Em

relacédo a esse papel, Saviani (2000, p. 209) esclarece que

[...] um diretor sera tanto mais educador quanto maior o grau de
autonomia que mantém em relagdo as exigéncias do “sistema”,
subordinando suas formas aos conteudos educativos; e sera tanto
mais administrador quanto menor o grau de autonomia referido, o
que o levara, em consequéncia, a se ater a rigidez das “normas
superiores”, mantendo-as esvaziadas do contelddo que lhes daria
sentido.

Em suma, cabe ao gestor escolar cumprir o seu papel de educador-
administrador a fim de efetivar a sua contribuicdo na instituicdo escolar de maneira
positiva e quanto mais integrativa for sua acdo maior sera a possibilidade de efetivar

suas atividades.

Tomando como base as discussfes sobre gestdo apresentadas, estabeleco
0s conceitos de gestdo para discutir as atividades do diretor escolar diante da
complexidade de acbes a serem realizadas na implantacdo de acdes colaborativas,
que podem produzir resultados para as proximas atividades e possibilitar formagéo
para todos os agentes educativos envolvidos no espago escolar. “Todos os autores
da escola devem pensar juntos sobre os valores, realidade e dificuldades que
surgem durante o processo” (PASSOS, 1999, p. 205).

Ao pensar a participacdo e a gestéo escolar, os sujeitos devem se envolver e
contribuir de maneira significativa na edificacdo da escola. A gestao escolar tem a
funcdo de unir setores e a comunidade como um todo. Partindo desse pressuposto,
todos conseguem ter vez e voz para contribuir coletivamente com a opinido,
sugestdo e as criticas para a melhoria do desenvolvimento profissional de todos os

envolvidos, em um processo de formagéo centrado no contexto escolar.
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1.2 Processos Formativos Centrados Na Escola

Nesta secéo, discuto os processos formativos centrados na escola. Faco uma
escolha por aprofundar a discussdo sobre a formacéo continua a partir de tedricos
gue discutem a formacao do professor para, em seguida, realizar um paralelo sobre
a formacado centrada na escola para todos os agentes educativos, tendo o diretor

escolar como o mobilizador do processo.
Para Imbernén (2009, p. 54),

a concepcao de formacgao voltada a realidade em que “a escola passa
a ser o foco do processo “acao-reflexdo-acdo” como unidade basica
de mudanca, desenvolvimento e melhoria”, permite o desenvolvimento
de projetos de mudancga na propria instituicdo, além de incentivar a
construcdo do papel ativo do sujeito em que expbe sua palavra,
emitindo sua opinido e ao mesmo tempo cria um clima de escuta ativa
e de comunicacao.

Dessa forma, na interacdo com o grupo, o educador sai do isolamento e
aprende a elaborar projetos de trabalho de forma conjunta, possibilitando que a
gestdo escolar se transforme em uma unidade de mudanca, desenvolvimento e

melhoria dos processos.

Segundo Imbernén (2009, p. 106), “a formagdao move-se sempre entre a
dialética de aprender e desaprender’. Nesse sentido, a formacdo desenvolve-se
numa perspectiva coletiva em que 0s sujeitos percebem a intrinseca relacao entre

ensinar e aprender, impregnando-a de significado e pertencimento (PLACCO, 2008).

Canario (1994) destaca que a valorizacdo do encadeamento entre momentos
de formacédo e trabalho (I6gica de articulacéo) e o reconhecimento da importancia da
mobilizacdo de saberes adquiridos em situacdo de trabalho (saberes experienciais)
em confronto com a teoria justificam a emergéncia de novas praticas formativas que
rompem com um modelo de formagéo vertical, cumulativo e linear caracteristico da

escolarizagao tradicional.

Nessa perspectiva, a formacao centrada na escola atribui grande valor aos
saberes adquiridos por via experiencial, que desencadeiam novas aprendizagens.
Valorizar a experiéncia significa aprender a aprender com a experiéncia e aprender
com a experiéncia relaciona-se a ser um investigador no contexto da pratica

(CANARIO, 2001). E nesse contexto que se entende a formag&o continua centrada
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na escola como uma possibilidade de acao do diretor escolar na articulagéo de suas
atribuicdes prescritas e declaradas.

De acordo com Canario (1998), a articulacdo entre novos modos de organizar
o trabalho e novos modos de organizar a formacdo (centrada no contexto
organizacional) € que pode viabilizar a producdo simultinea de mudancas
individuais e coletivas, uma vez que “os individuos mudam, mudando o préprio
contexto em que trabalham” (CANARIO, 1998, p. 5).

O contexto formativo do trabalho coletivo prescinde de um coordenador que
tem papel de agente de formacdo e € responsavel por organizar a circulacdo da
informacgé&o, suscitando o intercambio de saberes e experiéncias pela multiplicacao
de situacdes interativas; pelo apoio para que experiéncias sejam formalizadas em
produtos comuniciveis aos outros; pela organizacdo dos espacos e tempos de
trabalho, fazendo-os coincidir com espacos-tempos de formacéo; e pelo exercicio de
interlocucéo e mobilizag&o de recursos e apoios externos (CANARIO, 1998).

Para Freitas (2001), criticidade, curiosidade e criatividade integram os
saberes necessarios a praxis educativa libertadora. Portanto, estabelecer o
significado e a importancia social da escola é atribuicdo de todos os gestores de
uma instituicdo de ensino. Assim, a formacdo continua dos sujeitos ndo acontece
somente em momentos estabelecidos para esse fim, mas também no préprio
contexto de trabalho por meio de questionamentos e reflexbes que surgem no
cotidiano, de andlises de fatos relacionados a uma determinada situagdo que,

possibilite confrontos entre a teoria e a pratica, entre outros.

Nessa perspectiva de formacéo, a pratica € a referéncia para analise, reflexao
e critica a partir do conhecimento construido por meio das experiéncias de gestédo. A
formacédo é entdo compreendida como um processo de formalizacdo da experiéncia

(CANARIO, 2000); é a valorizaco e a legitimacdo da experiéncia e do saber fazer.

7

A interacdo com alunos e outros profissionais, portanto, € elemento que
estrutura e constitui a epistemologia da préatica docente, sendo que o que esta em
jogo é o “lugar” onde se aprende a teoria, a pratica e como elas, dinamicamente, se
entrecruzam (TARDIF, 2002).
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Nessa perspectiva, 0os pressupostos da formacédo passaram a contemplar
novos elementos, pois a escola passa a ser valorizada como um espacgo de

aprendizagem e formacéo também para os docentes. Tardif (2010, p. 43) afirma que

[...] refletir sobre a pratica educacional, mediante a andlise da
realidade do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias,
dos sentimentos sobre o0 que esta acontecendo, da observacao
mutua, dos relatos da vida profissional, dos acertos e dos erros, etc.

Os estudos realizados por Tardif (2010) situam-se na busca de um
redimensionamento da processualidade dos saberes docentes. O autor propde sua
compreensao a partir da configuracdo de diferentes saberes, de origem diversa.
Alguns deles sédo concomitantes as vivéncias em sala de aula; outros, provenientes
da formacado académica. Assim “[...] o saber docente se compde, na verdade, de
varios saberes provenientes de diferentes fontes” (TARDIF, 2010, p. 33) e
distinguem-se e, ao mesmo tempo, entrelacam-se, formando um corpo Unico, o qual
toma forma a partir dos conhecimentos especificos desenvolvidos no decorrer da
sua formacdo, como 0s que se processam no decorrer da vida, partindo da
especificidade da sua pratica, os quais “[...] brotam da experiéncia e sdo por ela
validados” (TARDIF, 2010, p. 39).

Canario (1999) enfatiza que a escola é a unidade politica de inovacéo e que
0S sistemas escolares precisam pensar as inovacdes na perspectiva da instituicao,
favorecendo situacbes que permitam aprender a pensar e agir de forma diferente,

enriquecendo, reconstruindo e reorientando a cultura profissional dos professores.

A finalidade principal da formacdo centrada na escola, orientada por um
projeto pautado pelo trabalho coletivo e colaborativo, é resolver problemas e
promover, simultaneamente, o desenvolvimento organizacional das escolas e o
desenvolvimento profissional dos professores (CANARIO, 1998). Embora o autor
ressalte a importancia da formacéo centrada na escola, ele ndo dispensa apoios

externos para a realizacdo da formacao.

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p. 10) destacam 0s equivocos mais

comuns quando se pensa a formacéo centrada na escola.

O primeiro equivoco € pensar que a formagcdo que acontece na
escola seja necessariamente mais ativa e envolvente. O
deslocamento da formacdo da universidade para a escola ndo
garante, necessariamente, maior participacdo dos professores. O
segundo equivoco é confundir a formacdo centrada na escola com
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uma “barricada centrada na escola”, denunciando que “a escola
concebida como uma fortaleza € uma escola que vira as costas as
diferentes populagdes que diz servir” [...] Por fim, o terceiro equivoco
€ considerar a formacéo centrada na escola como uma formacao
encerrada nos professores, dissociando o0 desenvolvimento
profissional.

Segundo os autores, a formagdo centrada na escola ndo pode ser
compreendida como uma formac&o encerrada nos sujeitos e ndo € adequado que
atenda apenas interesses corporativos. Eles ainda reforcam a importancia de
articular o desenvolvimento profissional ao desenvolvimento organizacional e
sugerem que a escola mantenha intercambios com 0s contextos a sua volta, com
instituicbes de formacédo, especialistas, movimentos pedagdgicos, associacoes,
redes de escolas, projetos, professores etc. para que a formacao nédo funcione como
um “processo autista em que uma escola se encerra em si mesma ruminando 0s
seus problemas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002, p. 15).

Placco (2008) ajuda a avancar nessa discussdo ao ressaltar que existe um
processo multidimensional na formacdo de professores que deve ser considerado,
ou seja, “a formacgao deve ser olhada em sua multiplicidade e precisa desencadear o
desenvolvimento profissional do professor em multiplas dimensdes, sincronicamente
entrelacadas no proprio individuo” (PLACCO, 2008, p. 185). Essas multiplas
dimensdes sdo denominadas pela autora como: técnico-cientifica; humano-
interacional; politica; da formacado continuada; do trabalho coletivo; dos saberes para
ensinar; para viver em sociedade critico-reflexiva; avaliativa; estética; cultural,

comunicativa, transcendental, da experiéncia e da formacéao identitaria.

Placco (2008) chama a atencdo para a importancia de o formador identificar
as dimensfes de modo critico e consciente a fim de desenvolver acées formadoras
que gerem critica e consciéncia naquele que estd se formando, principalmente

porque também serd um formador. Nessa perspectiva,

[...] ndo se pode perder de vista que lidar com o desenvolvimento
profissional e a formacéo do educador é lidar com a complexidade do
humano, com a formacdo do ser humano que pode ser sujeito da
transformacdo de si e da realidade, realizando, ele mesmo, essa
formacg&o como resultado de sua intencionalidade (PLACCO, 2008,
p. 191).

Nesse sentido, € importante que a formacéo se desenvolva huma perspectiva
coletiva em gque os sujeitos percebem a intrinseca relacdo entre ensinar e aprender,

impregnando-a de significado e pertencimento, partindo do elemento fundamental
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7

que é a intencionalidade nas acdes para o desenvolvimento profissional dos

envolvidos.

De acordo com Imbernon (2000), a aquisicdo de conhecimento por parte do
sujeito estd muito ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacédo da
instituicho educacional em que esta €& exercida. O autor conceitua o
desenvolvimento profissional como sendo um conjunto de fatores que possibilitam

ou impedem que se progrida na vida profissional.

Garcia (2009) esclarece que os aspectos coletivo e institucional devem ser
considerados no desenvolvimento profissional. Nesse sentido, o desenvolvimento
acontecera com pessoas que trabalham na instituicdo e contemplara a todos os
envolvidos. Assim, “o desenvolvimento profissional pode ser entendido como uma
atitude permanente de indagacéao, de formulagao de questdes e procura de solugao”
(GARCIA, 2009, p. 9) e os envolvidos no processo precisam levantar as proprias
necessidades para decidir o modelo de desenvolvimento profissional que melhor se

adequa as suas necessidades.

Para Vaillant e Marcelo (2012, p. 173) “o desenvolvimento profissional deveria
estar baseado na escola e ser construido em torno do trabalho diario de ensino”.
Nessa perspectiva, esta pesquisa busca, por meio de um trabalho colaborativo, criar
meios para que todos os envolvidos aprendam com o seu trabalho e que, por meio
do sentimento de pertenca e de identidade profissional, apropriem-se dos processos
de reflexdo coletiva, impactantes em praticas concretas de intervencéo e resolugcéo

colaborativa.

Ponte (1998) afirma que a formacéo esta sempre ligada a ideia de frequentar
cursos, mas o que se propde aqui € uma formacdo que ndo so inclua cursos, mas
também o envolvimento de sujeitos em projetos troca de experiéncias, leituras e
reflexdes. Nesse contexto, a formacéo se caracteriza como um movimento de dentro

para fora, em que 0s sujeitos tomam decisdes e assumem responsabilidades.

Entendo que a formagdo centrada na escola - proposta pela escola - é uma
possibilidade para que o diretor escolar realize suas atribuices de forma intencional
e busque meios para que a formacdo dos agentes escolares ocorra de maneira
colaborativa. Assim, de acordo com Fullan e Hargreaves (2000), independentemente

de quao nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas de mudanca,
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elas nada representam se 0s sujeitos n&o as adotam em suas atividades e se ndo as

traduzem em uma pratica profissional.

Na secdo a seguir, apresento a Teoria da Atividade Sdécio-Historico-Cultural

(TASHC) com o intuito de entender como estdo configuradas as atividades de

formacéao.

1.3 Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural

Considerando a atividade como categoria primaria de andlise, a Teoria da

Atividade Sécio-Historico-Cultural (TASHC) tem sua origem nos estudos de
Vygotsky (1934/2001) e Leontiev (1977) sobre a atividade humana e o

desenvolvimento da consciéncia. Fundamentado numa concepgdo marxista,

Vygotsky construiu sua teoria sobre a concepcdo de que o individuo se constitui

como ser humano por meio das praticas sociais. E interagindo com o outro em

atividades, por intermédio da linguagem, que o homem se constitui como sujeito e se

desenvolve por meio de praticas sociais. Oliveira (2013, p. 15) aponta que

a TASHC estuda a atividade coletiva com base na relagdo entre
sujeitos em contextos sociais determinados  soOcio-histérico-
culturalmente, com o objetivo principal de pensar na ‘vida que se vive’
(Marx; Engels, 1845-46/2007). Na atividade, os sujeitos envolvidos
devem guiar-se por um fim especifico, que surge a partir de uma
necessidade especifica. O enfoque dessa teoria estd na acdo dos
objeto (ou objetos) que motiva(m) a atividade, nas ferramentas
utilizadas pelos participantes, na comunidade em que eles se
encontram, nas regras estabelecidas e na divisdo de trabalho utilizada
durante a atividade.

A TASHC entende a atividade humana como uma atividade coletiva

marcada pela experiéncia dos sujeitos e pelas relagdes por eles construidas em

situacdes socio-historico-culturalmente determinadas. Liberali (2011, p. 42) explica

a adjetivacdo da teoria da seguinte maneira:

Social corresponde as relacdes que sdo estabelecidas em contextos
especificos, com caracteristicas especificas e formas de agir e
pensar especificos;

Cultural refere-se a atividade que esta inserida em um determinado
espaco-tempo, marcado por interesses, valores, necessidades,
formas de agir que sao peculiares e estdo circunscritos
a uma cultura;
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e Histérico permite entender que o0s sujeitos dessas atividades se
constituiram ao longo de uma histéria com identidades peculiares
forjadas no processo historico.

A atividade é realizada quando os sujeitos que participam dela tém um objeto
comum, que surge a partir de uma necessidade coletiva. Assim, a acao dos sujeitos
pode satisfazer, ainda que parcialmente, as necessidades individuais no momento
em que o produto final, “objeto”, & alcangado pelo grupo. Nessa perspectiva, a
atividade é um conjunto de a¢bes que se interligam para a construgdo coletiva que
0S sujeitos desejam atingir. Essa interligacdo eleva o patamar da atividade,

alcancando resultados que variam de acordo com 0S processos criativos.

Leontiev (1977) relata que a realizacdo da atividade € efetivada por sujeitos
da vida real os quais constituem uma determinada sociedade. Do mesmo modo,
Liberali (2009) afirma que a atividade constitui os individuos em seu contexto socio-
historico-cultural, pois eles se influenciam e interagem historicamente em contextos
culturais. A partir das ideias de Vygotsky e Leontiev sobre a atividade, Engestrom
(1987), na perspectiva da TASHC, propde que a estrutura da atividade humana
envolve 0s componentes: sujeitos, objeto, instrumentos, regras, comunidade e

divisdo do trabalho.

A Figura 1 resgata a estrutura de um sistema de atividade humana, de acordo
com Engestrom (1987). Este esquema representativo amplia a concepgao
vygotskyana de atividade social, fundamentada neste trabalho, reforcando por meio
das setas, as interacdes entre os componentes anteriormente listados, o que permite
pensar em como cada atividade esta organizada tendo em vista a expansao do

objeto.

Instrumentos:

ferramentas e signos

Objeto

Sujeitos O Resultado

T

Regras Comunidade Divisao de trabalho
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Figura 1: A estrutura de um sistema de atividade (ENGESTROM, 1987)

Liberali (2009, p. 12) desenvolveu o quadro a seguir para explicar cada um

dos componentes da atividade apresentados no triangulo.

Aqueles que agem em relacdo ao motivo e realizam a

Sujeito atividade.

Aqueles que compartiham o objeto da atividade por

Comunidade meio da divisdo de trabalho e das regras.

Acbes intermediarias realizadas pela participacédo
individual na atividade, mas que n&o alcancaram
Divisédo do trabalho independentemente a satisfacdo da necessidade dos
participantes. S&o tarefas e fungdes de cada um dos
sujeitos na atividade.

Aquilo que satisfara a necessidade, o objeto desejado ter
carater dinamico, transformando-se com 0
Objeto desenvolvimento da atividade. Trata-se da articulacdo
entre o idealizado, o sonhado, o desejado que se
transforma no objeto final ou o produto

Regras Normas explicitas ou implicitas na comunidade

Meios de modificar a natureza para alcancar o objeto
idealizado, passiveis de serem controlados pelo seu
Artefatos/instrumentos/ | usuério revelam a decisdo tomada pelo sujeito; usados
ferramentas para o alcance de fim predefinido (instrumento para o
resultado) ou constituido no processo da atividade
instrumento e resultado) (NEWMAN; HOLZMAN, 2002)

Quadro 2: Componentes da atividade (LIBERALI, 2009, p. 12)

A atividade deve ser entendida em um panorama de sistemas de atividade
em processos dinAmicos de desenvolvimento em gue 0s sujeitos nela envolvidos
devem se perguntar a quem e ao que aquela atividade esta servindo. Além disso,
€ importante considerar a importancia das contradicdes entre os sistemas de
atividade e seus sujeitos (DANIELS, 2003).

Engestrom (1987) afirma que a contradicdo na atividade humana surge da
dualidade entre a producgao social total, ou seja, o que a sociedade realmente
necessita para sua existéncia e o que realmente ela produz. Isso significa que toda
atividade humana deve, ao mesmo tempo, ser independente de e subordinada a
necessidade da sociedade.
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Engestrom (1999a) aponta que na estrutura de qualquer atividade produtiva,
a contradicao é renovada no conflito das a¢fes individuais ou grupais e o sistema
de atividades total. Com essa afirmacdo, o autor aponta que toda a atividade
humana deve estar diretamente ligada a transformacdo da sociedade e, assim
sendo, atender a necessidade de sua comunidade.

As atividades, portanto, representam um sistema humano, mediado por
ferramentas culturais, em que 0s sujeitos que desejam um objeto atuam em uma
comunidade especifica com regras e divisdo do trabalho. Liberali (2012) afirma,
com base em Leontiev (1977), que uma atividade ndo é simplesmente um conjunto
de acbes. Para que se configure como atividade humana é fundamental que
as acoes tenham significados compartilhados pelos sujeitos envolvidos e sejam
orientadas para o objeto.

Apoiado em Vygotsky, Leontiev (1977) afirma que o objeto mobiliza o sujeito
para a atividade. Esse sujeito, ao se apropriar do conhecimento, reproduz as
capacidades e os procedimentos de conduta humana, historicamente formada.
Assim, segundo Leontiev (1977), acbes sdo 0s meios pelos quais 0s sujeitos se
utilizam para colocar em pratica as intencbes em busca dos seus obijetivos,
enquanto as operagbes concretizam as acgOes, ou seja, as operagdes

materializam-se em tarefas que viabilizam as acgodes.

Para Leontiev (1977), apoiado em Vygotsky (1934/2001), a consciéncia é
diretamente determinada por coisas ou fendbmenos que a rodeiam, ou seja, O
sujeito tem a consciéncia de mundo formada a partir do que ele mesmo consegue
ver. Por meio da atividade, o sujeito estabelece relacbes com o mundo; a atividade

revela a vida do sujeito.

Inicialmente, a consciéncia existe apenas sob a forma de uma imagem
mental, revelando o mundo circundante ao sujeito. Nesse momento, a atividade
ainda permanece como uma pratica, externa, que, em uma fase posterior, pode se
tornar objeto de sua consciéncia. A partir disso, elas sédo revividas por meio de

gestos ou linguagem oral.

As relacdes sujeito-atividade-objeto que se estabelecem na atividade
conectam-se continuamente com a realidade, agindo sobre ela e sendo

modificadas por ela. O resultado dessa influéncia reciproca € invariavelmente mais
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rico e Unico, maior que a propria consciéncia poderia antecipar. O que possibilita
aos sujeitos a tomada de consciéncia nessas relagdes e conexdes que ocorrem na

atividade é a linguagem que medeia 0s processos e que também é produto dele.

Diversos autores (LIBERALI, 2006, 2009, 2010, 2012; NININ, 2006; ARANHA,
2009; MAGALHAES, 2004, 2007, 2010, 2012; SANTIAGO, 2013; CARVALHO, 2015;
entre outros) tém discutido a gestdo escolar com enfoque em questbes de
linguagem no quadro da TASHC. Esta pesquisa se insere nesse quadro uma vez
que busca analisar as atividades prescritas nas atribuicbes e as atividades
declaradas pelos diretores escolares, individuos em constante relagdo social e

cultural, agindo e produzindo historia.

A contribuicdo da pesquisa ocorrerd por meio da ressignificacdo que o diretor
escolar atribui as atividades prescritas nos documentos oficiais e as atividades
declaradas. Tomando como base esses conceitos, estabeleco na secdo abaixo a

finalidade da gestdo no quadro da TASHC.

1.4. Gestao escolar na TASHC

Nesta secdo, discorro sobre o conceito de gestdo a partir dos pressupostos
da TASHC. Na perspectiva da TASHC, Engestrom (2004) insere, ao lado da prética,
a atividade discursiva na conceituacao de gestao, diferenciando a gestao de outras

atividades profissionais pela relacdo que se estabelece entre a pratica e o discurso.

Engestrom (2004) define gestdo como uma producdo reconfigurativa de
visOes e articulativa da producao de decisdes. Na perspectiva da TASHC, o conceito
de gestdo, tomado como base da rede de atividades intencionalmente organizadas
em cadeia, sugere algumas implicacées. Uma delas € que cada atividade (ou
sistema de atividades) € criada a partir do elemento que é compartilhado no contato
dos diferentes sistemas de atividade (CARVALHO, 2015).

Na rede, os sistemas de atividade estdo interligados pelo compartilhamento
do mesmo objeto; a cadeia pressupbe essencialmente a intencionalidade e o
compartilhamento de significados, cujos tracos permanecem e sSe recriam,

entrelacando-se em todos os sistemas (CARVALHO, 2015).
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Carvalho (2015) entende que a finalidade da gestdao €, primeiramente,
articular os elementos constitutivos para a realizacdo de cada atividade e, em
segundo lugar, propiciar o entrelacamento das diversas atividades, permitindo assim

gue o conhecimento seja produzido na organizacdo escolar.

Essa visdo se assemelha aquela proposta por Engestrom a medida que
compreende dois movimentos — um de articulagdo/tomada de decisdes e outro de
significados compartilhados. Nesse contexto, o0s objetos idealizados e
compartilhados orientam a gestdo de novas atividades interligadas em cadeias para

sua consecucao.

Os estudos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades
no Contexto Escolar (LACE®), entretanto, acrescentam ainda trés elementos-chave a
serem considerados numa perspectiva soécio-histérico-cultural da gestdo: a
criticidade, a criatividade e a colaboragdo. A criticidade se caracteriza por uma
intervencdo ao qual, ao mesmo tempo, busca entender e transformar a realidade,
com vistas a, em situacdes argumentativas que partem de uma controvérsia ou um
conflito, achar um ponto de acordo para a producdo de novos saberes (ARANHA,
2009; LIBERALLI, 2009).

A criatividade, segundo Liberali (2009), configura-se pela producdo de
conhecimentos novos no processo de externalizacdo e internalizagcdo que
caracteriza a cadeia de atividades e a colaboracéo refere-se a um espaco dialético,
permeado por conflitos e acbes colaborativas, constituindo-se em espaco de acéo e
de transformacdo no qual todos os participantes negociam a producdo de
conhecimento, aprendendo uns com os outros (MAGALHAES, 2009).

Esses trés elementos qualificam a gestdo que, num quadro sécio-histérico-

cultural, engloba, conforme afirma Liberali (2012, p. 9),

[...] um valor critico, criativo e colaborativo através do qual os
individuos tém a oportunidade de se engajar em processos

°0 grupo LACE, inscrito no CNPq em 2004, focaliza principalmente a formacé@o de educadores e
alunos critico-reflexivos. Inclui pesquisas de intervengdo critico-colaborativas que investigam a
constituicdo dos sujeitos, suas formas de participacdo e a producdo de sentidos e significados em
Educacao. Além disso, visa a desenvolver e aprofundar: (a) a discussdo dos modos como a
linguagem esta sendo enfocada nos contextos de formacao de professores; e (b) um quadro tedrico-
metodolégico para o trabalho de intervencdo nos contextos profissionais escolares. Integra duas
tematicas centrais: Linguagem, Colaboracéo e Criticidade (LCC), sob a lideranca da Prof.2 Dra. Maria
Cecilia Magalhaes; e Linguagem, Criatividade e Multiplicidade (LCM), sob a lideranca da prof.2. Dra.
Fernanda Liberali. Este trabalho esté inserido na teméatica Linguagem, Criatividade e Multiplicidade.
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constantes de aprendizagem e desenvolvimento individuais e
coletivos. Além disso, € essencial que esta gestdo seja entendida no
contexto das redes de atividades em cadeia intencional, que
envolvem atividades de diagnostico, planejamento, desenvolvimento,
monitoramento e avaliacdo de projetos conjuntos.

A perspectiva socio-histérico-cultural enfatiza, ainda, o carater intencional da
gestdo na articulagdo em cadeia dessas atividades. Carvalho (2015, p. 42) afirma

que a

[...] finalidade da gestdo, no quadro da TASHC, é a criagdo de
espacos de participacdo e producdo de significados compartilhados,
de forma critica, criativa e colaborativa, com vistas a aprendizagem
expansiva individual e coletiva, por meio do planejamento coletivo de
objetivos, metas e acbes, assim como da garantia de sua
implementacao.

As concepcdes que permeiam a organizacao de gestdo escolar refletem que
toda prética educativa tem intencionalidade. Sendo assim, toda atividade educativa
exercida pelos sujeitos que fazem a escola precisa ser planejada, analisada e
monitorada. Esses séo pontos fundamentais para que toda gestdo possa propiciar o

desenvolvimento do sujeito e gerar uma cadeia criativa, em espaco colaborativo.

1.5 Cadeia Criativa

Na relacdo entre individuo e sociedade, um constitui 0 outro e o individuo €

capaz de produzir sentidos subjetivos e significados sociais.

Para Marx e Engels (1845-46), os humanos come¢am a se distinguir dos
animais quando, na pratica, passam a produzir os seus meios de vida. Assumem
uma atitude ativa diante do mundo que os circunda e procuram mudar esse mundo
de acordo com um determinado objetivo. Nesse momento, € estabelecido um
importante aspecto para a compreensdo e o trabalho considerando o conceito de
atividade humana: a atividade humana esta intrinsecamente ligada a atos dirigidos a
um objeto para transforma-lo, como resultado de um ideal ou fim, considerado como
ponto de partida (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007).

A intencionalidade é apresentada nesta pesquisa como forma de producédo
que possibilita o desenvolvimento da liberdade humana e também é possibilitada por
ela, ou seja, a capacidade de imaginar e de planejar o futuro (VYGOTSKY, 1934/
2001).
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Para Leontiev (1977), em toda a atividade sempre ha uma necessidade
preenchida pelo objeto das a¢des articuladas dos sujeitos. As ac¢bes particulares de
cada sujeito ou grupo de sujeitos estdo dirigidas a metas, ou seja, a resultados
parciais, que separadamente ndo satisfazem as necessidades da coletividade
(LIBERALI, 2010). A satisfacdo de necessidades sé € possivel pela partilha do
produto da atividade coletiva que é alcancado pelas rela¢des sociais que unem as
acOes particulares (LEONTIEV, 1977).

O entrelacamento e a dialética que se constroem entre as categorias gerais
da cultura (os significados) e as experiéncias materiais e emocionais dos individuos
(os sentidos) fazem surgir o pensamento criativo no que Liberali (2006, 2009) define
como Cadeia Criativa: uma rede de atividades intencionalmente interligadas que

apresentam tracos dos significados compartilhados em cada uma das atividades.

Para Liberali (2010), o conceito de cadeia ndo estd associado a ideia de
aprisionamento ou encarceramento, mas de conexao, formacgao de elos intencionais
entre as atividades realizadas na instituicdo entre os colaboradores. O objetivo da
Cadeia Criativa é a producdo colaborativa de novos resultados culturais, com a
argumentacdao como instrumento na producédo de sentido. A partir da colaboracéo
entre integrantes da atividade, acontecem as discussdes entre os membros do

grupo, oportunizando a cria¢cdo de novos significados.

Liberali (2010) afirma que os esfor¢cos em parceria em determinada atividade
podem produzir significados que serdao compartilhados com novos parceiros por
meio dos sentidos que eles trazem para uma nova atividade. Sendo assim, novos
significados sdo criativamente produzidos, mas algumas caracteristicas dos

significados compartilhados na primeira atividade sdo mantidas (SANTOS, 2010).

Para que o trabalho seja realizado em cadeia, faz-se necesséria a construgcéo
de acbes conjuntas e integradoras das potencialidades de todos os envolvidos. A
TASHC pressupde que o individuo constroéi conhecimento em relagbes inter e
intrapessoais por meio de conflitos, que geram significados entre as atividades e o

desenvolvimento dos sujeitos envolvidos.

Liberali (2011), ao propor atividades em cadeia, considera as esferas do
estudar, formar e acompanhar. Algumas vezes, Liberali (2014) menciona a

possibilidade da esfera do implementar, atrelada ao formar sem muita especificacédo
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dessa discussdo. Segundo Liberali (2011)® e Lemos (2014), nas atividades do
estudar sao discutidos quais sdo 0os meios que o coordenador utiliza na busca pelo
conhecimento necessario para orientar as diferentes necessidades dos professores,
da escola e da comunidade. Compreende-se que 0 sujeito idealiza um objetivo e
recorre a fundamentos teoricos para orientar a formacado e o acompanhamento dos

participantes.

Ainda de acordo com Liberali (2011) e Lemos (2014), o formar refere-se as
atividades organizadas e elaboradas pelo diretor escolar em momentos individuais
ou em horérios coletivos. Nesse momento, a discusséo e a reflexdo sobre a pratica
realizada pelos participantes tornam-se substanciais. Refletir sobre as construgdes
coletivas, recuperar os projetos desenvolvidos, visibilizar o trabalho que esta sendo
desenvolvido por todos na escola e planejar as acdes para o alcance das metas e
das propostas sdo alguns dos objetivos idealizados pelo sujeito na atividade de
formacao de seus participantes.

As atividades do acompanhar, segundo Liberali (2011) e Lemos (2014),
consistem em observar frequentemente e buscar questbes desafiadoras que
remetam as relacdes com o projeto pedagdgico proposto pela escola. Além da
observacédo, ha o acompanhamento do desempenho da aprendizagem dos sujeitos
por meio de avalices internas, externas e dos projetos desenvolvidos para se obter
dados avaliativos sobre avancos e dificuldades para futuras analises e discussdes

coletivas.

Na esfera do acompanhar, em alguns momentos, Liberali (2011) sugere o
termo monitoramento como forma de acompanhar o desenvolvimento das agoes.
Para Luck (2008), o monitoramento € uma atividade realizada de forma continua e
sistematica visando determinar em que medida a implementacéo do plano é feita de
acordo com o planejado e com as melhores possibilidades para a realizacdo dos
objetivos propostos. Para Rios (2006), a avaliagcdo processual acompanha o
monitoramento, realizando um julgamento a respeito da eficacia das acodes
implementadas passo a passo, permitindo a correcdo necessaria de rumos, ritmos e
recursos processuais de modo que se possa julgar os resultados obtidos pelo

conjunto das acoes.

® Informacdes retiradas de apresentacdes fornecidas pela orientadora Prof. Dra. Fernanda Liberali
para a elaboracéo desta pesquisa.
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O monitoramento e a avaliacdo juntos permitem conhecer e orientar a
efetividade das acdes e, para tal, sdo orientados por questionamentos de varias
ordens para atingir o resultado (LUCK, 2008).

Em relacdo a esfera do implementar, Lick (2008) aponta que os objetivos
educacionais e de gestdo ndao promovem o0s resultados desejados, mas Ssao
imprescindiveis para que as dimensfes capazes de fazé-lo sejam realizadas de
maneira mais efetiva. Para Lick (2008), a gestdo escolar constitui-se em uma
estratégia de intervencdo organizadora e mobilizadora de carater abrangente e
envolve areas e dimensdes que, em conjunto, tornam possivel a realizacdo desses

objetivos.

As dimensfes de implementacdo sao aquelas desempenhadas com a
finalidade de promover, diretamente, mudancas e transformacfes no contexto
escolar. Elas se propdem a promover transformacfes das praticas educacionais de
modo a ampliar e melhorar o seu alcance educacional (LUCK, 2008).

Para essa mesma autora, competéncias de implementacdo envolvem a
gestdo democratica e participativa, a gestdo de pessoas, a gestdo pedagogica, a
gestdo administrativa, a gestdo da cultura escolar e a gestdo do cotidiano escolar,
com foco direto na promocao da aprendizagem e da formacéo, com qualidade social
(ibidem, 2008).

Para Luck (2008), as dimensdes de organizacdo dizem respeito a todas
aguelas atividades que tenham por objetivo a preparagéo, a ordenacédo, a provisao

de recursos, a sistematizacao e a retroalimentacao do trabalho a ser realizado.

Para Aranha (2009), apoiada em John-Steiner (2000), a analise da
producdo de significados compartilhados pelos participantes da atividade revela
como essa producdo ocorre em espacos compartilhados (ZPDs’ mituas) em que
h& a presenca do conflito e da interacdo colaborativa, acreditando que a gestéao
das redes de atividades e a argumentacdo que permeiam esses espacos

propiciam a constituicdo de Cadeias Criativas.

" Vygotsky (1934/2001, p. 112).define a zona de desenvolvimento proximal (ZPD) como a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo independente
de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais eficazes”.



45

A Cadeia Criativa supbe essencialmente o compartilhamento de significados,
Cujos tracos permanecem e se recriam, entrelagcando-se, de forma criativa, em todos
0s sistemas. Portanto, se, por um lado, toda cadeia é também uma rede de
atividades, por outro, nem toda rede de atividades se configura em uma Cadeia
Criativa (CARVALHO, 2015).

Para que o trabalho seja realizado em cadeia, faz-se necessaria a
construcdo de acdes conjuntas que tenham foco na compreensao e que busquem
uma perspectiva integrativa, criativa e intencional no espaco escolar. Assim, esta
pesquisa tem como foco analisar as atividades prescritas nos documentos oficiais
e as atividades declaradas pelos diretores escolares da rede SESI/SP, na

perspectiva da Cadeia Criativa, e verificar como elas estdo organizadas.

1.6 Cultura de Colaboracéo

Segundo Vygotsky (1934/2001), toda interacdo pautada na colaboracédo pode
contribuir para o desenvolvimento de processos cognitivos. A colaboracdo, como
discutida por Vygotsky (1934/2001), tem relacdo direta com o processo de
desenvolvimento do ser humano, que ocorre por meio dos processos interacionais
mediados em situacdo de pratica social. Tal discussédo nos remete ao papel da zona
de desenvolvimento proximal (ZPD) e ao desenvolvimento das capacidades dos

seres humanos com base nas atividades que realizam com pares mais competentes.
Carvalho (2015, p. 51) define a colaboragao como

[...] uma atuagcdo conjunta intencional, em um sistema, rede ou
cadeia de atividades, por meio do compartilhamento de objeto e/ou
motivo, que implica partilha de sentidos, producdo de significados
compartilhados, bem como principios de responsividade,
deliberacdo, alteridade, humildade e cuidado, e mutualidade,
resultando em desenvolvimento individual e coletivo.

Nesse sentido, a colaboragcéo seria 0 processo que provoca o diretor escolar
para solucionar uma situacdo-problema, negociar significados, compartilhar
conhecimentos prévios e conhecimentos ja sistematizados, com alteridade, na busca

do desenvolvimento de todos os envolvidos, individualmente e coletivamente.

Para Magalhdes (2004, p. 75), o conceito de colaboracdo pressupde “que

todos os agentes tenham voz para colocar suas experiéncias, compreensfes e suas
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concordancias ou discordancias em relacdo aos discursos de outros participantes e
ao seu proprio”. A auséncia desse compartilhamento caracteriza uma relagédo de
cooperacao, de ajuda mutua, mas nao de colaboracdo. Para que a colaboracao
aconteca, é importante o estabelecimento de uma relacéo dialégica entre o diretor
escolar e sua equipe de apoio educacional, possibilitando que todos tenham voz e
entendam processos na busca pela compreensdo de experiéncias de formacao

como potencializadoras de uma ressignificacdo de suas atividades.

Ninin (2006) descreve a colaboracdo como uma acgéo consciente de trabalhar
com o outro. Os movimentos internos necessarios a colaboracdo demandam a

existéncia de uma intencionalidade dos participantes.

A simples existéncia da colaboracdo ndo deve ser confundida com a
consumacéao de uma verdadeira cultura de colaboracédo. Fullan e Hargreaves (2000)
elencam quatro formas de colaboracdo e, dentre elas, apenas a Ultima é

considerada como verdadeiramente constituidora de uma cultura de colaboragéo.

No modelo chamado de balcanizacdo, a comunidade escolar € composta por
grupos separados e, por vezes, competitivos, 0s quais lutam por posicbes e
supremacia. Os professores, nesse modelo, agregam sua lealdade e sua identidade
a determinados grupos de colegas. Essa organizagdo pode conduzir a uma
comunicacdo insuficiente, a indiferenciacdo ou a grupos que seguem caminhos
diferenciados na escola, podendo gerar disputas e conflitos que dizem respeito a

espaco, tempo e recursos.

Na colaboracgéo confortavel, assiste-se a predominancia do oferecimento de
conselhos, troca de atividades e dicas, partiiha de materiais, de natureza mais
imediata, especifica e técnica. O foco no imediato ndo propicia uma pratica reflexiva,
que possa ser utilizada em outros contextos. E dada grande énfase ao partilhar e ao
celebrar experiéncias e pouca importancia ao questionar, inquirir, refletir, criticar e
envolver-se no dialogo, como atividade de crescimento e de valor que ocorre

internamente e além dos muros da escola.

A acdo colegiada programada caracteriza-se pelo conjunto de
procedimentos burocraticos formais e especificos para aumentar a atencéo
dispensada ao planejamento do conjunto de professores, as consultas e as outras

formas de trabalho em equipe. Trata-se de artificios administrativos, planejados para
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levar o sistema de colegiado e cooperagdo adiante. Sua intencdo é encorajar uma
maior associacéo entre os professores e reforcar atos como compartilhar, aprender
e se aperfeicoar em termos de habilidades e conhecimento. Pode ser uma fase
preliminar Gtil ao surgimento de relacdes de colaboracdo mais duradouras entre 0s
professores, auxiliando na implementagcdo bem-sucedida de novos métodos e novas
técnicas, de origem externa, em uma cultura escolar mais responséavel e apoiadora.
Entretanto, ndo se configura, ainda, numa cultura colaborativa, uma vez que sua

intencionalidade é heterbnoma e depende de articulacdo externa.

O colegiado arquitetado pode, também, ser o primeiro passo na constituicdo
de culturas colaborativas, mas € preciso muito tempo, atencéo e sensibilidade para
sua construcdo. Os principios centrais que fundamentam as relacbes de
colaboracdo sdo a percepcdo de que a experiéncia cotidiana de trabalhar com
outros € a melhor via para a compreensdo, cooperacao e consciéncia de que o

desenvolvimento do professor é inseparavel do desenvolvimento do curriculo.

Segundo Fullan e Hargreaves (2000, p. 76),

[...] para atingir uma mudanga fundamental, profunda e duradoura, os
esforcos de aperfeicoamento devem ir além do processo decisoério e
do planejamento cooperativos, além do partilhar de experiéncias e
recursos, das relagbes de apoio interpessoal investidas no trabalho
conjunto, da observagcdo mutua e da indagacéo reflexiva focalizada.
As colaboracdes eficientes operam no mundo das ideias, no exame
critico das praticas existentes, na busca de alternativas melhores e do
trabalho arduo em conjunto que busca implementar melhorias e avaliar
seu mérito.

Os autores enfatizam que para que haja uma colaboracdo duradoura, além de
a observacao mutua, faz-se necessaria a indagacéao reflexiva do diretor escolar para
compartilhar ideias na busca de alternativas para implementar melhorias no

desenvolvimento das atividades.

Carvalho (2015), com base em Johan Steiner (2000), destaca os seguintes

padrdes de colaboragédo que ocorrem no contexto escolar:

a) Colaboracao distribuida: ligados por interesses similares, os individuos
assumem, tanto em contextos mais informais como em contextos organizados, uma
divisdao de papéis informal e voluntaria. Ocasionalmente, podem surgir “insigths”
pessoais, podendo o grupo se romper e formar outros grupos, quando as trocas se

tornam controversas.
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b) Colaboracdo complementar: padrao mais frequentemente encontrado,
envolve compreensdo mutua, caracterizando-se pela divisdo de trabalho baseada no
saber complementar, nos papéis e no temperamento dos participantes, que
negociam metas e trabalham para um uma visdo comum. Envolvendo um processo
nao apenas cognitivo, mas de apropriacao intelectual e emocional, resultado de um
engajamento sustentado, este tipo de relacionamento proporciona beneficios

pessoais que vao além da mera realizacdo de tarefa conjuntamente negociada.

c) Colaboracéo integrativa: forma particular de interdependéncia humana
que requer dos participantes um periodo prolongado de compromisso e empenho
numa atividade comum motivada pelo desejo de transformacdo de conhecimento.
Envolve o dialogo, a tomada de riscos e uma visdo negociada, produzindo nos
participantes um padrdo comum de crencas ou ideologia, que 0s sustenta em

periodos de oposicdo e inseguranca.

Ao buscar definir a colaboragéo, os autores apresentados descrevem alguns

tracos constitutivos para essa conceituacao.

Para Carvalho (2015), a colaboracdo pressupfe cinco elementos.
Primeiramente, a participagdo coletiva em um mesmo sistema, rede ou cadeia de
atividades. Além disso, para que a colaboracdo aconteca, € necessario que 0s
participantes estejam engajados em um trabalho comum e compartilhem o motivo ou
0 objeto da atividade de tal forma que esforcos conjuntos sejam empreendidos huma
mesma direcdo. Em segundo lugar, colaboragcdo implica intencionalidade. Em
terceiro, demanda o compartilhamento de sentidos e a producéao de significados
compartilhados. O quarto elemento que caracteriza a colaboracédo € a consequente
transformacdo e os desenvolvimentos individual e coletivo decorrentes do
compartilhamento de sentidos e da producdo de novos significados. O quinto
elemento é a contradicdo como forga motriz que gera aprendizagem expansiva
(ENGESTROM, 1999a).

Para Magalh&des (2007), a acdo colaborativa revela contextos de acdo nos
quais 0s participantes constroem sentidos, questionam suas representacdes e

valores e problematizam escolhas.

A colaboracao, envolvida em uma proposta de producao critica
do conhecimento, ndo implica semelhanca de conhecimento ou
de ideias, sentidos, representacbes e valores, mas, sim,
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conflitos, tensdes e questionamentos, que possibilitem aos
participantes distanciamento, reflexdao e consequente auto
compreensao dos discursos (MAGALHAES, 2007, p. 78).

O conceito de cultura de colaboracdo apresentada neste item tem a intengéo
de ajudar a refletir sobre o papel da gestdo no contexto escolar, em uma

comunidade aprendente, com a acao consciente de trabalhar e interagir com o outro.

Nessa perspectiva, esta pesquisa busca verificar se as atividades realizadas

pelos diretores escolares possibilitam uma cultura colaborativa no espago escolar.

Finalizando, a cultura de colaboracdo se configura pelos elementos que
caracterizam a aprendizagem em direcdo ao desenvolvimento da capacidade de
solucionar uma situacdo-problema; negociar significados; compartilhar artefatos,

conhecimentos prévios e conhecimentos ja sistematizados.

1.7 Sintetizando

Inicio este capitulo discorrendo sobre os conceitos de gestdo escolar para
entender as atividades do diretor escolar na perspectiva do termo gestao escolar. A
partir dessa definicdo, realizo uma discussdo sobre os processos formativos
centrados na escola, como uma possibilidade de acdo do diretor escolar na gestao
de suas acdes e entendendo esse diretor escolar como um formador de sua equipe

e 0 contexto escolar como um espaco de formacéo.

Apresento, na sequéncia, a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural
(TASHC), que enfatiza a atividade e seus componentes: sujeito, objeto, instrumento,
regras, comunidade e divisio do trabalho (ENGESTROM, 1987), como uma
possibilidade de entender como se configura as atividades do diretor escolar.
Apresento ainda a Gestdo Escolar na perspectiva da (TASHC), um conceito de
gestdo a partir da discussdo das definicbes propostas pelos pressupostos da
TASHC, como uma praxis que se realiza discursivamente por meio de atividades que
se concretizam em cadeia intencional, cuja finalidade € criar significados

compartilhados, de forma critica, criativa e colaborativa.

Acrescento que, no quadro tedrico adotado, a gestdo se realiza em Cadeias

Criativas, entendidas por Liberali (2006; 2009) como redes de atividades
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intencionalmente interligadas, que apresentam compartilhamento de significados,
Cujos tracos permanecem e se recriam, entrelagcando-se, de forma criativa, em todos
0s sistemas, para discutir se as atividades realizadas pelo diretor de escola sao

intencionais e integrativas.

Por fim, discuto, na perspectiva da TASHC, a gestdo atuando em uma
Cultura de Colaboracao, caracterizando-a como um processo intencional de
participacdo, que implica envolvimento e compartilhamento dos integrantes por meio
de atitudes colaborativas para o desenvolvimento individual e coletivo da equipe

escolar.

A partir desses conceitos, estabeleco como categorias para esse trabalho:
Formacdo Continua, Gestdo, Cadeia Criativa e Cultura de Colaboragdo. Com
base nessas categorias, os dados produzidos e coletados nas atividades prescritas
e declaradas pelas diretoras escolares da Rede SESI/SP serdo interpretados com

vistas a responder as perguntas de pesquisa.

No proximo capitulo, descrevo o contexto, o histdrico e as participantes da
pesquisa; comento o processo de producédo, coleta, andlise e interpretacdo dos
dados e, por fim, discorro sobre os elementos que asseguram a credibilidade da

pesquisa.
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2. METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, apresento o conceito de Pesquisa Critica de Colaboragéo
(PCCaol), que é a metodologia de intervencdo escolhida para analisar as atividades
prescritas e as atividades declaradas das diretoras escolares e para nortear a
proposta de formacdo critico-colaborativa elaborada pela pesquisadora e pelas
diretoras de escola pesquisada. Além disso, apresento uma descricdo sobre a
escolha das diretoras escolares e relato a historicidade da instituicdo SESI/SP e das
duas escolas da rede SESI/SP, na cidade de Santo André, onde esta pesquisa foi

produzida.

2.1 Pesquisa Critica de Colaboracéo (PCCol)

A Pesquisa Critica de Colaboracdo (PCCol) vem sendo desenvolvida por
Magalhdes desde 1990 e tem como meta organizar pesquisas apoiadas em uma
préxis® critica como atividade transformadora e criativa, em que as relacdes entre
teoria e pratica sdo entendidas dialeticamente em sua autonomia e dependéncia

mutua.

Nesse sentido, a PCCol € uma metodologia de pesquisa de intervencao que
busca a transformagédo das praticas vigentes por meio da participacdo e da
contribuicdo de cada um dos participantes. De acordo com Magalhdes (2010), a
pesquisa de intervencdo € uma atividade organizada de forma que todos os
participantes, ou seja, pesquisadores e professores, coordenadores, supervisores
e/ou diretores, possam criar ZPDs mutuas (VYGOTSKY, 1934/2001) por meio de
acOes intencionalmente planejadas — e dialética e dialogicamente organizadas —
para repensar suas acdes com base ndo apenas em seus proprios discursos e
acbes, mas também nas ac¢bBes e nos discursos dos outros. Em sintese, o0s

participantes da pesquisa compartilham a andlise e a compreensao de seus sentidos

® De acordo com Sanchez-Vasquez (2007, p. 220), com base em Marx e Engels (1845-46/2005), a
praxis € uma atividade tipicamente humana que “apenas se verifica quando os atos dirigidos a um
objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal, ou fim, e terminam com um resultado ou
produto efetivo, real”. Ou seja, toda atividade social surge a partir de um desejo dos sujeitos de
alcancar seu objeto, satisfazendo, assim, mesmo que parcialmente, suas necessidades iniciais
guanto a questdes especificas do seu contexto.
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e significados quanto a conceitos e praticas, desenvolvendo uma reflexao critica
sobre suas acgbes a partir da argumentacdo sobre sentidos atribuidos e da
negociacdo na construcéo de significados compartilhados na/pela reorganizacdo de

praticas.

Com base em Marx, Vygotsky (1934/2001) j& considerava que a
transformacdo do objeto ocorre por meio da contradicdo, que gera conflitos e
possibilita compartilhamento de novas compreensdes. Se, por um lado, um processo
gue tenha apenas discordancia de ideias, conflitos e questionamentos, sem respeito
ao conhecimento, as duavidas e necessidades do outro pode ndo levar a
transformacao, por outro, para que haja de fato uma mudanca critica nas acdes dos
participantes, € necessario que haja uma relacdo de contradicdo colaborativa, pois

esta sozinha nao traz transformacao.

Nesta metodologia, a linguagem possui um papel central e € considerada uma
unidade basica constitutiva da consciéncia humana. Como aponta Liberali (2006), na
reflexdo critica, a linguagem se organiza para a avaliacdo da pratica pedagdgica,
calcada em critérios éticos, histdricos e socialmente definidos pelos grupos. Assim, a
argumentacdo, pautada nesses critérios, usa a descricdo da acao e sua relacdo com
as teorias como suportes para a compreensao e a proposta de transformacdo. A
argumentacao age, desse modo, no sentido de promover o compartilhamento e a

producado conjunta de significados.

Para evidenciar a importancia da argumentacao, Liberali e Magalhdes (2009)
discutem seu papel na formacédo de professores e sua relacdo com as escolhas
metodoldgicas na organizagdo e conducdo de pesquisas no contexto escolar. Para
as autoras, o foco na argumentacdo da suporte para transformar realidades; ela ndo
€ entendida no sentido de convencer 0 outro a mudar seu ponto de vista, mas sim
como instrumento que cria espacos para a colaboracéo entre parceiros por meio de
uma maior participacdo dos educadores nas discussdes sobre sua pratica, no
desenvolvimento de ideias e propostas concretas para a reconstrucao de suas

acoes.

Magalhdes (2010), ao discorrer sobre a metodologia que desenvolveu, aponta
que nem sempre € facil conduzi-la em contextos soécio-historico-culturais muito
distintos, com diferentes compreensfes sobre as questdes trazidas durante a

pesquisa. Assim, o trabalho colaborativo terd sucesso somente se houver um
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ambiente de confiangca entre os participantes; caso contrario, o projeto pode ser
interrompido até mesmo durante sua condugdo. Dessa maneira, a PCCol busca
desenvolver um trabalho criativo em que os participantes, juntos, tracam novos

caminhos para o trabalho desenvolvido na escola.

A PCCol se insere na abordagem qualitativa e tem bases no paradigma critico
de investigacdo, com énfase no processo de questionamento sobre os diversos
significados cristalizados, bem como na ressignificacdo ou criacdo de novos
significados (MAGALHAES, 2009).

Esta pesquisa é considerada de cunho critico-colaborativo porque descreve e
avalia criticamente as atividades prescritas nos documentos oficiais e as declaradas
por duas diretoras escolares da rede SESI/SP, da supervisdo estratégica® de Santo
André, e, a partir dos dados coletados, propde uma intervencao por meio de uma
proposta de formagédo que subsidie o desenvolvimento profissional de toda equipe
de apoio educacional de forma critico-colaborativa e possibilite que todos incluam a

reflexao critica em suas atividades .

A seguir, apresento os critérios estabelecidos para a escolha do contexto de
estudo de duas diretoras escolares da rede SESI/SP, da Supervisdo Estratégica de
Santo André, com a intencionalidade de descrever e analisar a constituicdo sécio-

histérico-cultural das participantes na realidade escolar.

2.2 Procedimento de producéao, coleta, selecéo e analise dos dados

No inicio da pesquisa, 0s seguintes documentos foram solicitados aos
diretores escolares das escolas: Plano de Gestdo Escolar, Regimento Escolar e
documento oficial que regulamenta as atribuicbes do diretor escolar (Perfil
Ocupacional). Esses documentos fornecem informacdes relevantes acerca das

atribuicOes prescritas para o diretor escolar.

% Supervisdo Estratégica: forma com foi estruturada o atendimento para as unidades da rede SESI/SP. Foram
criadas 13 supervisdes estratégicas de atendimento com objetivo de descentralizar processos e agdes e aproximar
as equipes de apoio as Unidades escolares. Ela é composta pelos seguintes profissionais: 1 auditor em educacéo,
1 supervisor técnico educacional e quatro analistas pedagdgicos por area de conhecimento, que atuam com uma
média de 15 escolas por regido. A Supervisdo Estratégica de Santo André e composta por unidades escolares de
Santo André, Séo Bernardo do Campo, Sdo Caetano do Sul, Diadema, Maud, Ribeirdo Pires, Cubatdo e Santos.
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Em relacdo a andlise de documentos, Lidke e André (1986) afirmam que a
andalise documental é uma técnica de abordagem de dados a qual constitui fonte de
informacdes sobre um tema. Para as autoras, os documentos séo todos os materiais
escritos que podem servir de fonte para informacdes sobre o comportamento
humano, incluindo leis, normas, pareceres, jornais, memorandos etc. Esse tipo de
material é considerado fonte estavel e rica de informacdo, de onde podem ser

retiradas evidéncias, que devem ser contextualizadas.

Assim, a analise documental foi um instrumento de coleta de dados
fundamental nessa pesquisa. “Esse procedimento, essencialmente indutivo, vai
culminar na construcdo de categorias ou tipologias” (Ibidem, p. 42). Segundo as
autoras, ndo ha procedimentos padronizados para a criacdo de categorias, mas um

quadro teorico consistente pode auxiliar na selecéo delas.

Um questionario foi construido e aplicado a uma diretora escolar na busca de
compreender se produziria os dados necessarios para a pesquisa. ApOs essa
aplicacao piloto, o questionario foi socializado com a orientadora desta pesquisa,
gue ajudou a balizar as questdes para que fosse, entdo, respondido pelas duas

diretoras escolares participantes desta pesquisa.

Apés a coleta das respostas, as questdes foram agrupadas em um roteiro

semiestruturado (Apéndice), conforme sugerem Lidke e André (1986, p. 36).
Sera preferivel e mesmo aconselhavel o uso de um roteiro que guie
a entrevista através de tdpicos principais a serem cobertos. Esse
roteiro seguira naturalmente uma certa ordem légica e também
psicologica, isto €, cuidara para que haja uma sequéncia logica entre

0s assuntos, dos mais simples aos mais complexos, respeitando o
sentido do seu encadeamento.

A organizagdo do roteiro, que levou em consideragcdo os objetivos da

pesquisa, considerou 0s seguintes aspectos:
e Tempo que ocupa o cargo de diretor escolar;
e Formacédo académica;
¢ Rotina da diretora escolar e atividades realizadas;
e Dificuldades encontradas para realizacdo das atividades;
e Como lida com as dificuldades;

e Sucessos alcancados na funcéo de diretor escolar na unidade escolar;
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e Expectativas em relacdo ao cargo de diretor escolar;
e EXxisténcia de atividades que nao consegue realizar.

Com os questionarios respondidos, comecei a estruturar as perguntas para a
entrevista com as diretoras. Esse movimento nao foi tdo facil e contei novamente
com a ajuda da minha orientadora para levantar dados que seriam declarados pelas
diretoras sobre suas atribuicdes que me ajudassem a compor a analise dos dados.
Entdo, foram criadas novas questdes com o intuito de compreender o que foi
descrito e 0 modo como declaram suas atividades. Foram, assim, realizados e

analisados varios questionamentos nas entrevistas.

A metodologia de perguntas foi o instrumento fundamental de argumentacgéo
e serd também encarada como categoria interpretativa uma vez que, para Ninin
(2006), as perguntas pressupdem interacdo e, portanto, quando feitas pela
pesquisadora convidam as participantes a uma postura ativa. As perguntas tém um
papel fundamental de dialogar com as diretoras escolares, propiciando a
oportunidade de elas externalizarem seus significados em torno das atividades que

estdo em discussao.

Abaixo, aponto duas respostas dadas pelas participantes no questionario e,
na sequéncia, as perguntas pensadas para desenvolvimento da entrevista junto as

diretoras escolares.

e Zelar para o cumprimento das acdes previstas no plano de gestdo da

escola e calendario escolar.

e Junto a quem realiza o cumprimento das agdes previstas no plano de
gestdo? Quais atividades realiza para zelar pelo cumprimento das

acOes previstas no calendario escolar?

e Acompanhar o cronograma de reunides periddicas dos professores

com o coordenador pedagogico.

De que maneira acompanha o cronograma? Participando da reunido?
Lendo a ata? Avaliando a pauta? Como € realizado esse

acompanhamento?
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Os questionérios, as entrevistas e os demais documentos foram analisados a
partir do referencial teérico que serviu de parametro para a construcdo de categorias

e subtemas que auxiliassem na analise.

Os dados foram organizados e pensados com base na Cadeia Criativa e no
estudar, formar, implantar e acompanhar/monitorar. Primeiramente, analisei como as
atribuicbes prescritas, que constam no documento oficial da instituicdo (Perfil
Ocupacional do Diretor Escolar) estdo distribuidas nas esferas da Cadeia Criativa a
fim de entender em qual esfera havia a predominancia ou ndo das atividades do
diretor escolar. Em seguida, realizei a mesma ag&do com as atividades declaradas,
fruto das entrevistas com as diretoras, para verificar em qual ou quais esfera(s) da
Cadeia Criativa ha predominancia de acfes declaradas e se as atividades
declaradas tinham uma perspectiva integrativa das atividades das diretoras
escolares. A partir dessa analise e da integracao dos dados, estruturei um plano de
formacdo na perspectiva de integrar as atividades prescritas e as declaradas com

base na Cadeia Criativa.

2.3 Garantias de credibilidade da pesquisa

Para garantir a confiabilidade do processo de pesquisa, foram adotadas as

seguintes medidas:

a) Submissdo do projeto ao Comité de Etica da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (N° 1.779.277), 6rgao que tem por objetivo resguardar os

direitos e a imagem dos sujeitos de pesquisa.

b) Revisdao por pares de pesquisadores, o que permite que “diferentes
olhares, embates argumentativos possibilitem rever o trabalho, revisitar
posicionamentos e posturas e, principalmente, levantar questbes que geram
inquietagdes quanto ao motivo de uma dada escolha” (SANTOS, 2010, p. 132). Esta
pesquisa passou por diversas discussfes em semindrios de orientacdo (chamados
de miniqualificagbes), quando foram empreendidas discussbes sobre os aspectos

tedricos, metodoldgicos, assim como sobre a analise e interpretacdo dos dados.
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c) Submisséo a banca de qualificacdo, com o intuito de aprimorar e direcionar
a pesquisa. Realizada em maio de 2016, foi composta pelas professoras doutoras
Laurizete Ferragut Passos (Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo) e Elvira
Godinho Aranha (Faculdade do Educador). A banca validou a definicdo do projeto de
pesquisa e o caminho tedrico e metodoldgico proposto, sugerindo o aprofundamento
da fundamentacdo tedrica, a inser¢do de organizadores avancados, a melhor
explicitacdo da metodologia e a retomada das perguntas e dos objetivos de

pesquisa.

No proximo capitulo, apresentarei os contextos nos quais cada diretora esta
inserida e “se” e “como” as atividades por elas exercidas podem ser discutidas a

partir das esferas do estudar, formar, implantar e acompanhar/monitorar.
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3. CONTEXTO HISTORICO DA REDE SESI/SP

Neste capitulo, apresento a histdria da instituicdo SESI/SP e do cargo de

diretor escolar. Em seguida, apresento o contexto das diretoras escolares.

3.1 Hist6rico do Sistema SESI/SP

O Servico Social da Industria de Sédo Paulo (SESI/SP) tem uma das maiores
redes de ensino particular, composta por 167 escolas presentes em 112 municipios
do Estado™.

Acessivel para os filhos dos trabalhadores e para os proprios trabalhadores
da industria do Estado de S&o Paulo, a rede escolar SESI/SP esta presente na vida
de seus estudantes desde a infancia até a formacado profissional, oferecendo
Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e Educacéo de Jovens e Adultos. Atende mais de 92.400
estudantes, que utilizam material didatico proprio, com sequéncias didaticas
desafiadoras e diversificadas, organizadas de forma a provocar o dialogo, a reflexédo
e 0 debate com a intencdo de garantir que os estudantes sejam estimulados a
procurar solucdes criativas para as atividades propostas e também para situacdes

do cotidiano.

Nos primeiros trinta anos do século XX, encontramos uma situacao
conturbada no Brasil, na qual se somavam as greves operarias, a forte repressao
policial aos movimentos sindicais, a economia agraria em crise e a apropriacao
politica da presidéncia em favor de Sdo Paulo e Minas Gerais (Politica Café com
Leite). Essa situacao culminou no golpe de estado de 1930, quando subiu ao poder

o presidente Getulio Vargas, permanecendo no governo até 1945.

Vargas procurou colocar fim na situacdo conturbada do pais por meio de um
rigido controle social realizado pelo Estado: dispensou 0 sistema representativo,

acabou com o federalismo, proibiu a pluralidade sindical e construiu aparatos legais

% Dados extraidos do site institucional: <http://www.sesisp.org.br/educacao/educacao-no-sesi-sp/rede-
escolar-SESI-SP> (Acesso em: 19/05/2016).



http://www.sesisp.org.br/educacao/educacao-no-sesi-sp/rede-escolar-SESI-SP
http://www.sesisp.org.br/educacao/educacao-no-sesi-sp/rede-escolar-SESI-SP
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de controle dos sindicatos. Assim, o Estado assumiu um papel paternalista e
assistencialista, produzindo um contexto no qual praticamente toda a sociedade

encontrava-se sob seu controle.

Com relacdo a educacdo, Vargas procurou dar énfase a educacdo do
trabalhador como forma de adequar os operérios a nova realidade brasileira imposta
pela crescente urbanizagao e industrializagdo. Nesse contexto, a entidade SESI/SP
foi criada pelo decreto de lei 9403, promulgada em 25 de junho de 1946,
expressando em seu regimento a finalidade primeira de promover o

"aperfeicoamento do espirito de solidariedade entre as classes".

Com relacdo a questdo econémica no Brasil, as décadas de 1950 e 1960
foram marcadas pelo crescimento nas instalacées de multinacionais e pelo aumento
consideravel no numero de vagas no setor industrial, o que impactou diretamente na
verba destinada ao Sistema SESI/SP, aumentando-o consideravelmente. Nessa
fase, o SESI/SP expandiu sua atuacdo educacional iniciando o atendimento de
criancas em fase pré-escolar e priméaria, em escolas situadas em paroquias e vilas

industriais.

Suas primeiras diretrizes didaticas, organizadas pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN) n°. 4024/61 e por legisla¢gbes estaduais, revelavam
uma concepgao humanista de educagdo em que “educar é proporcionar condi¢coes
favoraveis ao desenvolvimento natural do ser humano, objetivando torna-lo util a si
mesmo, a familia, a sociedade, ao pais a que pertence e aos ideais de compreensao
e solidariedade universal” (CADERNO SESI, 1965, p. 16).

Entre 1959 e 1964, o sistema escolar SESI/SP se fortaleceu como rede,
ampliando de 1.600 para 77.000 criancas atendidas, num periodo no qual a
educagédo tornou-se uma questao nacional. A explicacdo desse aumento se deve as

condicbes do apoio do governo a iniciativa privada' e & criacdo do saléario-

educacao™.

Na década de 1960, organizou-se, entdo, uma equipe central com o objetivo

de orientar e acompanhar pedagdgica e administrativamente as unidades escolares

10 direito a educacdo é assegurado: “Pela obrigagdo do poder publico e pela liberdade da iniciativa
particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na forma da lei em vigor.” (Art. 3°, item | da
LDB n°. 4024/61).

'2 Lei Federal n°. 4440 de 27/10/64 — o governo cria uma fonte de recursos para a educacao primaria,
proveniente da contribuicdo das empresas.
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do sistema SESI/SP, que cada vez mais se consolidava como a maior rede de
ensino privado do estado de Sao Paulo. O movimento de redemocratizacdo afetou o
carater da sociedade brasileira; com o fim do Ato Institucional n°. 57 (ou Al5)®, o
Congresso Nacional transformou-se em Congresso Constituinte até a promulgacéo
de uma nova Constituicdo Federal (5/10/1988). Em seguida, houve uma abertura
politica que impulsionou uma nova postura ideoldgica e politica, transformando as
relacGes de convivio social (REFERENCIAIS CURRICULARES, 2003).

Diante dessas mudancas no contexto do pais, a partir de 1990, novos
pensamentos inspiraram transformagdes na Diretoria de Educagédo do SESI/SP,
conforme citado pelos Referenciais Curriculares (2003, p. 13).

Surgiram necessidades proéprias, aliadas a novos pensamentos
oriundos de diferentes instancias — professores, coordenadores,
técnicos em educacdo, pais, alunos, diretores e dirigentes, que,
atuantes nesse sentido, ora como agentes de mudanga, ora como de
resisténcia, contribuiram para a abertura do didlogo a respeito de
guestbes pertinentes ao processo de gestao, estruturacdo, ensino e
aprendizagem.

Entre essas transformacdes surgiu a supervisdo prépria'*, delegada pela
Secretaria de Educacédo do Estado de Sao Paulo em 1995, deixando a rede escolar
SESI/SP a responsabilidade pelas reformas educacionais. Até entdo, a supervisao
das unidades escolares era de responsabilidade do Estado e a supervisao delegada
propiciou a entidade uma maior autonomia em rever seus posicionamentos e
implementar as reformas educacionais necessarias. Dentre essas reformas, pode-se
destacar a reformulagdo do Regimento Comum do Sistema Escolar em 1998,
apontando para o inicio de uma abertura nas decisbes pedagogicas quanto a

organizacao do tempo escolar e a sistematica da avaliacao.

Em 2000, houve uma reestruturacdo da Diretoria de Educacdo Basica,
integrando as modalidades de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental nos seus
aspectos pedagogicos e legais, uma vez que o trabalho de orientacdo e

acompanhamento era subdividido em setores, 0 que ndo proporcionava uma

¥ O Ato Institucional n.° 5 foi o instrumento utilizado pelos militares da linha dura para aumentar os
poderes do presidente, cuja primeira e maior consequéncia foi o fechamento por quase um ano do
Congresso Nacional. O Congresso teve reduzidas suas prerrogativas e o Poder Executivo passou a
ditar definitivamente as ordens e regras que deveriam ser seguidas pelos poderes Legislativo e
Judiciario. (Fonte: <http://pt.wikipedia.org>. Acesso em: 03/02/2016).

! Resolucdo SE 132, de 2/06/95, que delega ao SESI/SP, autorizacdo para supervisdo propria.

!> A Diretoria de Educacao passou a ser Diretoria de Educaco Basica, por envolver as trés etapas da
Educagéo Basica.



http://pt.wikipedia.org/
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coeréncia de procedimentos. Em funcdo de tais mudancas e com o apoio do
Departamento Regional do SESI/SP*®, ap6s concurso interno, foram contratados os
analistas pedagégicos'’ para atuarem diretamente com os professores na formacéo

e construcdo do referencial curricular da Rede.

Concomitantemente, foi atribuida a Geréncia de Supervisdo de Ensino
(GESE), responsavel pelo legislativo-educacional da Diretoria, a responsabilidade da
formacdo continuada dos técnicos, como o0s analistas pedagodgicos, o0s

coordenadores escolares e 0s supervisores de ensino.

Em 2007, a Diretoria de Educacado Basica passou por outras reestruturacdes
em conformidade com as mudancas gerais do pais e passou a ser chamada de
Divisdo de Educacdo (DE); a Geréncia de Supervisdo de Ensino (antiga GESE)
passou a ser denominada Geréncia de Educacao Béasica (GEB). Foram criados os
cargos de administrador escolar (que recebia anteriormente a denominacdo de
coordenador educacional) e de coordenador pedagdgico. Iniciou-se o atendimento
as criancas de 6 anos de idade no Ensino Fundamental (Ensino Fundamental de 9
anos) ao mesmo tempo em que se criou o Programa de Educacdo em Tempo
Integral (PETI) para essas criangas. Além disso, foram abertas as primeiras turmas
de Ensino Médio e as unidades escolares da rede escolar SESI/SP passaram a
situar-se em Centros de Atividades'® (CAT) e espacos jurisdicionados.

Apesar da mudanca do nome do cargo de coordenador educacional para

administrador escolar, as atribuicdes nao foram alteradas.

Em 28 de agosto de 2012, por meio da Resolu¢cdo RE 29/12, a Diviséo de
Educacao foi reestruturada, propondo a criagcdo de 13 Supervisbes Estratégicas de
Atendimento, com o objetivo de descentralizar processos e ac¢bes e aproximar

equipes de apoio as Unidades Escolares.

' 0 SESI é formado pelo Departamento Nacional e os respectivos departamentos regionais situados
em cada estado brasileiro. O SESI/SP possui um departamento regional que decide a utilizagdo da
arrecadac¢do advinda do Departamento Nacional.

17 Analistas Pedagodgicos — nome do cargo dos formadores de professores, criado apés
reestruturacdo da Diretoria de Educacgédo Basica, em 2000.

18 O Servico Social da Industria (SESI) se dividem em cinco diretorias-fim, a saber: Educacao,
Esporte e Lazer, Cultura, Alimentacdo e Servicos de Saude. Os CATs possuem prédios préprios em
espacos doados pelas prefeituras municipais, contando com amplos servicos. J4 as unidades
jurisdicionadas situam-se em prédios/casas alugadas ou em prédios de comodato com as prefeituras,
contando apenas com 0s servi¢os educacionais.
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A equipe da Supervisdo Estratégica de Atendimento; composta por
Supervisora Técnica Educacional, Auditor em Educacéo, Especialista em Educacéo
e Analista Técnico Educacional por area de conhecimento; tem a finalidade de
proporcionar processos de formacdo continuada de docentes e profissionais da
educacdo. Por meio do diagndstico das necessidades formativas, a Supervisdo
Estratégica de Atendimento tem a responsabilidade de promover a¢des e suporte a
gestado escolar e a pratica docente que impactem na melhoria da aprendizagem de
todos os alunos. Com base em tal estrutura e em tais objetivos, a Supervisdo
Estratégica de Atendimento de Santo André iniciou os seus trabalhos em janeiro de
2013.

Em 2014, com a resolucao 01/2014, o superintendente da instituicdo alterou a
denominacéo do cargo de administrador de unidade escolar para diretor escolar. Em
junho de 2015, a estrutura da equipe da Supervisdo Estratégica de Atendimento foi
reformulada e passou a ser composta por Supervisor Escolar e Analista Técnico
Educacional para atuar na formacdo das diretoras escolares e coordenadoras
pedagogicas.

Na secdo seguinte, apresento o provimento do cargo de diretor escolar no
Brasil e na instituicdo foco desta pesquisa.

3.2 O provimento do cargo de diretor escolar

Nesta secdo, busco discutir como é realizado o provimento do cargo de
diretor escolar e suas configuracbes no Brasil para compreender como ocorre a

admisséo ao cargo no estado de Séao Paulo e no SESI/SP.

Por apresentar um carater de instituicdo, a escola possui toda uma
organizacdo marcada por um conjunto de fung¢des hierarquizadas, desempenhadas
por diferentes pessoas. Nesse contexto, o diretor escolar apresenta-se como

responsavel maximo na unidade escolar, respaldado por lei.

A Constituicdo de 1988, em seu Artigo 206, estabelece que o ensino seja
ministrado com base em alguns principios, dentre os quais esta “a gestédo
democratica do ensino publico” (BRASIL, 2016). Em 1996, a gestdo democrética da

Educacéao foi reforcada pela LDB, em seu Artigo 3°, colocando novamente a gestao
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democrética do ensino publico como um dos principios da Educacdo (BRASIL,
2016). A LDB de 1996 ainda institui em seu Artigo 14 que

os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do
ensino publico na Educacdo Baésica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| — Participagdo dos profissionais da Educacdo na elaboragdo do
projeto pedagdgico da escola;

Il — Participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 2010).

Considerando-se os principios estabelecidos na LDB, cada sistema de ensino
determina como 0 gestor escolar terda acesso ao cargo e quais serdo suas

atribuicbes como gestor.

Souza (2006a), utilizando dados do Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Basica (SAEB), apresenta as formas de provimento ao cargo de gestor escolar
existentes no Brasil. Sdo elas: selecdo, sé eleicdo, selecéo e eleicdo, indicacdo de
técnicos, indicacao de politicos e outras indicacdes. JA em pesquisa realizada pelo
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd) '° da Universidade
Federal de Juiz de Fora, em 2009, no que se refere ao processo de escolha do
diretor, foi perguntado “Como vocé assumiu a dire¢cdo dessa escola?” e as
alternativas foram: eleicdo por colegiado escolar, eleicdo pela comunidade escolar,

exame de selecdo, exame de selecao e eleicdo e indicacdo de técnicos.

Souza (2006a) chama atencao para o fato de que mais de 43% do total dos
diretores foram escolhidos através de alguma forma de eleicdo (27,5% por eleicdo e
15,5% por selecdo com eleicdo). Esses resultados sdo semelhantes aos
encontrados pelo CAEd em que 45% foram eleitos, pelo colegiado ou pela
comunidade, ou por meio de exame de selecdo mais eleicdo. Outros 30% desses
profissionais chegaram ao cargo por selecao, totalizando até aqui 75% do total das

formas de acesso ao cargo.

Com isso, afirmo que, apesar de serem pesquisas que utilizaram fontes
diferentes e terem algumas de suas porcentagens também distintas, os dados
levantados por ambas as pesquisas confluem para reflexdes semelhantes.

19 Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacio da Universidade Federal de Juiz de Fora — CAEd/UFJF
— é referéncia nacional na execucdo de programas de avaliacdo educacional, na formacédo de especialistas na area
de gestdo da educagdo publica e no desenvolvimento de tecnologias de administragdo escolar.
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Em S&o Paulo, especificamente, ha concurso publico em um sistema de
pontuacao que permite ao melhor classificado optar pela escola de sua preferéncia.
Desde o ano de 2004, os diretores sdo obrigados a permanecer pelo menos dois
anos na escola escolhida. Segundo a Secretaria de Educacéao, isso faz com que o0s

projetos nao sejam interrompidos na unidade escolar.

Como aponta Ordonhes (2002), no Estado de S&o Paulo, o concurso publico
para o provimento do cargo de diretor de grupo escolar passou a ser exigido a partir
da promulgacdo do Decreto n° 5.884/33, que aprovou o Cdodigo de Educacédo do
Estado de Sdo Paulo e reestruturou o sistema de ensino paulista. Porém, tal
exigéncia legal so se institucionalizou a partir de 1938. Posteriormente, exigiu-se que
o candidato fosse professor efetivo do Estado, com cinco anos de experiéncia
docente. No entanto, no concurso para provimento de cargo de diretor de escola que
ocorreu em abril de 2001, o tempo minimo exigido foi de oito anos. Além disso, o
primeiro concurso de titulos e provas exigindo formacédo no curso de Pedagogia e
habilitacdo em Administracdo Escolar ocorreu em 1978, como acontece até os dias

atuais.

7

Nos instrumentos legais, o cargo de diretor é classificado como vitalicio,
comissionado ou efetivo. Tem-se, também, como € o caso das escolas publicas do
Estado de S&o Paulo, a figura do diretor efetivo e do diretor designado. A esse
conjunto de normas, somam-se 0s parametros para a selecdo daqueles que

ocuparéo o cargo de direcdo de uma unidade escolar.

No sistema SESI/SP, para atuar como diretor de escola é necessaria a
formacdo em Pedagogia com habilitacdo em Administracdo Escolar ou Gestao
Escolar ou Diploma de Mestrado ou Doutorado (reconhecido pelos 6rgaos
competentes) na area de Educacdo, que guardem estreito vinculo de ordem
programatica com a natureza da atividade inerente ao trabalho da Gestédo Escolar. A
selecdo é interna e o candidato precisa contar com no minimo de seis anos
ininterruptos de trabalho como docente na Educacdo Basica na data da divulgagéo
do processo, sendo 2 anos na Rede Escolar SESI/SP devidamente comprovados e
reconhecidos pelo 6rgdo competente, ou 2 anos de experiéncia como Coordenador
Pedagogico na Rede Escolar SESI/SP.

As atribuicbes do diretor escolar do SESI/SP estdo prescritas no perfil
ocupacional que descreve as competéncias e as atribuicdes desse profissional, que
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€ um ponto de referéncia na escola e constitui aquele que devera desencadear as
atividades para que os resultados sejam instrumentos para outras atividades a fim

de efetivar a melhoria dos processos.

A seguir, apresento os critérios para escolha das diretoras escolares

participantes da pesquisa.

3.3 Diretoras participantes

Os critérios para a escolha das duas diretoras que participaram deste estudo
relacionam-se com minha prépria pratica de supervisora escolar. Foram dois 0s
critérios de escolha: 1. diretores que atuassem em estruturas fisicas diferentes na
rede SESI/SP e 2. diretores que apresentassem uma tendéncia as atividades

pedagdgicas e de formacao.

Como esta pesquisa realiza algumas reflexdes acerca das atividades do
diretor escolar, os critérios escolhidos buscaram selecionar sujeitos que atuassem
em contextos fisicos diferentes, mas com as mesmas modalidades de ensino em
Santo André. Assim, uma das diretoras atua em um CAT, inserido em um clube que
conta com uma ampla area de esporte (com piscina, quadra esportiva para pratica
de vélei e futebol, pista de atletismo, area de reabilitacdo e um teatro). Essa unidade
escolar tem biblioteca, laboratério de informatica, sala multidisciplinar, sala para
atividades com lego, sala para atividades de ciéncias e artes, secretaria, duas salas
de coordenacédo pedagdgica e direcdo. A outra diretora atua em uma escola que tem
em sua estrutura fisica o prédio da escola, com suas salas de aulas, uma sala de

informatica e uma quadra poliesportiva.

Por ter como objetivo a elaboracdo de uma formacgao colaborativa, busquei
convidar sujeitos que assumissem uma postura de corresponsaveis pelo trabalho
pedagogico de formagcao em servigo. Assim, o segundo critério refere-se a diretores
escolares que em agao supervisora com a pesquisadora demonstravam um cuidado
especial nos assuntos pedagdgicos e formativos e, principalmente, um compromisso

com a proposta de formacéo.
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A pesquisa foi realizada com duas diretoras da rede SESI/SP, da supervisdo
estratégica de Santo André, a partir da referéncia de minha atuagdo como
supervisora escolar. Nesse processo, surgiu em mim uma preocupacgdo: como
selecionar e entrevistar diretores escolares que trabalham comigo sem perder o rigor
necessario a uma pesquisa académica? A solugcdo para a inquietacao veio com a
afirmacao de Liudke e André (1986, p. 4).

Os fatos, os dados néo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador nem este os enfrenta desarmado de todos o0s seus
principios e pressuposi¢cdes. Ao contrario, € a partir da interrogacéo
gue ele faz aos dados, baseada em tudo o que ele conhece do
assunto — portanto, em toda a teoria acumulada a respeito, que se vai
construir o conhecimento sobre o fato pesquisado.

Adotando esse raciocinio, considerei como fator positivo para a investigacao o
fato de ter um conhecimento prévio sobre o trabalho das diretoras a serem
entrevistadas. Se por um lado tal situagéo trazia-me uma maior preocupacao com o
rigor, por outro, conhecer o trabalho desenvolvido era indispensavel para a escolha

das diretoras escolares. Conforme afirma Szymanski (2002, p. 71-72)

O pesquisador, antes mesmo de iniciar o procedimento de entrevista,
tem algum conhecimento e compreensdo do problema, proveniente
nao apenas de seus referenciais tedricos, mas também de sua
experiéncia pessoal. Além disso, ele tem uma expectativa de
resultados, e é necessario explicitar esta pré-condicdo. Considerar a
subjetividade envolvida no processo de coleta de dados significa
cuidado com o rigor.

ApoOs a escolha das diretoras escolares, entrei em contato com ambas,
solicitando sua colaboracdo na investigagcdo. No primeiro encontro com cada uma
delas, expus o0s objetivos da pesquisa, entreguei-lhes um documento (Apéndice) no
qual me comprometia com o sigilo das informacdes prestadas e pedi-lhes
autorizacdo para gravar as entrevistas e publicar, posteriormente, os dados

analisados.

3.4 Participantes e contexto de pesquisa

A seguir, apresento a habilitacdo das diretoras escolares participantes da
pesquisa e uma breve explanagdo a respeito do contexto em que ocorrem suas

atividades.
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A Diretora da Escola 1 (DIR1) atua na rede SESI/SP ha 24 anos, esta no
cargo de diretora escolar h4 16 e na atual unidade escolar ha 3 anos. Fez

Pedagogia e MBA em Gestdo Empreendedora Educacional.

A Diretora da Escola 2 (DIR2) atua na rede SESI/SP ha 18 anos, esta no
cargo de diretora escolar ha 8 e na atual unidade escolar ha 3 anos. Assim como a
DIR1, fez Pedagogia e MBA em Gestdo Empreendedora Educacional.

3.5 As escolas

A Escola 1%°

(E1) esta situada em um edificio que conta com treze salas de
aula, uma sala de informética, uma sala multidisciplinar, um patio interno, um palco,
um banheiro masculino com quatro boxes, um banheiro feminino com cinco boxes e
uma quadra externa. A area administrativa e de apoio € composta de uma sala da
administracdo escolar, uma sala da coordenacdo pedagdgica, uma sala dos
professores, uma secretaria, uma sala de arquivo morto, dois almoxarifados, uma
sala de recursos pedagdgicos, uma cozinha, um banheiro e uma copa para

funcionérios.

A estrutura fisica da escola atende parcialmente as necessidades da
instituicdo, uma vez que o patio € pequeno e ha somente uma quadra esportiva. A
sala de informatica € um local organizado e equipado com 20 computadores. Além
desses recursos, a sala de informatica conta com um projetor, uma lousa digital e
uma mesa para treino de robdtica. H4 também uma sala multidisciplinar, utilizada

para atividades diversas.

A unidade conta com uma diretora escolar, uma coordenadora pedagodgica,
um analista de suporte em informatica, duas inspetoras de alunos, duas assistentes
de servigos administrativos, uma auxiliar docente, cinco ajudantes gerais e uma
equipe docente composta por dez professores do 1° ao 5° ano, quatro do 6° ao 9°
ano, seis do Ensino Médio e sete que atuam tanto no Ensino Fundamental quanto

no Ensino Médio.

% Os dados sobre a Escola 1 foram retirados de sua proposta pedagdgica.
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Os alunos da escola sdo provenientes da propria regido e de alguns
municipios vizinhos. Os da regi&o circulam a pé e o restante com transporte escolar,
familiar ou publico. A maioria dos pais dos alunos possui nivel médio de
escolaridade e é funcionario da industria, visto essa ser uma condicdo de entrada
dos alunos na escola; porém, ha alguns empreendedores, comerciantes e
autdbnomos de diversos segmentos. Na maior parte das familias, tanto o pai quanto a
mae trabalham. De modo geral, as familias possuem automoéveis e aparelhos de

comunicacao, muitos conectados na internet.

A escola possui duas turmas de cada ano do Ensino Fundamental e uma
turma de cada ano do Ensino Médio, estando matriculados 576 alunos no Ensino

Fundamental e 91 alunos no Ensino Médio.

Quanto aos recursos pedagogicos, destaca-se o material didatico proprio da
Rede Escolar SESI/SP — “O Movimento do Aprender’ —, que atende estudantes do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Esse material surgiu da necessidade de
concretizar a concepcdo de ensino-aprendizagem expressa nos Referenciais
Curriculares. Ele passou a ser utilizado pelos alunos do 1° ao 5° ano em 2010, pelos
alunos do 6° ao 9° ano em 2011 e pelos alunos do Ensino Médio em 2013. De uso
obrigatério para todos os alunos da Rede Escolar SESI/SP, esse material deve ser
adquirido pelos pais no inicio de cada ano letivo.

A escola conta com 0s seguintes recursos materiais: quatro televisores de
LCD e quatro aparelhos de DVD instalados em quatro salas de aula; dez projetores;
dois laboratorios moveis de quimica e fisica; dez radios micro system; trés lousas
digitais; dois amplificadores e caixas de som; trés microfones; além de jogos e
materiais pedagogicos diversos, os quais foram organizados e catalogados para um
melhor planejamento e utilizagdo. As lousas digitais foram instaladas em duas salas
de aula e na sala multidisciplinar e a instalacdo dos projetores em dez salas de aula

esta sendo finalizada.

A concepcdo de ensino da instituicdo esta fundamentada em uma abordagem
sociointeracionista. Os pressupostos que embasam essa proposta s&o: o
levantamento do conhecimento prévio, a mobilizacdo, a problematizacdo, a

sistematizacdo, a tomada de deciséo e a avaliacao.



69

A Escola 2% (E2) oferece o Ensino Fundamental 1 em regime integral e o
Ensino Fundamental 2 e Médio em regime parcial e atende, no total, 760 estudantes.
Seu guadro docente € composto por 30 professores, 1 bibliotecaria, 1 assistente de
suporte de informatica, 4 inspetores de alunos, 2 assistentes de servicos
administrativos, 3 auxiliares de cozinha e 1 nutricionista. A gestdo é composta pela
diretora e por duas coordenadoras pedagogicas. A escola esta situada em um
Centro de Atividades do Trabalhador, que conta com uma ampla area de esporte
(com piscina, quadra esportiva para volei e futebol). Conta também com biblioteca,
laboratério de informatica, sala multidisciplinar, sala para atividades de lego, sala
para atividades de ciéncias e artes, secretaria, duas salas de coordenacdo

pedagogica e direcao.

O entorno da escola é formado por inddstrias e areas comerciais e 0s alunos
sdo provenientes dos bairros proximos e de alguns municipios vizinhos. Os alunos
circulam de transporte escolar, familiar ou publico. Assim como na Escola 1, a
maioria dos pais dos alunos possui nivel médio de escolaridade e € funcionario da
indUstria, visto essa ser uma condi¢cdo de entrada dos alunos na escola; porém, ha
alguns empreendedores, comerciantes e autbnomos de diversos segmentos. Na
maior parte das familias, tanto o pai quanto a mae trabalham e, de modo geral, eles

possuem automoveis e aparelhos de comunicacao, muitos conectados a internet.

A escola tem duas turmas de cada ano do Ensino Fundamental e duas turmas
de cada ano do Ensino Médio. Com relacdo aos recursos materias, possui 20
televisores de LCD e 20 aparelhos de DVD instalados em todas as salas de aula; 20
projetores; 40 laptops moveis para atividades tecnoldgicas; 20 radios micro system;

3 lousas digitais e 4 laboratérios moveis de ciéncia e tecnologias.

2! Os dados sobre a Escola 2 foram retirados de sua proposta pedagdgica.
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4. ANALISE, INTERPRETACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, a andlise e a interpretacdo dos dados desta pesquisa sao
apresentadas e discutidos conforme os capitulos tedricos e metodoldgicos propostos.
Para proceder a andlise e interpretacdo dos dados produzidos, retomo o objetivo
geral desta pesquisa que é: investigar as atividades prescritas nas atribuicdes do
diretor escolar nos documentos oficiais e as atividades declaradas por diretores de
uma rede de ensino e, a partir dos resultados encontrados, elaborar uma proposta
de formacdo na perspectiva colaborativa que propicie um agir critico das diretoras

escolares e da supervisora em suas atividades, na perspectiva da Cadeia Criativa.

Com o intuito de desenvolver a andlise, apresento também os objetivos
especificos que consistem em: 1. Descrever e analisar as atividades do diretor
escolar prescritas nos documentos oficiais da rede SESI/SP; 2. Descrever e analisar
quais as atividades declaradas pelos diretores escolares e 3. Diante dos resultados
da pesquisa, elaborar uma formagéo de cunho colaborativo que possa superar as

dificuldades encontradas pelos diretores escolares ao realizarem suas atividades.

Para atingir tais objetivos, as seguintes perguntas de pesquisa foram

propostas:
1. Como estao configuradas as atividades do diretor escolar?
2. Quais sao as reais atividades do Diretor Escolar no processo de formacao?

3. A gestédo das atividades do diretor escolar possibilita a configuragdo de

uma Cadeia Criativa?

Para a pesquisa e analise de dados, parti do principio de que os participantes
sdo Uunicos e singulares e gque cada ambiente desenvolve suas atividades,
compartilha experiéncias, produz novos significados e cria um espac¢o novo por meio
de suas praticas. A escola, considerada uma instituicdo social, desenvolve e produz
uma cultura prépria formada e transformada a partir da realidade do grupo e de seu
momento historico e social (ARANHA, 2015).

Neste capitulo, apresento, primeiramente, os estudos sobre as atribuicdes
prescritas nos documentos oficiais por suas atividades e a sua disposicao nos eixos

da Cadeia Criativa e no estudar/analisar, formar/implementar e
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acompanhar/monitorar. Em seguida, apresento a analise e a interpretacdo das
atividades declaradas pelas duas diretoras escolares e a discussao e interpretagéao
dos dados apresentados a partir das atividades prescritas e das declaradas para

construcdo das necessidades formativas principalmente sobre o processo de gestéo.

4.1 As atividades prescritas na perspectiva da Cadeia Criativa

O diretor de escola SESI é o educador que lidera o trabalho administrativo e
pedagdgico da escola tendo, nessa perspectiva, a funcdo precipua de promover a
formacao e aprendizagem dos estudantes. Como apontado anteriormente, Liberali
(2010) afirma que ha quatro elementos fundamentais no processo de formacéo. Séo

eles:

a) Estudar: momentos em que as diretoras realizam estudo, diagnéstico,
analise e planejamento das ac¢des.

b) Implementar. momentos em que as diretoras pbéem em pratica o
estudado, diagnosticado, planejado e asseguram a realizacdo das
atividades.

c) Formar: situagbes nas quais as diretoras escolares tomam ciéncia das
necessidades da escola para refletir sobre elas e assim preparar
formacdes para toda equipe de apoio educacional®.

d) Acompanhar/monitorar;: momentos em que as diretoras escolares

observam e monitoram as ac¢des implantadas.

O Quadro 3, a seguir, apresenta as atividades do diretor escolar da rede
SESI/SP, em vigor desde 2014, classificadas por meio da Cadeia Criativa, de forma
a compreender como estdo distribuidas as atividades desse profissional e se elas
estdo articuladas, principalmente na esfera do estudar, implementar, formar e
acompanhar as atividades a serem desenvolvidas, o que podera possibilitar a

colaboragéo critica com os demais envolvidos.

2 A Equipe de apoio educacional é entendida, com o regime escolar da rede SESI/SP, como a
equipe de apoio (secretaria escolar, inspetor de alunos, bibliotecario, analista de suporte de
informatica).
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Estudar

Desenvolver acdes de planejamento, elaboracdo, registro e
participacdo efetiva da equipe escolar nas discussdes relativas
ao Plano de Gestdo Escolar, ao Projeto Politico Pedagdgico, a
Avaliacdo Institucional, ao Conselho de Classe, a Discusséo
Pedagogica Coletiva, a Reunido Pedagogica e outros, em
parceria com o Coordenador Pedagogico;

Apurar ou fazer apurar irregularidades de que venha a tomar
conhecimento, informando, se necessario, as autoridades

competentes.

Implementar

Cumprir e fazer cumprir os prazos e as orientacdes para o
encaminhamento de dados, informacdes, relatorios e outros
documentos a Divisdo de Educacao e Cultura ou as autoridades
competentes, emitindo parecer técnico, quando necessario;
Deferir matriculas e transferéncias de alunos, de acordo com
critérios estabelecidos pela legislacdo e pelas normas vigentes
da entidade;

Otimizar e coordenar a utilizagdo dos recursos materiais, assim
como do espaco fisico da unidade escolar, no que diz respeito
ao atendimento e a acomodacdo da demanda escolar, aos
turnos de funcionamento e a distribuicéo de classes;

Promover contato com pais ou responsaveis legais para informar
e orientar sobre condutas, frequéncia e rendimento escolar dos
estudantes, considerando, quando houver, os apontamentos do
Coordenador Pedagdgico;

Liderar e assegurar a implementacdo do curriculo,
acompanhando seu efetivo desenvolvimento em parceria com o
coordenador pedagdgico;

Garantir as condigbes necessarias para o atendimento e
acompanhamento de estudantes que apresentam necessidade
educacional especial;

Presidir conselhos de classe, reconhecendo-o como espaco de
discussédo e tomada de decisdo sobre o desempenho escolar

dos estudantes;
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Orientar, acompanhar e avaliar o trabalho das equipes do apoio
técnico, operacional, administrativo e docente para o pleno
desenvolvimento de suas atribuicdbes, com énfase para 0s
devidos registros nas ferramentas disponibilizadas pela
instituicdo (diario de bordo e Acordo de Desempenho Individual -
ADI);

Disponibilizar as normas e o0s procedimentos relativos aos
direitos e deveres dos estudantes, a seus responsaveis legais, e
as normas e os procedimentos relativos aos direitos e deveres
da equipe escolar para toda comunidade;

Organizar, coordenar e responsabilizar-se pelo processo de
matricula, de acordo com critérios estabelecidos pelas normas
vigentes;

Realizar andlise critica de resultados obtidos pela unidade
escolar, visando a melhoria da qualidade dos servicos
prestados;

Compartilhar decisdes tendo em vista a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem, corresponsabilizando toda equipe pelos
resultados;

Garantir a circulacdo de informagbes, promovendo a efetiva
participacdo da equipe escolar na tomada de decisbes, com
vistas a melhoria na aprendizagem dos estudantes;

Assinar e responsabilizar-se pelos documentos relativos a
unidade escolar e a vida escolar dos estudantes da Educacéao

Bésica, do Curso Técnico e da Educacédo de Jovens e Adultos.

Formar

Desenvolver processos e praticas de gestdo, com vistas a
melhoria do desempenho de todos os estudantes, utilizando
como referéncia os resultados das avaliacbes internas e
externas, em parceria com equipe técnica e docentes;

Promover acdes visando a integracdo entre os diversos
segmentos da equipe escolar, com vistas a consolidar a
identidade da escola no cumprimento do seu papel junto a

comunidade;
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Realizar reunides com a equipe de apoio técnico, operacional,
administrativo e docente, com vistas a melhoria dos processos
administrativos e pedagogicos;

Potencializar o desenvolvimento dos colaboradores identificando
saberes e competéncias para o desenvolvimento de ambiente

adequado das relacdes profissionais.

Acompanhar

Acompanhar a tramitacdo de recursos, processos
representacgdes, oficios e outros documentos relativos a unidade
escolar, com os devidos encaminhamentos;

Fazer cumprir as normas disciplinares vigentes e aplicar, em
caso de descumprimento, as medidas cabiveis, de acordo com o
regimento comum da rede escolar SESI/SP;

Informar & Divisdo de Educacdo e as autoridades da Vigilancia
Sanitéaria casos de doencas contagiosas e situacles
emergenciais que possam representar riscos a integridade de
alunos e de funcionarios;

Assegurar o cumprimento da legislacdo do ensino, as
disposicfes do regimento comum da rede escolar SESI/SP, bem
como as normas e instrucdes do Departamento Regional do
SESI/SP, considerando os prazos estabelecidos;

Prestar pronto atendimento aos estudantes e colaboradores
guando da ocorréncia de acidentes nas dependéncias da
unidade escolar;

Realizar andlise critica de resultados obtidos pela unidade
escolar, visando a melhoria da qualidade dos servicos
prestados;

Coordenar e orientar toda equipe escolar (Bibliotecario,
Nutricionista, Analista de Informatica, Inspetor de Alunos,
Assistente de Servicos Administrativos, Docentes, Coordenador
Pedagdgico e Administrativo, Auxiliar de Cozinha, Instrutores,
Assistente Técnico, terceirizados, etc.) quanto ao uso dos
equipamentos, do material de consumo e da manutencédo e

conservacao do prédio e dos bens patrimoniais;
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¢ Informar a necessidade de reparos, reforma e ampliacdes da
parte fisica do prédio escolar, bem como dos materiais de uso
comum a Diretoria do CAT e acompanhar o encaminhamento

das acdes.

Quadro 3: Distribuicdo das Atividades Prescritas na Cadeia Criativa

Diante do exposto no Quadro 3, é possivel verificar que das 28 atividades
prescritas no perfil ocupacional das Diretoras Escolares, duas delas estdo na esfera
do estudar, quatorze na do implementar, quatro na do formar e oito na do
acompanhar. Com base nessa classificacdo, afirmo que as atividades dos diretores
escolares ndo sado integrativas, primeiramente pela quantidade de atividades na
esfera do implementar. Muitas das atribuicbes das diretoras escolares estdo na

esfera do implementar e acompanhar.

Visto que poucas atividades estdo na esfera do estudar e formar, essa
andlise deterd a fundamentar essas duas esferas. As atividades necessitam de

algumas caracteristicas, como apontado por Liick (2005, p. 84):

visdo de conjunto e de futuro sobre o trabalho educacional e o papel
da escola na comunidade; Conhecimento de politica e da legislacdo
educacional; Habilidade de planejamento e compreensdo do seu
papel na orientacdo do trabalho conjunto; Habilidade de manejo e
controle do orgamento; habilidade de organizacdo do trabalho
educacional; habilidade de acompanhamento e monitoramento de
programas, projetos e acles; habilidade de avaliacdo diagndstica,
formativa e somativa; habilidade de tomar decisbes eficazmente;
habilidade de resolver problemas criativamente e de emprego de
grande variedade de técnicas.

Pela analise apresentada no quadro, é possivel figurar que as atividades das
diretoras escolares nédo séo integrativas e nao se visualiza perspectivas de conjunto
que possibilitem habilidade de planejamento, organizagdao de trabalho e

monitoramento dos processos.
Nas atividades aqui classificadas como na esfera do estudar, estao:

e Desenvolver acbes de planejamento, elaboracéo, registro e participagéo
efetiva da equipe escolar nas discussfes relativas ao Plano de Gestao
Escolar, ao Projeto Politico Pedagdgico , a Avaliacdo Institucional, ao
Conselho de Classe, a Discussdo Pedagogica Coletiva, a Reunido

Pedagdgica e outros, em parceria com o Coordenador Pedagdgico;
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e Apurar ou fazer apurar irregularidades de que venha a tomar conhecimento,

informando, se necessario, as autoridades competentes.

Apos classificacdo das atividades, percebe-se que nas atividades prescritas
analisadas ndo ha um processo de acompanhamento que contemple o estudo feito.
De acordo com Liberali (2011) e Lemos (2014), o acompanhamento consiste em
observar frequentemente e buscar questdes desafiadoras que remetam as relacdes
com o projeto pedagogico proposto pela escola. Além do estudo e da observacéo,
h& o acompanhamento do desempenho e dos projetos desenvolvidos para se obter
dados avaliativos sobre avancos e dificuldades para futuras analises e discussdes
coletivas, o que néo é possivel identificar nas atividades prescritas das diretoras

escolares do sistema SESI/SP.
Em relacdo a esfera do formar, classifiquei as seguintes atividades:

e Desenvolver processos e praticas de gestdo, com vistas a melhoria do
desempenho de todos os estudantes, utilizando como referéncia o0s
resultados das avaliagbes internas e externas, em parceria com equipe
técnica e docentes;

e Promover acoes visando a integracéo entre os diversos segmentos da equipe
escolar, com vistas a consolidar a identidade da escola no cumprimento do
seu papel junto a comunidade;

e Realizar reunides com a equipe de apoio técnico, operacional, administrativo
e docente, com vistas a melhoria dos processos administrativos e
pedagdgicos;

e Potencializar o desenvolvimento dos colaboradores identificando saberes e
competéncias para o desenvolvimento de ambiente adequado das relacdes

profissionais.

Percebe-se nas atividades prescritas e aqui classificadas na esfera do formar,
elementos que contemplam o que Liberali (2011) e Lemos (2014) apontam como
atividades organizadas e elaboradas pelo diretor escolar em momentos individuais

ou em horaérios coletivos.

Dessa forma, as esferas de estudar e de formar precisam ser mais
potencializadas, propiciando uma articulacdo entre elas em uma perspectiva de

observacdo, estudo e integracdo das atividades prescritas do diretor escolar,
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possibilitando o planejamento de acdes intencionais de formacdo a serem
desenvolvidas com toda sua equipe de apoio, centrada na escola e nas agbes a
serem desenvolvidas. Nessa perspectiva, faz-se necessario que a instituicdo
também reconheca nas atividades prescritas do diretor escolar uma maior

perspectiva de acdes de estudo e formacao.

E fundamental que os responsaveis por conduzir o processo de formacao
também sejam objeto de uma formacao especifica para conduzir as atividades e
necessidades de cada contexto escolar. Além disso, a posicdo de diretor escolar que
compreende e realiza as atividades de forma integrativa e intencional também tem
que ser aprendida, refletida e dimensionada pela InstituicAo numa perspectiva
colaborativo-critica argumentativa e reflexiva com todos os envolvidos (ARANHA,
2015).

E preciso que se examinem criticamente as atividades prescritas do diretor
escolar buscando maneiras efetivas de torna-las integrativas e que as diretoras
escolares possam usufruir de um contexto em que se desenvolvam acfes concretas
a partir de formacdo desenvolvida pelos participantes diretos da escola e da

supervisora, responsavel pela formacao continua.

Na proxima secdao, discuto todas as esferas da Cadeia Criativa com base nas
atividades declaradas pelas diretoras escolares. Para que haja uma Cadeia Criativa,
essas atividades precisam estar intencionalmente interligadas (LIBERALI, 2009-
2014) na busca de producédo de significados compartilhados para a transformacgao

da escola e do contexto em que esta inserida.

4.2 As atribui¢cdes declaradas na perspectiva da Cadeia Criativa

[...] a0 mesmo tempo, mediador e construtor de novos sentidos para
e com o formando em qualquer processo de formacéo, tanto no
momento da experiéncia quanto na reconstrucdo dessas ao longo da
vida. O papel do formador em relacdo a aprendizagem do adulto se
assemelha a tarefa do maestro em uma orquestra: de sua batuta sai
0 movimento e a energia para a coordenacdo do grupo e a
expressao singular de cada musico, mas a obra sinfénica s6 ganha
existéncia na manifestacdo do conjunto (PLACCO; TREVISAN, 2006,
p. 46).



78

Nesta secao, discuto, sob a perspectiva das diretoras escolares participantes
da pesquisa e dos referenciais tedricos anteriormente apresentados, as perguntas
da entrevista, que foram criadas a partir das respostas obtidas no questionario inicial.
Apresento abaixo as perguntas do questionario inicial e, na sequéncia, as perguntas

da entrevista.

Duas diretoras escolares responderam ao questionario apresentado a seguir.

Nome: Idade:

Quanto tempo ocupa o cargo de diretor escolar?
Qual sua formacao académica?
12 Graduacao:
22 Graduacao:
Especializacao:
1. Descreva sobre sua rotina na escola e suas atividades realizadas?

2. Quais os problemas que vocé mais encontra nessas atividades? E como vocé

lida com eles?

3. Quais sao os principais sucessos alcancados na funcao de diretor escolar nesta

unidade?
4. Quais suas expectativas em relagdo a sua funcdo nesta unidade?

5. Essa pesquisa tem como objetivo investigar as atribuicées prescritas no cargo
de diretor escolar e as atividades realizadas. Diante deste objetivo gostaria de
saber se tem alguma atividade nas suas atribuicbes que vocé gostaria de

realizar e ndo realiza. Se sim, por que néo realiza?

Quadro 4: Perguntas enviadas as Diretoras Escolares participantes da pesquisa

No quadro abaixo, apresento as perguntas e 0s objetivos que a pesquisadora

tinha com cada uma das perguntas criadas para a entrevista.
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OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS
NA ESFERA DO ESTUDAR

PERGUNTAS

OBJETIVO

1) Como vocé faz para estudar/ observar
a movimentacao e rotina escolar?

Entender o que significa observar para
as diretoras escolares.

2) Em que momentos vocé realiza

estudo do contexto escolar?

Compreender o papel do estudar o
contexto para as diretoras escolares.

OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS
NA ESFERA DO IMPLEMENTAR

3) Em que momentos vocé compartilha
decisao?

Analisar como as diretoras escolares
compartilham as decisfes tomadas.

4) Como vocé zela para boa
comunicagdo em relacdo a secretaria, a
coordenacao e aos professores?

Compreender como ocorre a
comunicacdo no contexto escolar e na
implementacdo das acdes tracadas no
plano de gestéo.

OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS
NA ESFERA DO FORMAR

PERGUNTAS

OBJETIVO

5) Por quem sao realizadas as

formacdes em sua unidade escolar?

Identificar quem s&do os formadores de
formadores e qual a intencionalidade das
formacdes realizadas no contexto escolar.

6) Vocé realiza algum trabalho de
formacao com sua equipe?

Verificar se o diretor escolar se enxerga
como formador.

7) Qual é a estrutura da instituicdo para
formacéao do diretor escolar?

Analisar como a instituicdo em que foi
realizada a pesquisa proporciona a
formacao de seus colaboradores.

8) Enquanto diretora, vocé se sente
formada?

Compreender o que € a formacgéo para as
diretoras escolares.

9) Quantos encontros coletivos vocés
tem ao ano com a equipe docente?

Verificar a quantidade de eventos e as
possibilidades de formacgao realizadas no
contexto escolar.

OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUCAO DE DADOS
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NA ESFERA DO ACOMPANHAR / MONITORAR

PERGUNTAS

OBJETIVO

10) Como vocé acompanha o
cumprimento das acfes previstas no
Plano de Gestéo da escola?

Entender o que significa acompanhar para
as diretoras escolares.

11) Dé um exemplo de monitoramento
das metas estabelecidas no plano de
gestao.

Entender o que significa monitorar para
as diretoras escolares.

12) De que forma vocé acompanha o
cronograma de reunides periddicas dos
professores com o0 coordenador
pedagogico?

Entender qual é a intencionalidade das

diretoras ao acompanhar as acoes
desenvolvidas pelo coordenador
pedagaogico.

13) Com qual finalidade vocé verifica a
frequéncia dos estudantes, professores
e funcionarios e como esses dados séo

Analisar 0 planejamento e a
intencionalidade do monitoramento
realizado pelas diretoras escolares.

utilizados no seu dia a dia?

Verificar como as diretoras escolares,
realizam devolutivas a sua equipe de
apoio escolar.

14) Como vocé realiza devolutiva das
atividades acompanhadas?

Quadro 5: Perguntas e objetivos das questdes realizadas na entrevista com as
diretoras escolares

Os excertos dos didlogos transcritos a seguir mostram as atividades
declaradas pelas diretoras escolares. Cada diretora relata as atividades que

desenvolve nas unidades escolares.

Essas atividades foram classificadas por meio da Cadeia Criativa nas esferas

do estudar, implementar, formar e acompanhar/monitorar, como forma de
compreender como sao realizadas as atividades desse profissional. Faco uma
retomada de cada elemento da atividade, conforme quadro apresentado por Liberali
(2009), bem como minha interpretacado dos dados obtidos nas respostas dos sujeitos

participantes da pesquisa.

De acordo com Liberali; Borelli e Lima (2012, p. 9), € essencial que a gestéo
seja “entendida no contexto de redes de atividades em cadeia intencional, que
envolve atividades de diagndstico, planejamento, desenvolvimento, monitoramento e
avaliacdo de projetos conjuntos”. Nessa perspectiva, as atividades de gestao desta
pesquisa envolveram trés momentos especificos na acao de identificar as atividades

das diretoras escolares. A primeira delas foi a analise das atividades prescritas; a
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segunda a observacdo dos questionarios respondidos pelas diretoras e, por ultimo,
as entrevistas com as duas diretoras escolares da rede SESI/SP.

Essas acdes de gestdo se desenvolveram na escola em momentos
diferenciados. Os trechos das falas das diretoras escolares considerados
importantes para as discussfes foram destacados com o uso de negrito e as

respostas séo trazidas do modo como as diretoras as declararam.

Na proxima secdo, busco discutir as atividades declaradas pelas diretoras

escolares na esfera do estudar.

4.2.1 Esferado Estudar

Dentre as atividades do estudar, sdo discutidos quais sao os meios utilizados
na busca pelo conhecimento necesséario para orientar as diferentes necessidades
dos professores, da escola e da comunidade. Compreende-se que o0 sujeito idealiza
um objetivo e recorre a fundamentos tedricos para orientar a formacdo e o
acompanhamento dos participantes (LIBERALI, 2011). Nesta sec¢édo, apresento as
atividades realizadas pelas diretoras escolares relacionadas as ferramentas que
buscam para estudar e, assim, se preparar para atender as necessidades de suas

equipes.

As atividades do estudar sdo discutidas aqui como o meio que as diretoras
escolares utilizam para orientar a equipe de apoio escolar e a comunidade escolar.
Os trechos selecionados foram retirados das entrevistas realizadas com as diretoras

escolares.

1) Como vocé faz para estudar/observar a movimentacao e rotina escolar?

DIR1: Tenho sistematizado observar uma vez por semana, mas nao tenho
definido o dia e o local em que ocorrera. Uma vez eu observo a saida da manha,
outro dia a saida da tarde, hoje eu observei/ estudei como esta sendo utilizado o

patio escolar para buscar acdes de melhorias.

DIR2: Nao tenho essa acao estabelecida, elas ocorrem no meu fazer do dia a

dia.
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Diante dos excertos selecionados, é possivel analisar que a acdo de observar
e estudar a movimentacdo e a rotina escolar é reconhecida como importante por
ambas as diretoras escolares; porém, ndo é possivel compreender como e quando
elas irdo ocorrer, o que ndo demonstra uma acdo planejada. Além disso, ndo é

possivel identificar o porqué de as a¢Bes serem realizadas.

Neste contexto, alerto para a importancia do ato de estudar e planejar com
intencionalidade, porque ele pode estreitar o campo do imprevisivel (SANCHEZ
VASQUEZ, 2007) e impactar a prépria esséncia do humano: sua capacidade de criar,

formar e produzir a si e ao mundo .

A acdo humana é uma atividade adequada as suas finalidades, guiada por
objetivos a atingir. O ato de antecipar mentalmente o que sera realizado significa
exatamente que a pratica humana é determinada pela teoria (SAVIANI, 2008, p.
127). Para que essas acgles tivessem maior impacto nas atividades das diretoras
escolares, seria importante que esse estudo sobre o fluxo escolar fosse realizado
em uma perspectiva que leva em consideracao as questdes tedricas e as praticas
desenvolvidas e que essas acbes ajudassem a planejar propostas interventivas

futuras.

A seguir, busco entender qual é a percepcdo das diretoras sobre o papel do

observar/estudar no contexto escolar.

2) Em que momentos vocé realiza estudo do contexto escolar?

DIR1: E na rotina, percorrendo os corredores, no intervalo, que vou observando o
gue ocorre na escola. Ontem mesmo, eu fui observar o intervalo dos alunos, e
percebi que as inspetoras estavam as duas em um lado da quadra. Percebi
gue ndo havia ninguém acompanhando aquele grupo de alunos, e esses
alunos estavam chutando uns aos outros, ai eu fiquei la. Quando uma
inspetora escolar viu que eu estava 14, ela foi eu fiquei ali sendo inspetora
naquele momento. Essas sdo situacbes esporadicas esses momentos Sao

importantes para eu estudar a realidade escolar.

DIR2: Quando transito pela escola, observo muitas coisas, procuro ir ao
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intervalo, saida dos alunos, apos realizo estudo, na busca de melhorar o que

observei.

Nota-se que a acgéo realizada pela DIR1 nao proporciona possibilidade de
desenvolvimento profissional para a inspetora de alunos, visto que ela nao realizou
nenhuma intervencéao, acreditando que o fato de a inspetora ver que ela estava ali
proporcionaria aprendizagem. E importante que, no contexto escolar, acdes
interventivas sejam possibilitadas como um espaco no qual todos os participantes da
atividade podem se desenvolver (NEWMAN; HOLZMAN, 1993/2002).

Neste contexto, seria importante para a formacdo das envolvidas que
ocorresse uma troca argumentativa no qual a diretora escolar se colocasse como
participante de uma conversa em que pedisse esclarecimentos sobre o intervalo e
seus problemas peculiares. Ao argumentarem e trocarem experiéncias, a diretora e
a inspetora entrelacariam formas de compreender seus papéis e a funcdo da escola

no processo de educacdo em que de todos aprendem (LIBERALI, 2012).

Assim, a abordagem da DIR1 com a inspetora de alunos aponta para uma
situacdo de colaboracédo confortavel, com uma acdo imediata e de curto prazo. A
nao preocupacdo com o planejamento em longo prazo pode ter prejudicado o
processo da pratica; visto ndo haver implicacdes com 0s sujeitos aos principios da
pratica reflexiva, a acdo apresentada se afasta das possibilidades de estudo e
formacédo (FULLAN; HARGREAVES, 2000).

A acdo de estudar proposta nesta pesquisa requer uma abordagem que
enfatize a partilha e a celebracdo de experiéncias que se embasem no
guestionamento, na reflexdo, na critica e no didlogo, como atividades de
crescimento e de valor que ocorrem internamente e para além dos muros da escola
(FULLAN; HARGREAVES, 2000).

4.2.2 Esfera do Implementar

As atividades de implementar sdo aquelas desempenhadas com a finalidade

de promover diretamente mudancgas e transformacgdes no contexto escolar. Elas se
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propdem a promover transformagdes das préaticas educacionais de modo a ampliar e

melhorar o seu alcance educacional (LUCK, 2008).

Nesta secdo, busco analisar as atividades realizadas pelos diretores
escolares na implementacdo das acdes no contexto escolar. De acordo com 0s
excertos, as atividades de implementar ndo ficam muito visiveis nas atividades

declaradas pelas diretoras escolares.

A seguir, apresento o primeiro excerto que tem como objetivo compreender

como as diretoras compartilham as decisoées.

3) Em que momentos vocé compartilha decisdo?

DIR1: Nos encontros pedagodgicos, nos conselhos de classe, as vezes
individualmente, com uma pessoa, com um professor, as vezes com um pai, eu
acho que a instancia de compartilhar, depende da circunstancia e do

momento.

DIR2: Em varios momentos, quando chamo os pais, explico e comunico a
decisdo tomada pela escola sobre seu filho. Quando socializamos uma

situacao de um aluno e junto com a equipe tomamos uma decisao coletiva.

Nas falas das diretoras, € possivel identificar uma caréncia de praticas critico-
colaborativas na formacdo (MAGALHAES, 2009, 2010). Para a DIR1, compartilhar
decisbes depende das circunstancias. Reforco que ndo compartilhar uma decisao
com os envolvidos e ndo dar voz caracteriza uma relacédo de cooperacéo, de ajuda
mutua, mas ndo de colaboracdo, conforme aponta Magalhdes (2004). O conceito de
colaboracdo pressupbe que todos os agentes tenham voz para colocar suas
experiéncias, compreensdes e suas concordancias ou discordancias em relacdo aos
discursos de outros participantes e ao seu proprio. Ninin (2006) descreve a
colaboracdo como acdo consciente de trabalhar com o outro. Os movimentos
internos necessarios a colaboragdo demandam a existéncia de uma intencionalidade

dos participantes.

A DIR 2 entende que ao chamar os pais para comunicar uma situagao, ela

compartilha decisées. E importante que as diretoras compreendam que compartilhar
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decisbes & muito mais que informar, é um processo colaborativo que pressupdem
uma proposta de producéo critica de conhecimento e implica conflitos, tensbes e
guestionamentos que possibilitam aos participantes distanciamento, reflexdo e

consequente autocompreenséo dos discursos (MAGALHAES, 2007).

A préxima questdo teve como objetivo buscar compreender como ocorre a

comunicacao no contexto escolar, diante das acoes tragadas no plano de gestao.

4) Como vocé zela para boa comunicacdo em relacéo a secretaria, coordenacao e

professores, conforme tracado no seu plano de gestao?

DIR1: O meu publico maior séo os professores e pais, porque sdo 0s principais
atores em relacdo aos processos escolares da aprendizagem. Entdo se o
professor ndo tem a informacdo, a gente tem um prejuizo em todas as instancias. A
comunicacdo com a coordenadora € mais facil porque diariamente ndés
conversamos sobre todos os assuntos da demanda da semana. Ja com o
professor, ndo € tao facil por ndo ser algo feito diariamente, mesmo porque existe
uma restricdo do sindicato em relacdo a passar recados durante os horéarios de

intervalo, criamos algumas ferramentas para nos comunicarmos.

7

DIR2: A comunicacado é realizada através de caderno de comunicado que €
passado para conhecimento e assinatura de todos os colaboradores e, como
temos o e-mail institucional, é passado para ciéncia de todos os envolvidos e,
assim, atingir a todos os envolvidos no contexto escolar. Para os pais, temos o
blog da escola e enviamos mensalmente o calendario mensal da unidade

escolar.

Nos excertos acima, as duas diretoras escolares ndo declaram em suas
atividades “afazeres” ou acdes colaborativas em que 0s participantes constroem
sentidos, questionam e problematizam suas escolhas. Também n&o declaram o
como se realiza a agdo de implementacdo dos processos. Ha necessidade de maior
entendimento sobre os discursos implantados pelas diretoras no investimento de

acOes colaborativas que possibilitem outras perspectivas na gestédo escolar.
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E importante que ao pensar sobre a participa¢éo e a comunicagao, 0s sujeitos
possam se envolver e contribuir de maneira significativa na edificagdo de uma
escola integrativa e participativa. Uma das finalidades da escola consiste em
produzir diretamente e intencionalmente, em cada individuo particular, elementos
culturais que precisam ser desenvolvidos e descobrir as formas mais adequadas ao
grupo para se atingir esse objetivo (SAVIANI, 1992).

Assim, é importante que antes da realizacdo das atividades, tenha-se clareza
da intencionalidade para que elas sejam realizadas de forma que todas possam se

interligar e gerar novas atividades.

Na secao a seguir, busco compreender como as diretoras escolares declaram

a esfera do formar.

4.2.3 Esfera do Formar

As atividades do formar, de acordo com Liberali (2011), referem-se as
atividades organizadas, elaboradas e apoiadas pelas diretoras em momentos
individuais e coletivos para formacédo de sua equipe e para seu desenvolvimento

profissional.

Nesta secdo, busco levantar as atividades realizadas pelas diretoras
escolares para a formacédo de suas equipes e o0 modo como enxergam O seu

desenvolvimento profissional.

De acordo com o0s excertos, as atividades de formar estdo relacionadas as

atividades do coordenador pedagogico e ndo das diretoras escolares.

A sequir, apresento o0 primeiro excerto a ser analisado para compreender o

papel e a intencionalidade do formador ao realizar a formagéo.
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5) Por quem séo realizadas as formagdes em sua unidade escolar?

DIR1: O Coordenador Pedagdgico tem uma acéo formativa com os professores. Eu
tenho reunides com a minha CP, das necessidades que a gente observa. A
cozinha tem uma parte formativa que a gente observa, porém, eu ndo tenho essa
formacéao técnica a parte da cozinha. Entédo, o especifico com o pessoal da cozinha

¢ feito especifico pelo 6rgao central.

DIR2: Eu realizo essa agdo com as coordenadoras quando conversamos
semanalmente, a coordenadora tem acdo formativa com os professores. Em
relacdo a legislacdo que é a brigada de incéndio, CIPA, entdo tem alguns

funcionéarios do CAT e dos 6rgaos centrais que desenvolvem esses treinamentos.

Ambas as diretoras declaram que as reunides ou conversas semanais sao
vistas como um momento formativo, porém, ndo se vé expressa nessas acdes
declaradas por elas a intencionalidade no desenvolvimento profissional dos
envolvidos no processo. Como proposto por Placco (2008), é preciso compreender
qgue lidar com a formacao € lidar com a complexidade do humano. Os participantes
de um contexto com papéis de lideranca podem ser sujeitos da transformacéo de si
e da realidade, realizando essa formacao como resultado de sua intencionalidade.

Nesse sentido, é importante desenvolver a formacdo numa perspectiva
colaborativa e argumentativa em que 0s sujeitos percebam a intrinseca relacao entre
ensinar e aprender, impregnando-a de significado e pertencimento e partindo do
elemento fundamental que € a intencionalidade nas acées (PLACCO, 2008).

No excerto a seguir, ndo foi possivel vislumbrar nas acbes declaradas pelas
diretoras a intencionalidade da formagé&o centrada na escola aos agentes educativos;
essa acao de formacgao se resume ao papel do coordenador ou a sujeitos externos a

escola, com treinamentos especificos.
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6) Vocé realiza algum trabalho de formagéo com sua equipe?

DIR1: Treinamento ocorre quando vem alguma coisa nova da rede. O diretor cuida
da estrutura organizacional para que a formacédo ocorra, e quando perceber alguma
necessidade, € estruturada junto & coordenadora pedagdgica uma proposta especifica,
mas fora isso eles tém a formacdo especifica com os técnicos. Todos o0s
procedimentos da rede vém descritos aos papéis de cada interlocutor, cada uma na

sua instancia.

DIR2: As acdes formativas sao realizadas pelas coordenadoras pedagdgicas junto aos
professores. A analista de informatica tem formacdo com o técnico da SEA, que vem

até a unidade escolar para realizar a formacéo especifica.

Diante das atividades declaradas pelas diretoras escolares nos excertos
acima, é possivel afirmar que a formacdo esta sempre ligada a ideia de fazer
treinamentos e frequentar cursos, mas o que se propde aqui € uma formacao que
nao inclua somente cursos, mas também o envolvimento dos sujeitos em projetos,
trocas de experiéncias, leituras e reflexdes (PONTE, 1998). Nesse contexto, a
formacdo se caracteriza como um movimento de dentro para fora, em que 0s

sujeitos tomam decisdes e assumem responsabilidades.

Por meio das declaracdes, percebe-se que as atividades formativas ndo séao
atividades comuns na rotina escolar das diretoras escolares e que, muitas vezes,
elas sdo entendidas como tal apenas quando organizadas por elementos externos

ao contexto escolar.

Ao refletir sobre o excerto analisado, salienta-se a importancia de existir um
contexto de responsabilidade profissional, sugerindo que haja atencdo constante a
necessidade de mudancas nas rotinas de trabalho e que a inovacao seja vista como
um elemento central do proprio processo de formagcdo. Também se reforca a ideia
de que escola € um local de andlise compartilhada das praticas com movimento
sistematico de acompanhamento do que esta sendo desenvolvido, objetivando
transformar a experiéncia coletiva em desenvolvimento profissional. Esse modo de
agir conecta a formacdo ao desenvolvimento de projetos nas escolas e, nessa
perspectiva, € possivel que ocorra a formagdo da equipe educacional. Nesse

sentido, ndo apenas 0s treinamentos externos devem ser valorizados; as diretoras
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escolares precisam compreender que a formacdo ocorre também entre pares
quando ha intencionalidade (NOVOA, 2009).

Pela intencionalidade, projetam-se o0s objetivos que dao o rumo e a direcdo
da acdo (LIBANO, 2004). Na escola, isso leva a busca deliberada, consciente,
planejada e de integracdo e unidade de objetivos e acgado, que possibilitam o
processo continuo de formacdo para o0s envolvidos no contexto. O gestor
responsavel pelo espaco educacional assume posturas decorrentes do seu
compromisso profissional, de seus conhecimentos e de suas habilidades. Essas
habilidades sdo vivenciadas nas dimensfes pedagdgica, técnica e politica para a
busca do desenvolvimento de todos os envolvidos no espaco escolar.

A seguir, veremos 0 que as diretoras escolares declaram sobre a formacao do

diretor escolar no contexto da instituicdo pesquisada.

7) Qual é a estrutura da instituicdo para formacao do Diretor Escolar?

DIR1: Em 2015, ndo tivemos formacédo especifica. S6 de informacdo. Ano
passado, tivemos a oportunidade de fazer o MBA, financiado pela instituicéo e
promovido em parceria com a Universidade Federal do Rio de Janeiro. Até o
ano passado, tinhamos uma estrutura diferente. O diretor era acompanhado pelo
auditor escolar e o coordenador pedagdgico com o supervisor técnico educacional.
Nesse contexto, o administrativo era separado do pedagdgico. Esse ano tem a
supervisora escolar, que faz o papel de primeiro analisar o plano de gestéo, o
resultado da escolar e assim olhar a escola nos aspectos administrativos,

legais e pedagogicos.

DIR2: A supervisora de ensino realiza acompanhamento em nossa unidade de
duas a trés vezes por més e discutimos sobre varios assuntos da unidade, o

gue me fortalece no dia a dia. Sinto falta de um momento institucionalizado.

Ao analisar o excerto acima, é possivel novamente compreender, pela
declaracdo da DIR1, que a formacdo esta sempre ligada a ideia de fazer
treinamentos e frequentar cursos. Ela reforca o curso de MBA promovido pela

instituicdo. Entende-se que esse momento € muito importante para o
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desenvolvimento profissional das diretoras escolares desde que tenha interface com
seus fazeres e permita o seu desenvolvimento profissional, ndo funcionando como
um processo em que a formagdo se encerra em si mesma, ruminando 0s seus
problemas, e em que nao haja possibilidades de desenvolvimento profissional dos
envolvidos (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002).

Nessa direcdo, € importante conceituar o desenvolvimento profissional como
sendo um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem a progressao do sujeito
(IMBERNON, 2011). Desse modo, o desenvolvimento profissional deve considerar o
aspecto coletivo e institucional (GARCIA, 2009); ele acontecera com pessoas que

trabalham na instituicdo e contemplara a todos os envolvidos.

No contexto desta pesquisa, as diretoras escolares, juntamente com a
supervisora escolar, necessitam levantar as proprias necessidades para decidir o
modelo de desenvolvimento profissional que melhor se adequa as suas
necessidades, partindo da perspectiva de que “o desenvolvimento profissional pode
ser entendido como uma atitude permanente de indagacédo, de formulacdo de

questdes e procura de solugao” (GARCIA, 2009, p. 9).

A DIR2 explicita que entende como formagdo 0s encontros com sua
supervisora, pois esses a fortalecem no seu dia a dia. Dessa maneira, “0
desenvolvimento profissional poderia basear-se na escola e ser construido em torno
do trabalho diario de ensino” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 173). E nessa
perspectiva que esta pesquisa busca, pelas informacdes produzidas, tragar um
trabalho colaborativo entre pesquisadora, diretoras escolares e equipe de apoio
educacional para que possam aprender com o0 seu trabalho e, por meio do
sentimento de pertenca e de identidade profissional, apropriarem-se dos processos
de reflexdo coletiva os quais teriam impacto em praticas concretas de intervencao e

resolucao colaborativa.

Nos excertos abaixo, busca-se compreender como as diretoras escolares

entendem a formacgéo.
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8) Enquanto diretora escolar, vocé se sente formada?

DIR1: Sinto uma acdo muito timida, pois as visitas da supervisora escolar
ocorrem uma ou duas vezes ao més, existe assim um prejuizo do processo
formativo, ao mesmo tempo em que N&o sei se seria 0 supervisor que deveria

realizar a formacéao do diretor escolar, mas nessa instituicdo ocorre assim.

DIR2: Sim, entendo que os momentos de visita do supervisor me fortalecem.

Sinto falta de momentos coletivos junto aos meus pares.

Em relagdo aos momentos formativos declarados pelas diretoras, destaca-se
a importancia da valorizacdo do encadeamento entre momentos de formacédo e
trabalho (I6gica de articulacdo), como € observado na fala da DIR1 quando declara

que sente uma acao muito timida na acéo da supervisao junto a ela.

E preciso salientar também o reconhecimento da importancia de mobilizacio
dos saberes desenvolvidos em situacao de trabalho (saberes experienciais). Dessa
maneira, € importante que haja um confronto com a teoria, o que justifica a
emergéncia de novas praticas formativas que rompam com um modelo de formacéao
vertical, cumulativo e linear, caracteristico da escolarizagéo tradicional (CANARIO,
1994). Com esse modelo, a DIR1 poderia perceber que a acdo formativa ocorre na
intencionalidade das acfes e ndo somente em momentos externos do contexto

escolar.

A formagdo centrada na escola atribui grande valor aos saberes
desenvolvidos por via experiencial, que desencadeiam novas aprendizagens.
Valorizar a experiéncia significa aprender a aprender com a experiéncia. Aprender
com a experiéncia supde ser um investigador no contexto da pratica (CANARIO,
2001).

Nesse sentido, seria importante que a formacdo das diretoras escolares se
desenvolvesse numa perspectiva colaborativa na qual sujeitos perceberiam a
intrinseca relacdo entre ensinar e aprender, impregnando-a de significado e
pertencimento (PLACCO, 2008). Para que a formacédo das diretoras escolares
ocorra em uma perspectiva critica de educadores, € preciso enfatizar a importancia

de que essa acdo aconteca por meio da argumentacao e da colaboracéo (LIBERALI,
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2008). A colaboracdo e a producao dessas acbes precisam ser reorganizadas,
avaliadas e terem praticas compartilhadas entre todos os envolvidos no contexto
escolar. Nessa perspectiva, para ocorrer a colaboracdo € necessario compreender
que construir confianca e confrontar ideias caminham juntos para desafiar nossos

significados cristalizados e os dos outros.

A partir das andlises dos excertos acima, sugere-se para ambas as diretoras
escolares a necessidade de a instituicdo formalizar momentos de formacéo entre os
diretores escolares em uma dimensdo institucionalizada, de forma coletiva e

colaborativa.

A seguir, analiso os excertos em que se visualizam a frequéncia das reunifes

pedagogicas e as possibilidades de momentos formativos junto a equipe docente.

9) Quantos encontros coletivos vocés tém ao ano com a equipe docente?

DIR1: Temos garantido no calendario escola, quatro reunides pedagodgicas ao
ano, o que é uma quantidade pequena, mas é o que temos. Os

acompanhamentos individuais séo realizados no dia a dia.

DIR2: Sdo quatro reunifes pedagdgicas, esse ano com temas definidos pela
instituicdo, e as acbes que as coordenadoras pedagdgicas realizam

individualmente com os docentes.

Nos excertos acima, € possivel analisar nas atividades declaradas pelas
diretoras escolares a necessidade de ampliacdo dos momentos de encontros
coletivos entre pares. Evidencia-se a importancia da parceria entre os sujeitos do
grupo. Essa parceria se realiza na atividade com o intuito de partilha de significados
(LIBERALLI, 2008). Discussdes entre pares nessas quatro reunides anuais poderia
proporcionar ao grupo a possibilidade de criar novos significados, por exemplo,

sobre como ampliar esses espacgos de reunides formativas.

A Cadeia Criativa implica em parceiros produzindo significados
compartilhados (VYGOTSKY, 1934/2001) em uma atividade. Dessa forma, novos
significados podem ser criativamente produzidos pelas diretoras escolares,

mantendo tracos dos sentidos compartilhados na primeira atividade de reunido
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pedagdgica, para que se possa propiciar a todos os envolvidos um tempo maior de
formacdo, com reunides individuais. A conducdo desse trabalho implica no
comprometimento de cada participante com a discussao de objetivos comuns e com

os valores compartilhados coletivamente na escola.

Nesse sentido, seria importante que as diretoras escolares compreendessem
que a formacgdo ndo € realizada apenas por agentes externos e que a formacao
centrada na escola € uma possiblidade que valoriza os conhecimentos experienciais

e as acdes argumentativas e colaborativas.

A concepcao de formacéo volta-se a realidade de que a escola passa a ser o
foco do processo de “agdo-reflexdo-acdo” (IMBERNON, 2009) e permite o
desenvolvimento de projetos de mudanca na propria instituicdo. Além disso,
incentiva a construcdo do papel ativo do sujeito que expde sua palavra, por sua
opinido, e ao mesmo tempo cria um clima organizacional de escuta ativa e
argumentativa em uma acao colaborativa em que as atividades do diretor escolar

tém um papel fundamental na consolidacdo das préticas.

A interacdo com o grupo possibilita ao formador aprender a elaborar acées

formativas e projetos de trabalho de forma colaborativa, propiciando a gestédo

escolar uma unidade de mudancga, desenvolvimento e melhoria dos processos.

Na proxima secdo, faco um levantamento das atividades realizadas pelas
diretoras escolares para acompanhar e monitorar as praticas desenvolvidas por suas

equipes.

4.2.4 Esferado Acompanhar e Monitorar

As atividades do acompanhar consistem em refletir frequentemente e buscar
questdes desafiadoras que remetam as relacbes com o projeto pedagdogico proposto
pela escola. Além da reflexdo, ha o acompanhamento do desempenho da
aprendizagem dos sujeitos por meio de avalicdes internas e externas e de projetos
desenvolvidos para se obter dados avaliativos sobre avancos e dificuldades para

futuras analises e discussdes coletivas.
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A seguir, analiso excertos em busca de marcas sobre o processo de

acompanhar e monitorar realizado pelas diretoras escolares.

10) Como vocé acompanha o cumprimento das acdes previstas no Plano de Gestao

Escolar?

DIR1: A equipe gestora sou eu e a coordenadora pedagoégica e depende das
dimensdes, porque no plano de gestdo descrevemos 0s responsaveis pelas
acdes. Entdo, nosso zelo é para que 0s responsaveis executem as acdes

planejadas.

DIR2: As metas do plano de gestdo tém varias dimensdes. Eu sou responsavel
pelo acompanhamento da dimensdo administrativa e legal e a coordenadora
pedagodgica e os professores pela dimensdo pedagdégica, porém, na verdade, a

diretora escolar é responsavel por tudo.

No excerto, 0s responsaveis pelas acfes sdo apontados, e ndo as acdes
realizadas para acompanhar o planejado. Nesse contexto, retomamos que a
finalidade da gestao, no quadro da TASHC, vai além de identificar os responsaveis
pelas atividades, pois pressupde a criacdo de espacos de participacdo e producéo
de significados compartilhados, com vistas a aprendizagem expansiva individual e
coletiva, por meio de planejamento coletivo de objetivos, metas e acdes, assim como
de garantia de sua implementacdo (CARVALHO, 2015).

Assim, de acordo com Fullan e Hargreaves (2000), independentemente de
guao nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas de mudanca, elas
nada representam se 0s sujeitos ndo as adotam em suas atividades e se nao as
traduzem em uma pratica profissional.

Ao se dissociar as atividades-meio das finalidades da gestdo, pode ocorrer
tanto a burocratizacdo da atividade escolar como a redugéo da gestéo escolar a uma
dimensao “tarefeira” para a resolucdo das acbes educacionais. Além disso, a
intencionalidade das acdes pode ser esquecida. O gestor de uma escola tem
objetivos diferentes do gestor de outros tipos de organizacdo, pois sua atuacao
implica intencionalidade da a¢ao educativa e posicionamento diante dos objetivos
sociais e politicos assumidos pela escola (LIBANEO, 2001).
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7

Para acompanhar as ac¢Oes planejadas, é importante que as diretoras
escolares possibilitem a viabilizacdo organizativa e pedagdgica, tendo em vista dar

direcédo consciente e planejada ao processo educacional.

Com as respostas abaixo apresentadas, busco discutir o0 monitoramento das

acOes tracadas no plano de gestéo.

11) Dé um exemplo, de monitoramento das metas estabelecidas no plano de
gestao?

DIR1: Por exemplo, temos uma meta para ampliar a utilizagdo dos recursos
tecnolégicos e a minha responsabilidade sobre essa meta € propiciar
condi¢cOes de uso da sala de informatica. A meta da coordenadora € aumentar
0 acompanhamento junto ao analista de suporte de informéatica e dos

docentes para ampliacdo do uso dos recursos na sala de informatica.

DIR2: Temos uma meta que € melhorar o resultado da unidade escolar nas
avaliacfes internas e externas. Entdo, estabelecemos algumas acdes de melhoria
de acompanhamento da pratica docente e a responsabilidade do

acompanhamento dessa acédo € da coordenacédo pedagogica.

Percebe-se nos excertos negritados que ambas as diretoras escolares, junto
a suas equipes de apoio educacional, ttm metas estabelecidas. Assim, é importante
que todos os envolvidos compartilhem dos processos, responsabilizando-se e
organizando formas de monitoramento, pois “[...] todos os autores da escola devem
pensar juntos sobre os valores, realidade e dificuldades que surgem durante o
processo” (PASSOS, 1999, p. 205).

Para que ocorra o monitoramento de a¢les estabelecidas, é significativo que
haja regularidade e sistematica de avaliacdo das acdes, visando determinar em que
medida a implementacg&o do plano é feita de acordo com o planejado e os resultados
sdo alcancados (LUCK, 2008).

Por isso, sera valoroso o acompanhamento e o monitoramento das diretoras
escolares, realizando um julgamento a respeito da efichcia das acOes
implementadas, o que permitira a correcao necessaria de rumos, ritmos e recursos
processuais (RIOS, 2006).
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Neste excerto, busco entender qual é a intencionalidade das diretoras ao
acompanhar as agfes desenvolvidas pelo coordenador pedagogico.

12) De que forma vocé acompanha o cronograma de reunides periddicas dos

professores com o coordenador pedagdgico?

DIR1: O acompanhamento que realizo é para garantir que esteja acontecendo o
planejado. Eu acompanho o cronograma da coordenadora pedagdgica e ndo o

atendimento.

DIR2: Eu tenho no sistema do SESI uma ferramenta do outlook corporativo, que
disponibiliza o calendario da coordenadora pedagogica, o que ela planejou. Esse
calendario é compartilhado comigo, entdo consigo ver o que ela planejou,

possibilitando o meu acompanhamento.

Nos excertos negritados acima, um fazer que leva em consideracao apenas o
que foi planejado no cronograma € observado. Acompanhar para ambas as
diretoras € verificar 0 que elas planejaram e ndo a acdo realizada pelas

coordenadoras.

Seria importante que no momento de acompanhar e monitorar as agoes entre
as diretoras escolares e as coordenadoras pedagogicas ocorressem sessfes
reflexivas com discusséo e planejamento de acdes entre as participantes para que o
acompanhamento/monitoramento ocorresse em uma perspectiva formativa (LUCK,
2008).

Em relagdo as diretoras escolares entrevistadas, nota-se que grande parte
dos momentos de acompanhamento se da por meio de observagdo e ndo de um
processo de devolutiva individual do que foi observado, o que poderia propiciar o
desenvolvimento profissional dos envolvidos (LUCK, 2008).

Nessa perspectiva, para as atividades de acompanhar, as diretoras escolares
podem assumir o papel de agentes que tém como objetivo promover reflexdes nas
quais as coordenadoras visualizem seus proprios desafios para irem além. E

importante que haja uma relacdo de confianca, respeito e cumplicidade entre as
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diretoras escolares e as coordenadoras e que as diretoras, como par mais

experiente, consolidem uma parceira para reflexao.

Esse processo pode promover uma construcdo conjunta do desenvolvimento
das praticas das participantes da pesquisa, que irdo além do observar. Estara mais
explicito o planejar as agbes, com elementos que permitam monitorar 0S processos
desenvolvidos na unidade escolar (LUCK, 2008). Em um contexto como o
apresentado nos excertos, o0 gestor precisara desenvolver a capacidade de trabalhar
em equipe, vivenciar o poder de comunicacgao, ter consciéncia da propria limitacédo

e reconhecer potenciais colaboradores (LIBANEO, 2001).

Com o excerto a seguir, busco entender qual o papel do planejamento e a

intencionalidade do monitoramento realizado pelas diretoras escolares.

13) Com qual finalidade vocé verifica a frequéncia dos estudantes, professores e

funcionarios e como esses dados sao utilizados no seu dia a dia?

DIR1: Na verdade monitoro o absenteismo, pois isso influencia na qualidade
do ensino, mesmo o funcionério administrativo tem um impacto em relacdo a
rotina da escola. Entdo eu fago uma planilha e um gréfico do absenteismo para
compartilhar e discutir com o grupo, eu nao cito o nome dos colaboradores, mas

faco uma analise dos dados conjuntamente.

DIR2: Preciso monitorar os alunos com frequéncia menor de 80%, conforme
descrevi no meu plano de gestdo. Em relagdo aos docentes, muito faltosos,

converso sobre o prejuizo pedagdgico.

Percebe-se na declaracdo da DIR1 e da DIR2, a intencionalidade do
monitoramento com a realizacdo de graficos ou em funcéo do estabelecimento de
um percentual para monitorar a frequéncia de alunos. Reitero a importancia de que
nessa acao haja a presenca do conflito e da interacdo colaborativa, conforme
declarado pela diretora escolar, a fim de que seja possivel vislumbrar um tipo de
gestdo das redes de atividades em que a argumentacao permeie esses espacos e

possa propiciar a constituicdo de Cadeias Criativas (ARANHA ,2009).
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A DIR2 declara que precisa monitorar os alunos com frequéncia menor a 80%
por ter descrito essa agdo no plano de gestdo. Ela relata uma atitude dialégica com
0s envolvidos, evidenciando uma tentativa de encadeamento das acdes. Nesse
contexto, € essencial que a gestao seja entendida por redes de atividades em cadeia
intencional, que envolvem atividades de diagndstico, planejamento, desenvolvimento,

monitoramento e avaliagéo de projetos conjuntos (LIBERALI, 2012).

A partir da questdo apresentada abaixo, analiso como ocorre 0 processo de

interacao dialdgica entre as diretoras escolares e a equipe de apoio educacional.

14) Como vocé realiza devolutiva das atividades acompanhadas?

DIR1: Neste caso que comentei, da inspetora de alunos que n&o estava
acompanhando o intervalo, sé de ver que eu estava ali, ela percebeu e veio parao

local, ndo precisei conversar com ela.

DIR2: Quando acontece algo fora do combinado, jA chamo o envolvido na hora,

para conversar e apurar os fatos.

Nos excertos, a falta de uma acao dialégica argumentativa entre a DIR1 e a
inspetora de alunos é constatada. Retomo aqui a importancia da acao dialégica para
gue se construa uma relacdo de intervencdo clara e objetiva, propiciando a
implementagcdo de uma acgédo formativa mais duradoura a fim de que possa ser

ressignificada em outros contextos (LUCK, 2008).

A gestéo das diretoras tem construido, assim, uma transformac¢do de curto
prazo. Por isso, é importante trabalhar com o questionar, o refletir, o criticar e o
dialogar, possibilitando um feedback aos sujeitos, como uma acgéo de crescimento e
desenvolvimento profissional de todos os envolvidos no contexto educacional (LUCK,
2008).

Na resposta da DIR1, percebe-se uma acao de colaboragéo, porém, pela falta
do questionamento, 0 que marca essa acdo € apenas a interacdo que propicia
imposicdo de poder, dificultando a possibilidade de compartilhamento,
transformac&o e desenvolvimento (MAGALHAES, 2009).
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Na acdo declarada pela DIR2, observa-se uma acdo dialégica quando a
diretora em sua agdo convida os integrantes de uma situacdo para conversar e
apurar os fatos. E importante que as diretoras escolares interajam e dialoguem com
suas equipes, pois é por intermédio da linguagem que o homem se constitui como

sujeito e se desenvolve por meio das praticas sociais (VYGOTSKY, 1989).

Na mesma diregdo, tomando como referéncia o conceito de colaboragéo
discutido neste trabalho, a observacdo das interacées empreendidas no interior das
atividades revelou um timido processo dialogico; ndo é possivel perceber a atuacao
conjunta intencional dos participantes da cadeia de atividades em que o objeto é
compartilhado como uma possibilidade de desenvolvimento individual e coletivo,

decorrentes desse modo de interacao (LIBERALI, 2012).

E importante que as atividades das diretoras escolares ocorram na
perspectiva da colaboracgéo integrativa, que possibilita a interdependéncia humana e
requer dos participantes o dialogo, a tomada de riscos e uma visdo negociada,

produzindo um padrdo comum de crencas ou ideologias (CARVALHO, 2015).

Além disso, é necessario que as diretoras escolares possam proporcionar no
contexto escolar uma gestdo em que suas acdes estejam direcionadas a
proporcionar um clima organizacional com bases em valores argumentativos, criticos,
criativos e colaborativos, em que as a¢cbes de acompanhamento contribuam para o
planejamento e monitoramento dos processos escolares. “A criticidade, a
curiosidade e a criatividade integram 0s saberes necessarios a praxis educativa
libertadora” (FREITAS, 2001, p. 218), portanto, estabelecer o significado e a
importancia social da escola € atribuicdo de todos os gestores de uma instituicao de

ensino.

A gestao tem a fungao de unir os setores da escola e a comunidade para que
todos tenham vez e voz para contribuir coletivamente com opinides, sugestdes e

criticas para a melhoria dos processos escolares.

4.2.5 Discussao Final

Para finalizar a interpretacédo de dados, retomo o objetivo e as perguntas

desta pesquisa. O objetivo deste trabalho € investigar as atividades prescritas nas
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atribuicdes do diretor escolar nos documentos oficiais e as atividades declaradas por
diretores de uma rede de ensino e, a partir dos resultados encontrados, elaborar
uma proposta de formac&o na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar
em suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa. As perguntas de pesquisa
sdo: 1. Como estédo configuradas as atividades do diretor escolar?; 2. Quais sao as
reais atividades do Diretor Escolar no processo de formacgédo? e 3. A gestdo das

atividades do diretor escolar possibilita a configuracdo de uma cadeia criativa?

Realizado o mapeamento por meio das respostas estudadas nos documentos
prescritos e das atividades declaradas pelas diretoras participantes desta pesquisa,
€ possivel afirmar que as atividades das diretoras escolares estdo centradas na
esfera do acompanhar. Além disso, as atividades relacionadas a essa esfera, muitas
vezes ocorrem sem planejamento e intencionalidade, sendo marcadas apenas por
‘estar fisicamente junto”, ou seja, as agdes realizadas parecem n&o propiciar a
aprendizagem dos e entre os participantes; h4 uma cultura de colaboragéo
confortavel, o que ndo possibilita uma acdo de constante estudo e formacdo no

contexto escolar.

De modo geral, as atividades realizadas pelas diretoras ndo sdo alinhadas
com as discussdes teoricas feitas nesta pesquisa, visto que suas acbBes nao
parecem integrativas nem nas atividades declaradas, nem nas prescritas. Talvez, o
fato de essas acdes ndo serem evidenciadas nas atividades prescritas ndo leve as

diretoras escolares a realiza-las em suas praticas.

Nesse sentindo, entendo que se faz necessario que a instituicdo pesquisada
examine criticamente as atividades prescritas do diretor escolar, buscando maneiras

efetivas de torna-las integrativas e aplicaveis no fazer das diretoras escolares.

Neste estudo, foi capturada uma visdo das diretoras em relagcdo a formacao
como sendo uma atividade apenas para o coordenador pedagogico; elas ndo se
veem como formadoras. Nessa perspectiva, € importante que a instituicdo também
reconheca nas atividades prescritas do diretor escolar uma maior perspectiva de
acoes de estudo e formacgéo.

E fundamental que os responsaveis pelo processo de formagdo nesse
contexto também sejam objeto de uma formacdo especifica para conduzir as

atividades em uma perspectiva argumentativa, colaborativa e integradora, em que as
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diretoras escolares possam usufruir de um contexto em que se desenvolvam acoes
concretas a partir de formacao desenvolvida pelos participantes diretos da escola e

da supervisora, responsavel pela formacéo continua.

Assim, 0 espaco escolar poderia se constituir de modo diferenciado, pois,
nesse ambiente, as praticas sociais construidas poderiam ser materializadas a partir
das diversas atividades exercidas pelas diretoras e poderiam constituir um espaco
formativo de aprendizagem mutuas. Defendo, dessa maneira, a formacéo centrada
na escola com discussdes tedricas e praticas do contexto escolar como uma

possibilidade para o desenvolvimento profissional de todo os envolvidos.

A partir dos excertos analisados, foi identificado que as diretoras escolares
apresentam entendimento parcial sobre as atividades das esferas do estudar, formar
e acompanhar e, considerando que agimos de acordo com 0 nosso conhecimento,
sera muito significativa a proposta de formacao colaborativa a ser vivenciada entre

diretora escolar e pesquisadora.

Por fim, as atividades do diretor precisam se estabelecer de forma integrativa,
colaborativa e pautada em um trabalho de planejamento, estudo, formacédo e
acompanhamento, em que a reflexdo critica e a avaliacdo sejam constantes nas
acOes das diretoras escolares.

De acordo com Liberali; Borelli e Lima (2015) é essencial que a gestao seja
entendida no contexto de redes de atividades em cadeia intencional, que envolve
atividades de diagnostico, planejamento, desenvolvimento, monitoramento e

avaliacao de projetos conjuntos.
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5. PROPOSTA DE FORMACAO

Neste capitulo, desenvolvo uma proposta de formacgéao de cunho colaborativo
com o proposito de subsidiar o diretor escolar a desenvolver suas atividades de

forma integrativa em uma atividade critica de colaboracéo.

Para atingir esse propdsito, utilizei a Cadeia Criativa que, segundo Liberali
(2012), implica parceiros em uma atividade, produzindo significados compartilhados
(VYGOTSKY, 1934/2001) os quais se tornam parte das atividades que alguns dos
envolvidos compartilhardo com outros sujeitos e foram produzidos em contextos

diferentes daquela atividade primeira.

Oliveira (2010) afirma que a TASHC estuda a atividade coletiva com base na
relacdo entre sujeitos em contextos sociais determinados sécio-histérico-
culturalmente, com o objetivo principal de pensar na “vida que se vive” (MARX;
ENGELS, 1845-46/2005).

Em outras palavras, quer se propor uma formacdo em que os diretores
escolares, parceiros em uma Cadeia Criativa, possam produzir um significado
compartilhado sobre as atividades de estudar e diagnosticar como espacos criticos
de colaboragédo, tendo como objeto idealizado a integracdo das atividades e o
conceito de formacgéo centrada na escola como uma possibilidade de articulacao das

atividades que se realizam no dia a dia escolar.

A escolha do objeto idealizado de formacédo deu-se a partir da pesquisa
desenvolvida nesta dissertacdo, em que foi identificada a auséncia de articulacao
das atividades do diretor escolar, principalmente na esfera do estudar, diagnosticar e
analisar as atividades a serem desenvolvidas. A ideia da formacado é a colaboracéo

critica com os demais envolvidos. Segundo Oliveira (2010, p. 214),

[...] essa relacdo colaborativa e critica ndo exclui o conflito; o
confronto de olhares é necessério para que se chegue a construcdo
de uma determinada verdade, que ndo € a minha, mas aquela
construida no compartihamento de significado entre os
colaboradores.

Queremos propor uma formagcdo em que a pesquisadora e as diretoras

parceiras possam, em uma Cadeia Criativa, produzir um significado compartilhado
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em uma relagdo de colaboragdo sobre as atividades das diretoras, tendo como
objeto idealizado o modo de conducéo das diretoras em suas atividades no contexto

escolar.

Liberali (2011) e Lemos (2014) afirmam que os planos de gestao precisam ser
artefatos culturais que permitam perceber uma concepcao de gestdo da educacgéo.
Podemos identificar essa proposta de gestdo como um artefato cultural que auxilia
no modo de desenvolvimento das atividades de formacdo continua, proporcionando

ao grupo de diretores a possiblidade de atingir o objeto idealizado.

Para nortear o planejamento da proposta, utilizamos como base a perspectiva
do desenvolvimento de Cadeia Criativa desenvolvida por Liberali; Borelli e Lima

(2015) composta por:

a) Estudo do contexto: aprofundamento na realidade escolar identificando
problemas, experiéncias, expectativas, valores, desejos de um determinado

grupo, contexto, lugar e momento historico;

b) Discutir necessidades: analise sistematica do contexto, discussao de

caracteristicas marcantes e aspectos necessarios para a melhoria de vida;

c) Definir objeto coletivo: discusséo coletiva sobre o objeto mais adequado
para atender as necessidades da comunidade e discussao para identificar um

significado coletivo e intencional,

d) Refletir sobre as possiveis atividades: reflexdo de cada sujeito e do grupo
para realizar o objeto coletivo e reflexdo das praticas disponiveis

transformadas em atividades com objetos idealizados;

e) Planejar atividades para estudar, formar e acompanhar: reflexdo sobre o
planejamento, a organizacdo de tempo e 0 espacgo para estudar, formar e
acompanhar o desenvolvimento do objeto e desenvolver estratégias para

materializar as atividades;

f) Organizar as atividades de forma interligada: monitoramento constante da
direcao para observar se os objetos estéo interligados na Cadeia Criativa e a
forma de desenvolvimento das atividades, que podem se desenvolver pela
reproducao ou criatividade, pelo debate critico ou pela subordinacédo da ideia

de alguém e pelo desenvolvimento da argumentacéo.
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Para a organizacdo desses pontos, preenchi tabelas que servem de base

para pensar em momentos de estudar, formar e acompanhar. O modelo a seguir foi

utilizado para organizar o projeto de formacao de gestao.

Proposta de gestdo da formacao construida em colaboracao entre a

pesquisadora e as diretoras escolares

Drama: Auséncia de articulacéo
das atividades das diretoras e
busca de colaboracdo nas acbes
formativas no contexto escolar.

Objeto Compartilhado:
conducéo das atividades do Diretor Escolar.

Transformacdo da

Esferas
Estudar Formar Acompanhar Implementar
e Reunides com |e Formagéo Momentos entre |  ApOs estudo,
as diretoras para centralizada na a pesquisadora estabelecer
momentos  de escola para e as diretoras parametros para
estudos a fim de planejar as escolares para acompanhar e
apresentar  0s acoes das discusséo monitorar
dados e diretoras em sobre 0s processos;
organizar as uma processos de
. . e Implementar
diretoras e o0 perspectiva estudar, formar ~
. i . acoes para
planejamento da critico- e implementar.
. acompanhar
pauta de colaborativa;
formaco: . todo o processo
. Momento’ e Reunides com de desenvolvido
indivi duai: ara as duas no contexto
leitura P de diretoras  que escolar e,
teGriCOS participaram da depois, em toda
o istroé o pesquisa, de rede escolar
gist forma piloto; SESI/SP.
planejamentos
de devolutiva. e Reunido das
diretoras com
sua equipe de
apoio
educacional.

Quadro 6: Desenvolvimento do plano de formacéao

A proposta de gestdo de formacao foi gerada a partir do estudo das atividades

prescritas nos documentos oficiais e das declaradas nas entrevistas com as

diretoras.
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Nas atividades declaradas pelas duas diretoras pesquisadas, foram
identificadas auséncias de articulacdo e intencionalidade de integracdo das
atividades desenvolvidas; elas sdo apresentadas de modo desarticulado, o que
ocasiona muito trabalho. As diretoras ndo se veem como formadoras de suas

equipes, sendo a formagao uma acgao realizada na escola somente para os docentes.

O objetivo desta formacao € contribuir com a organizacdo do trabalho das
diretoras escolares do SESI, de forma a colaborar com o monitoramento dos
processos escolares. Ela seréa realizada juntamente com as diretoras para analise e

trabalho com a fundamentacé&o teorica a fim de definir o objeto compartilhado.

Para atingir o objeto compartilhado, ser4 desenvolvida uma proposta de
gestdo de formacdo para as diretoras em uma perspectiva colaborativa para que
elas desenvolvam suas atividades de forma integrativa e realizem formacdo com os

agentes educativos.

A esfera do estudar também se configura como uma atividade que
compartilha do objeto proposto pela pesquisa, pois a criacdo de bases conceituais

afetam as diretoras escolares e a pesquisadora, transformando o objeto.

ESFERA DO ESTUDAR

Objeto Idealizado pela

Atividade Tempo Previsto :
pesquisadora
Reunides de estudo, Quatro encontros Estudar, em parceria comas
diagndstico e quinzenais de duas horas | diretoras, o entrelacamento
planejamento. das atividades do diretor e

sua responsabilidade de
formacgéo com os agentes
do processo educativo.

Momentos individuais para | Quatro horas semanais Estudar a organizacéo e o
leitura de tedricos, monitoramento dos
planejamentos e processos escolares.
organizacdo dos
processos de
monitoramento e execucao
das atividades.

Momentos coletivos de Uma reunidao mensal. Planejar acdes relacionadas
acao junto aos agentes a proposta de formacao da
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dos processos educativos. equipe.

Quadro 7: Proposta de gestao - Atividades de Estudar

Nos momentos de formar, a pesquisadora realizar4 encontros individuais e
coletivos, apresentando aos participantes os dados obtidos na pesquisa para que,
de forma colaborativa, possam tracar o plano de formacao; programar uma agenda
de estudos para compartilhar os conceitos de Colaboracdo, Cadeia Criativa e

TASHC na gestao e criar acdes de formacao centrada na escola.

Os instrumentos de estudo serdo as descricdes das formacdes centralizadas
na escola, com discusséo de textos tedricos com 0s principios que apoiam as acdes
formativas e questionamentos que confrontem a pratica com a teoria para
compreender o modo como as vozes sao entrelacadas durante as reunides e
reconstruir acdes que possibilitem o reconhecimento e a transformacéo das préticas
das diretoras. Esse processo tem a intencionalidade de criar acbes que levem o0s

agentes educativos a reconhecerem esse movimento em suas praticas.

As regras e a divisdo de trabalho serdo criadas pelo grupo na primeira reuniao
e a ultima reunido terd como instrumento a avaliagdo do plano de formagdo. No
momento de estudo individual, o sujeito da atividade é a pesquisadora, que tem
como objeto idealizado registrar e planejar suas acdes para a proposta de formacao

como forma de fazer o monitoramento das atividades.

Os instrumentos dessa atividade serdo a descricdo dos registros das acoes;
0os textos de teoricos sobre formacdo centrada na escola, TASHC, acfes
colaborativas e Cadeia Criativa; e 0s questionamentos para confrontar as praticas

com as teorias, com agdes intencionais e integrativas.

As regras que irdo nortear essa atividade serdo: planejar e organizar as acoes
de estudos e a agenda da formacao, analisar e monitorar os registros das acgdes

desenvolvidas, ler e estudar os textos tedricos.
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ESFERA DO FORMAR

Atividade

Tempo Previsto

Objeto Idealizado pela
pesquisadora

Formacao individualizada
com as diretoras que
participaram da pesquisa,
de forma piloto.

Quatro reunides mensais
com
duracéo de quatro horas

Subsidiar as diretoras
escolares para que elas
desenvolvam planos de

formacdo em uma
perspectiva critico-

colaborativa e com o

encadeamento das
atividades.

Formacéao coletiva.

Uma formacao bimestral
de 6 horas diarias

Compartilhar agdes
formativas com as demais
diretoras.

Formacdo individualizada
com a equipe de apoio
educacional.

Uma vez ao més

Realizacdo de formacao
(pelas diretoras) com a
equipe de apoio escolar

por segmento.

Formacao coletiva com a
equipe de apoio
educacional.

Uma reunido bimestral

Formac&o com a equipe
escolar, compartilhando
0s saberes.

Quadro 8: Proposta de gestao - Atividades de Formar

Em relacéo as atividades de acompanhar/monitorar os sujeitos envolvidos, a

pesquisadora podera observar os resultados imediatos e ter4 a oportunidade de, por
meio de sessOes reflexivas individuais com as diretoras, constatar e discutir as
acOes de planejamento e monitoramento de atividades propostas, estabelecendo
uma relacdo entre a teoria estudada e a pratica. O objeto idealizado sera o modo de
conducao das diretoras com foco em oportunizar a formacgao para a transformacéo

de praticas formativas.

Os instrumentos desse monitoramento serdo os instrumentos utilizados pelas
diretoras para desenvolverem suas atividades e o registro descritivo da
pesquisadora e das diretoras na realizacdo do monitoramento. Nessa atividade, a
diretora e os agentes educativos deverdo combinar as regras do acompanhamento,
ou seja, combinar se a pesquisadora participard como observadora ou ndo e como

serdo realizadas as atividades de implementacao desse processo.

Na divisdo de trabalho, as diretoras serdo as formadoras; irdo planejar e

organizar as atividades e participardo ativamente no desenvolvimento da pauta e
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das acOes propostas em uma acgdo dialdgica. A pesquisadora fara o registro da
reunido. O objeto idealizado é que as diretoras se percebam como formadoras dos

agentes educativos e que realizem suas atividades de forma intencional e integrativa.

Os instrumentos dessa atividade serdo a pauta e 0 registro com o0s
questionamentos que confrontem a pratica com a teoria para que as diretoras

compreendam as suas praticas e criem proposi¢cdes para potencializar suas agoes.

Na divisdo de trabalho, a pesquisadora ira analisar o registro das diretoras e
identificar na descricdo os modos como elas entrelacaram suas atividades e os
guestionamentos dos agentes de apoio educacional, com a intengéo de propiciar as
contradi¢cdes para a transformacéo nas atividades realizadas.

Assim, o produto dessa formacdo poderd emergir como algo intencional,
como um objeto de desejo compartilhado. Para que esse desejo seja compartilhado,
€ necessario que os envolvidos sejam responsaveis e estejam no centro da
atividade, ou seja, na diviséo do trabalho, contribuindo em, pelo menos, uma parcela
do objeto em producédo (LIBERALI, 2010).

ESFERA DO ACOMPANHAR/ MONITORAR

Atividade Tempo previsto Objeto idealizado pela
pesquisadora

Realizar combinados para 1 hora mensal Estabelecer combinados
0 acompanhamento e sobre como sera a
monitoramento do participacéo da
processo formativo entre pesquisadora nesse
as diretoras e 0s agentes processo (por meio de

educativos. relato ou observacéo).
Reunides Individuais 4 horas mensais Informar, confrontar e

reconstruir o que foi
observado durante as
formacdes e reorganizar
as acdes a partir de
nogdes compartilhadas
entre a diretora e a
pesquisadora.

Quadro 9: Proposta gestdo — Atividades de Acompanhar/Monitorar

Espera-se, por meio dessa proposta de gestdo de formacgéo, que se institua

um espaco de formacao continua no contexto escolar das unidades do SESI/SP de
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forma que as diretoras possam desenvolver suas atividades de forma integrativa e

intencional.

Liberali (2010) sinaliza que para que a formacdo seja responsavel por
processos de transformacédo social ampla, ela precisa ser delineada em relacédo aos
objetos (desejos) que preenchem as necessidades de determinado grupo e que

seriam alcancados a partir do engajamento real dos sujeitos envolvidos.

Nesse aspecto, a proposta de formacdo aqui apresentada busca um
compartilhamento da acdo formativa e reforca a ideia da formacdo centrada na
escola, possibilitando a reflexdo dos problemas enfrentados pelos profissionais em
seu contexto. Ela ainda tem como objetivo a criacdo de uma Cadeia Criativa para o
desenvolvimento das atividades que serdo construidas e embasadas por meio das
teorias aqui apresentadas e pela vivéncia dos envolvidos: diretoras escolares,
pesquisadora e equipe de apoio educacional, nas esferas do estudar, formar e

acompanhar.

As dimensbGes de implementacdo sdo aquelas desempenhadas com a
finalidade de promover, diretamente, mudancas e transformacfes no contexto

escolar de modo a ampliar e melhorar o seu alcance educacional (LUCK, 2008).

A ideia, em médio prazo, € que se crie uma rede colaborativa de formacgéo
entre os profissionais, que possamos implementar essa constru¢cdo com toda rede
SESI/SP e que cada unidade escolar, com suas equipes gestoras, construam um
plano de formacédo, respeitando suas individualidades, seus saberes e suas

experiéncias para pensar em agodes intencionais e colaborativas.

ESFERA DO IMPLEMENTAR

Objeto idealizado pela

Atividade :
pesquisadora

Tempo previsto

Construgéo colaborativa 2 anos Implementar na rede

em cada unidade escolar

de um plano de formagé&o
para todos os
profissionais.

SESI/SP uma cadeia
colaborativa de formacéo
com todos os profissionais
ligados a Diretoria de
Educacao.

Quadro 10: Proposta gestao — Atividade de Implementar uma formacao para a rede

SESI/SP
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Para Lick (2008), competéncias de implementacdo envolvem gestédo
democrética e participativa, gestdo de pessoas, gestdo pedagodgica, gestdo
administrativa, gestdo da cultura escolar e gestdo do cotidiano escolar, com foco

direto na promocéao da aprendizagem e formacgéo, com qualidade social.

Para a mesma autora, as dimensdes de organizacédo dizem respeito a todas
aguelas atividades que tenham por objetivo a preparagéo, a ordenacédo, a proviséo
de recursos, a sistematizacdo e a retroalimentacdo do trabalho a ser realizado. As
dimensdes objetivam a implementacdo dos objetivos educacionais e da gestéao
escolar. Elas diretamente n&o promovem os resultados desejados, mas sao
imprescindiveis para que as dimensfes capazes de fazé-lo sejam realizadas de

maneira mais efetiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as atividades prescritas nas
atribuicdes do diretor escolar nos documentos oficiais e as atividades declaradas por
diretores de uma rede de ensino e, a partir dos resultados encontrados, elaborar
uma proposta de formagao na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar
em suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa.

Para alcancar esse objetivo, foi necessario dividi-lo em trés objetivos
especificos: 1. Descrever e analisar as atividades do diretor escolar prescritas nos
documentos oficiais da rede SESI/SP; 2. Descrever e analisar as atividades
declaradas pelos diretores escolares e 3. Diante dos resultados da pesquisa e
entrevistas realizadas, elaborar uma proposta de formacédo de cunho colaborativo
que possa superar as dificuldades encontradas pelos diretores escolares ao

realizarem suas atividades.

Para descrever e analisar as atividades das diretoras escolares, foi utilizada a
TASHC que nos ajudou a compreender as atividades de formacdo continua,
constituida por uma cadeia de atividades criadas para atingir um objeto idealizado

pelos sujeitos.

Estruturar as atividades na perspectiva da gestdo em Cadeia Criativa
possibilitou identificar como estdo distribuidas as atividades prescritas e as
atividades declaradas na organizacdo do trabalho, estabelecido a partir dos
componentes que constituem o sistema de atividade: sujeito, objeto, instrumento,

comunidade, regras e divisdo de trabalho.

A gestdo na perspectiva da TASHC possibilitou compreender que as
atividades das diretoras escolares sdo fragmentadas e h& necessidade de

investimento em seu processo formativo.

Espero, por meio dessa pesquisa, que se institua um espaco de formacao
continua nas unidades do SESI/SP de forma que as diretoras possam desenvolver
suas atividades de maneira integrativa e intencional e que, corroborando com essa

acdo, tenhamos também um investimento no processo de formacgéo
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institucionalizada com vistas ao desenvolvimento profissional de todos os sujeitos

pertencentes ao espaco escolar.

N&o estou aqui responsabilizando ou colocando o espaco escolar como a
Unica fonte de formacéo desses agentes escolares. Essa posi¢cao pode ser reforcada
por meio dos escritos dos autores Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002), que
apontam essa questdo na formacao de professores.

E um equivoco considerar a formagéo centrada na escola como uma
formacdo encerrada nos professores, dissociando o desenvolvimento
profissional dos professores, o desenvolvimento das criangas e 0
desenvolvimento  organizacional. Eles acreditam que o

o~

desenvolvimento  profissional ndo pode ser apenas um
desenvolvimento centrado nos professores, mas a partir dos
professores, deve ser um processo centrado nas necessidades
daqueles a quem os professores servem — as criangas, as familias, as
comunidades (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002, p.
11).

E nesse contexto que esta pesquisa também entende a importancia de outros
modos de formacdo em que a escola mantenha intercambios com os contextos a
sua volta, as instituicdes de formacéo, os especialistas, 0s movimentos pedagdgicos,
as associacOes, as redes de escolas, os projetos e 0s professores para que essa
formacgao nao funcione como um “processo autista em que uma escola se encerra
em si mesma ruminando os seus problemas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2002, p. 15).

Nesse momento da reflexao critica, € importante lembrar a possibilidade que
tive de repensar as minhas concepcdes filosoficas e, principalmente, minha relacéo
com 0s outros e com o mundo por meio das disciplinas cursadas e dos seminarios
de orientacdo e pesquisa que aconteceram durante minha permanéncia no
programa de Mestrado na PUC-SP. No ambito profissional, pude rever minhas

concepcdes de metodologias de formacéo, revendo minha pratica a luz da teoria.

Os conceitos discutidos nesta pesquisa, apresentados a mim no decorrer da
producdo deste trabalho e discutidos em seminarios e reunides com a orientadora
Profa. Dra. Fernanda Liberali, despertaram mais meu interesse sobre o assunto e
mostraram novas maneiras de organizacdo da gestdo para a formacdo continua.
Pretendo dar continuidade aos estudos sobre a TASHC, a colaboragéo critica e a

argumentacao.
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Esta pesquisa me deu a oportunidade de olhar para a realidade no papel de
pesquisadora e colaboradora da atividade. Esse processo reverberou, segundo
minha propria percepcdo e até mesmo segundo depoimentos dos meus pares de
trabalho, na minha forma de falar com outras pessoas, na maneira de agir perante
os fatos desfavoraveis, na maneira de olhar para o “outro”. Percebo que hoje sou

mais critica em relacdo as minhas atitudes e falas.

A grande licdo que aprendi durante este periodo é a importancia de
proporcionar momentos para colaborar criticamente por meio do entrelacamento de
pontos de vistas. Para isso, é preciso ouvir, refletir, questionar, ndo duvidar e,
principalmente, proporcionar meios para que iSSO ocorra, investindo sempre na
formacdo continua. Acredito que com a realizacdo desse programa de gestdo de
formacao ocorrerdo outras aprendizagens e terei a oportunidade de descrever sobre

essas aprendizagens na vida em que se vive e da forma que se vive.
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APENDICES

APENDICE 1: Contetdo dos questionarios

Instrumental de coleta de dados- Pesquisa com diretor de Escola.

Gostaria de solicitar sua colaboragcdo, voluntaria, para participar da pesquisa
Atividades do Diretor Escolar: A Experiéncia de Profissionais de Um Sistema Escola
na Cadeia Criativa que faz parte da minha dissertacdo de Mestrado sob a orientacéo
da Prof? Dra.Fernanda Coelho Liberali. As respostas serdo analisadas e divulgadas
como dados agrupados, ndo havera identificacdo pessoal, sua participacao ¢ livre, e
se a qualquer momento quiser interromper, ndo haverd nenhum tipo de prejuizo para
vocé. Agradecemos antecipadamente sua valiosa contribuigéo!

Mestranda: Mariza Aparecida Santos da Silva — (marizapsil@gmail.com)

Dados Pessoais do entrevistado.

Nome Idade

Quanto tempo ocupa o cargo de diretor escolar?

Qual sua formacao académica?

12 Graduacéao

22Graduacao

Especializacdo

1-Descreva sobre, sua rotina na escola, suas atividades realizadas?

2-Entre as atividades que vocé citou , tem algum tipo de problema que vocé diretor
escolar precisa gerenciar, administrar?
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3-Quais problemas sobressaem mais? Quais sao predominantes?

4-Quais sdo 0s principais sucessos que vocé ja alcangcou enquanto diretor escolar
nesta unidade escolar? E quais suas expectativas?

5-Essa pesquisa tem como objetivo investigar as atribuicées prescritas no cargo de
diretor escolar, e as atividades realizadas. Diante deste objetivo gostaria de saber se
tem alguma atividade nas suas atribuicbes que vocé gostaria de realizar e nao
realiza? Se sim, por que néo realiza?

APENDICE 2: Contetdo dos questionarios na integra

RESPOSTAS DAS DIRETORAS ESCOLARES

Quanto tempo ocupa o cargo de diretor escolar?
DIR1-16 anos
DIR2- 6 anos

Qual sua formacgdo académica?

DIR1-12 Graduacao — Pedagogia/Adm escolar

DIR1- Especializacdo — MBA Gestao Empreendedora Educacional
DIR2.-12 Graduacao — Pedagogia/Adm escolar

DIR2- Especializacdo — MBA Gestdo Empreendedora Educacional

1-Descreva sua rotina na escola, como suas atividades sao realizadas?

DIR1- Zelar para o cumprimento das acoes previstas no Plano de gestdo da escola e
calendario escolar
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DIR1- Compartilhar decisdes tendo em vista a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem, coresponsabilizando toda a equipe pelos resultados

DIR1- Zelar pelo boa comunicacao interna e externa das atividades escolares

DIR1- Garantir condicdes para atendimento dos alunos que apresentam
necessidades especiais

DIR-1 Realizar analise critica dos resultados produzidos pela unidade escolar e
avaliacdes externas, para melhoria da qualidade dos servicos prestados.

DIR1- Acompanhar o cronograma de reunifes periddicas dos professores com o
coordenador pedagdgico

DIR1- Realizar reunides periddicas com o coordenador para discutir ensino e a
aprendizagem de alunos e professores bem como acBes pedagdgicas para
atendimento das necessidades individuais.

DIR1- Verificar periodicamente a frequéncia de estudantes, professores e
funcionarios.

DIR1- Conversar periodicamente com os estudantes a respeito do que eles estao
estudando, lendo e produzindo.

DIR1- Conferir se as classes e demais dependéncias da escola estdo organizadas e
limpas para receber alunos e professores

DIR1- Observar a movimentacdo e rotina escolar (alunos, professores e demais
funcionarios)

DIR1- Orientar, advertir (ou demais encaminhamentos de acordo o coédigo disciplinar
e regimento escolar) os alunos que néo atenderem os deveres descritos.

DIR1- Atender os pais dos alunos de acordo com a necessidade (pessoalmente ou
por telefone)

DIR1- Organizar a reunido de pais (uma no inicio do ano letivo para apresentar a
proposta pedagogica, avaliagdo, regimento, material pedagogico, etc e depois mais
trés reunides no ano - por etapa letiva presidida pelos professores) para apresentar
as atividades desenvolvidas naquele periodo, resultados dos alunos e combinados.

DIR1- Orientar os familiares no acompanhamento da vida escolar dos filhos
DIR1- Acompanhar periodicamente a saida e entrada dos alunos

DIR1- Promover reunides periodicas com os funcionarios a fim de garantir um
ambiente favoravel para aprendizagem, conforme atribuigcbes de cada um.

DIR1- Observar como 0s pais e a comunidade sao atendidos pelos funcionarios para
intervencdes, se necessario.

DIR1-Verificar necessidades de manutencao na escola para encaminhamentos.

DIR1- Analisar a utilizacdo e seguranca dos espagos escolares para propostas de
reforma, adaptacdes ou mudancas conforme necessidades.

DIR1- Gerenciar patrimonio da escola (necessidades de baixa, aquisicdo ou
concerto) para encaminhamentos

DIR1-Solicitar semanalmente materiais de consumo para secretaria Unica (Central)
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DIR1- Verificar a folha de ponto bem como analisar os atestados apresentados e
despachos devidos com atencao especial nos afastamentos e faltas (absenteismo)

DIR1-Providenciar substituicdo diaria e contratacdo no caso de afastamentos
(acompanhar os processos para contratacdo o mais rapido possivel)

DIR1- Realizar processo seletivo para contratacao de estagiario

DIR1- Fazer despachos (folha de ponto, historico, atestados, -certificados,
requisicdes de manutencao, materiais, etc)

DIR1- Deferir matriculas e transferéncias

DIR2- Acompanhar as atividades administrativas e pedagogicas, reunides de pais e
mestres, reunido pedagogica, presidir conselho de classe, fazer cumprir o
Regimento Escolar e as normas estabelecidas pela escola.

DIR2- Monitorar o desenvolvimento de todas as atividades realizadas na escola.
DIR2- Garantir o cumprimento das metas estabelecidas no plano de Gestao.

DIR2- Zelar pelo bom relacionamento entre os pares, equipe gestora, corpo docente,
equipe de apoio administrativo, alunos, comunidade.

2-Entre as atividades que vocé citou, tem algum tipo de problema que vocé diretor
escolar precisa gerenciar, administrar?

DIR1- Sim, absenteismo, manutencdo precaria (dependemos de outras pessoas),
falta de recursos para reposi¢cao imediata de patrimonio.

DRI-2- O mais dificil é lidar com os conflitos de ordem pessoal. O relacionamento
humano € muito complexo e requer sabedoria para lidar com algumas situacdes.
Geralmente utilizo o didlogo e a conscientizagao.

3-Quais problemas sobressaem mais? Quais sdo predominantes?
DIR1- Indisciplina dos alunos, absenteismo.

DIR2- A indisciplina na escola, principalmente no Ensino Médio. Quando cheguei na
unidade havia muitas ocorréncias de vandalismo, agressdes e desrespeito. Fui
forcada a desligar quatro alunos da unidade. Hoje nossos alunos estédo focados nos
estudos e as ocorréncias de indisciplina sdo quase nulas

4-Quais sdo os principais sucessos que vocé ja alcancou enquanto diretor escolar
nesta unidade escolar? E quais suas expectativas?

DIR1- Os principais sucessos foram o0s excelentes resultados nas avaliagbes
externas SARESP e ENEM e reorganizacdo/otimizacdo dos espacos escolares
(reorganizacdo da secretaria, arquivo morto e dispensa da cozinha). Outro sucesso
se refere ao fortalecimento da confianca da comunidade escolar (alunos, pais e
professores e funcionarios) em nossa gestdo através de nossas a¢fes de acordo
com as circunstancias.

DIR1- Minha expectativa é de continuar propondo medidas para melhoria dos
servicos prestados através de uma gestdo democratica para atendimento das
necessidades da unidade escolar.
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DIR1- Para 2016 por ex, propomos a mudanca do layout da sala de informatica para
otimizacao dos espacos.

DIR2- A transformacdo no comportamento de alguns colegas. Quando cheguei na
unidade escolar estavam desmotivados e com o estimulo e esforgco aos pontos
positivos, tiveram a sua auto estima elevada e consequentemente a mudanca de
postura. Hoje sdo profissionais de destaque na equipe.

5-Essa pesquisa tem como objetivo investigar as atribuicées prescritas no cargo de
diretor escolar e as atividades realizadas. Diante deste objetivo gostaria de saber se
tem alguma atividade nas suas atribuicbes que vocé gostaria de realizar e nao
realiza? Se sim, por que néo realiza?

DIR1- Realizo todas as atividades citadas na rotina, porém, sinto que ha
investimento de pouco tempo para 0 acompanhamento sistematico dos resultados
dos alunos. Acredito que o pouco tempo investido se refere ao fato da quantidade de
atribuicbes administrativas a serem realizadas, uma vez que trabalho em uma rede
de ensino particular que ndo possui vice-diretor e coordenador educacional.

DIR2- Ter um clima realmente saudavel, que seja harmonioso, respeitoso, formar
uma verdadeira equipe. Estamos caminhando para isso e ter os melhores resultados
nas avaliacdes internas e externas da Rede SESI/SP.
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TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

Pelo presente instrumento particular, e na melhor forma de direito, em que s&o partes
contratantes, de um lado, o SERVICO SOCIAL DA INDUSTRIA — SESI, Departamento
Regional de Sao Paulo, inscrito no CNPJ sob o n.° 03.779.133.0001-04, com sede na Capital
do Estado de S&o Paulo, na Avenida Paulista n° 1313, 3.° andar, Bairro Bela Vista, CEP
01311-923, neste ato representado por seu Diretor da Divisdo de Educacéo, Fernando Antonio
Carvalho de Souza, doravante denominado, simplesmente, SESI-SP; e, de outro lado, Mariza
Aparecida Santos da Silva, portadora da cédula de identidade RG n° 21.333.853-1e inscrita no
CPF/MF sob o n.131.812.028-43, residente e domiciliada na Rua Continental, 647, apto 104-B-
Jd do Mar, CEP09726-410, na cidade Sao Bernando do Campo , Estado de So Paulo,
doravante denominada, simplesmente, COMPROMITENTE, tém, entre si, ajustadas e
contratadas, as seguintes clausulas e condigdes, que, mutuamente, aceitam e outorgam.

1. Este ajuste tem como objeto a preservagéo e reconhecimento pela COMPROMITENTE,
dos direitos do SESI-SP, sobre toda e qualquer pesquisa, divulgagéo e/ou publicagio em
que é citado, bem como a manutengéo da confidencialidade de assuntos nao inerentes ao
Projeto de Pesquisa intitulado “Os Desafios e possibilidades da formagao no espago
escolar: O papel do Diretor Escolar na cadeia criativa”, de autoria da
COMPROMITENTE.

2. A COMPROMITENTE devera preservar os direitos autorais do SESI-SP sobre todas as
citagdes/informagdes contidas na pesquisa, ndo podendo transferir direitos de qualquer
espécie sobre as informagdes confidenciais.

3. A COMPROMITENTE compromete-se por todos aqueles que por seu intermédio venham
a tomar conhecimento de informagées do SESI-SP, contida na obra acima, a manter o
mais absoluto sigilo, limitando a utilizagdo dos dados disponibilizados as estritas
necessidades da pesquisa, ndo utilizando, em hipétese alguma, tais informagdes em
proveito préprio ou alheio. '

4. A COMPROMITENTE se responsabiliza pela obtengdo de todas as autorizagdes por
escrito, dos pais/responséveis/alunos maiores, necessarias para a realizagao do referido
Projeto.

5. Fica expressamente entendido que o SESI-SP n3o estd concedendo qualquer tipo de
licenca, expressa ou implicita, nem transferindo direitos de qualquer espécie sobre as
informagdes contidas na pesquisa.

6. O presente Termo ndo gera para as Partes a obrigagdo mitua de contratar ou
subcontratar ou estabelecer quaisquer negécios entre si ou com terceiros.

7. O n&o cumprimento pela COMPROMITENTE de qualquer das obrigagdes decorrentes do
presente Termo, implicard na responsabilidade civil e criminal da mesma, que se
responsabilizara, ainda, por perdas e danos morais e materiais causados ao SESI-SP.

8. Fica eleito como o Unico competente para a solugdo de questdes oriundas do presente
Termo, que amigavelmente as Partes n3o puderem resolver, o Foro da Comarca da

1
DJ/GA
Termo Compromisso_ Mariza Ap. Santos da Silva)

127



FIESP
SES!

SENAI

IRS

8. Fica eleito como o Unico competente para a solugdo de questdes oriundas do presente
Termo, que amigavelmente as Partes nio puderem resolver, o Foro da Comarca da
Capital do Estado de Sao Paulo, com prévia exclusdo de qualquer outro, por mais
privilegiado que seja ou venha a ser.

Assinam as Partes o presente instrumento, em 02 (duas) vias de igual teor e forma e na
presenca das testemunhas abaixo identificadas.

S&o Paulo, 22 de agosto de 2016.

SERVICO SOCIAL DA INDUSTRIA - SES|
Departamento Regional de Sao Paulo

Wb

Fernando Antonjio Carvalho de Souza
Diretor da Divjsdo|de Educago

C NTE

Testemunhas:

Angéli Santos
RG n°21.933.348-8
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