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RESUMO 

 

Este trabalho tem como objetivo investigar as atividades prescritas nas atribuições 

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 formação 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 estão configuradas as atividades do 

Diretor Escolar?; 2. Quais são as reais atividades do Diretor Escolar no processo de 

formação? e 3. A gestão das atividades do Diretor Escolar possibilita a configuração 

de uma cadeia criativa? A escolha do tema se justifica pela atuação da pesquisadora 

como supervisora de ensino na rede SESI/SP e pela busca de uma gestão 

democrática, integrativa e colaborativa. O arcabouço teórico deste trabalho está 

embasado na Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural (VYGOTSKY, 1934/2001; 

LEONTIEV, 1977, ENGESTRÖM, 1987), em relação ao que é prescrito nos 

documentos oficiais das atividades das Diretoras Escolares e ao que é declarado e 

se as atividades são integrativas na perspectiva da gestão em Cadeia Criativa. Do 

mesmo modo, este estudo está embasado na importância das ações formativas 

centradas na escola e nas práticas da cultura de colaboração como desenvolvimento 

dos processos escolares. A metodologia utilizada foi a pesquisa crítica com intenção 

colaborativa, que se apoia nas discussões da Teoria da Atividade Sócio-Histórico-

Cultural. Assim, foi feita a análise dos documentos oficiais, dos questionários e das 

entrevistas semiestruturadas com duas Diretoras Escolares da rede SESI/SP da 

supervisão estratégica de Santo André.  Diante do resultado da pesquisa e das 

entrevistas, foi proposto um plano de formação educacional, na perspectiva da 

gestão em Cadeia Criativa (LIBERALI, 2009), na implantação de uma cultura de 

formação colaborativa centrada na escola.  

 

Palavras-chave: Cadeia Criativa; Gestão Escolar; Diretor Escolar; Formação 

Contínua. 

 



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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INTRODUÇÃO 

 
 

Escrever, retomar minha história, minha trajetória profissional, pensar no 

sentido que a educação tem em minha vida, agora na condição de mestranda... No 

mínimo, um grande desafio. 

Este trabalho surge de minhas inquietações, reflexões, interpretações e meus 

questionamentos em relação ao cotidiano escolar sobre as atividades prescritas nos 

documentos oficiais e as atividades declaradas pelo diretor escolar.  

Minhas inquietações surgiram ainda como aluna do Ensino Fundamental de 

uma escola municipal de São Paulo, quando eu ficava intrigada com a diretora da 

escola, uma pessoa muito rígida por quem todos tinham muito respeito e admiração, 

pois parecia ter domínio e cuidado com todos; e se intensificaram no início de 1994, 

quando comecei a lecionar Geografia em uma escola da rede estadual para o 

Ensino Fundamental e o Ensino Médio. 

Desde o início da minha carreira, sempre busquei compreender melhor os 

processos escolares. Foi com a intenção de me preparar que voltei para a faculdade 

e fiz o curso de Pedagogia a fim de aprimorar minha prática 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 saí bem na função de 

professora e era constantemente reconhecida pela direção da escola, o qual me 

indicava a participar de cursos e oficinas que eram oferecidos aos docentes pela 

Secretaria Estadual de Educação e pelo SESI/SP. 

Quando iniciei na escola pública, eu era professora Admitida por Contrato de 

Trabalho (ACT), ou seja, não era efetiva e, por isso, a cada final de ano mudava de 

escola, conhecendo diversas realidades e percebendo diferenças entre elas: umas 

melhores que as outras na organização, no administrativo, no pedagógico ou na 

gestão, e sempre me vinha à mente a figura da diretora da escola que cursei o 

Ensino Fundamental.  

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

sobre o espaço escolar e as relações 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 educação de jovens e adultos; uma experiência maravilhosa de aprendizagem 

junto a alunos trabalhadores, visto que a unidade escolar era situada em uma 

indústria. 

Em 1999, quando ocorreu uma reestruturação na rede SESI/SP, passei, após 

concurso interno, a ocupar o cargo de analista pedagógica de Geografia, cuja função 

é a formação contínua de professores na disciplina no estado de São Paulo. A 

formação, que envolvia professores e analista pedagógico, iniciou-se em 2000 e 

constava de quatro encontros anuais nos quais os professores eram separados por 

área de conhecimento sob a coordenação de analistas específicos de cada área. 

Nesse período, construímos junto aos professores os Referenciais 

Curriculares e o Fazer Pedagógico da rede SESI/SP1. Esses documentos foram 

originários de um movimento intenso de formação em rede, pois à medida que os 

encontros bimestralmente aconteciam, as questões de teoria e prática docente 

(concepções de sociedade, homem, mundo e disciplina; procedimentos 

metodológicos, entre outros) eram discutidas com os professores nas Formaprofs2,  

procurando recolher contribuições sobre o currículo que estava sendo construído. 

Esse momento foi muito importante para a construção da minha identidade 

profissional, pois deveria ser a articuladora, juntamente com minhas colegas de 

trabalho e os docentes da rede SESI/SP, da construção do referencial curricular 

para a rede. Nessa função, conheci muitas unidades da rede e a diversidade de 

gestão no convívio com as equipes escolares. 

Em 2003, após realização de um concurso interno, assumi o cargo de 

supervisora de ensino nas escolas do Sistema SESI/SP. Nessa função, passei a 

trabalhar com escolas de Educação infantil e com unidades de Educação de Jovens 

                                                                 
1
 Produto teórico-prático de uma construção coletiva entre consultores, equipe técnica (gerente, 

supervisores, analistas pedagógicos e professores da rede escolar SESI/SP).  Nesta pesquisa, a 
utilização do nome da instituição foi autorizada pelo Diretor da Divisão de Educação, de acordo com o 
termo de compromisso e confidencialidade apresentado ao Comitê de Ética da PUC-SP. O termo 
está disponível na seção de anexos. 
2
 Nome atribuído à formação de professores da rede escolar SESI/SP. 

 



 13 

e Adultos nas escolas da prefeitura de São Bernardo do Campo, em uma parceria 

com o sistema SESI/SP. Em minha função como Supervisora de Ensino nas 

unidades de Educação Infantil, meu trabalho com as diretoras e suas atividades era 

muito focado nos processos pedagógicos, com estudo e reflexão da prática com os 

docentes. As próprias diretoras realizavam a formação com docentes e eu realizava 

a formação e a reflexão das produções com as diretoras.  

Em 2005, fui convidada a assumir o cargo de Supervisora Escolar nas 

unidades de Ensino Fundamental. Atuando nessa modalidade, vieram as 

experiências, vivências, reflexões e os sonhos de aluna e professora que norteavam 

minhas ideias, concepções, meus propósitos e anseios acerca das ações que 

compõem as atribuições 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, não possibilitando, muitas vezes, um 

trabalho integrativo, democrático e colaborativo desse profissional com suas 

equipes.  

  Nesse contexto, a ação do supervisor escolar se fundamenta na interligação 

entre escola e o sistema de ensino em um contexto de reformulação das atividades 

organizacionais nas quais a descentralização e a participação são o pano de fundo 

dos discursos sociais. Cabe ao supervisor apropriar-se da mediação nos processos 

de mudanças, contribuir para que as equipes escolares analisem e reflitam sobre 

sua práxis3. Todos os envolvidos nessa práxis precisam considerar a complexidade 

e a especificidade de cada unidade escolar na busca constante da melhoria da 

qualidade de ensino. 

As contradições nas ações do supervisor de ensino concentram-se em 

questionamentos relativos a como contribuir para que o diretor escolar exerça 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 gestão dos processos que envolvem esta 

função.  

                                                                 
3
 Práxis: uma atividade que tem a sua origem na interação entre o homem e a natureza, sendo que 

esta só começa a fazer sentido quando o homem a altera através da sua conduta (ENGELS; MARX, 
1845-46/2005). 
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Segundo Engeström (2004), contradições não são consideradas problemas. 

Elas são tensões estruturais que vão se acumulando nos sistemas de atividades, 

gerando conflitos e perturbações e possibilitando mudanças. Nesse quadro, é a 

contradição que impulsiona o desenvolvimento e a expansão da atividade. 

Além da minha experiência, muitos autores (LIBÂNEO, 2008; LIBERALI, 

2006, 2014; PARO, 2002; PASSO,1999) têm 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 educação críticos e 

transformadores diante de aceleradas mudanças sociais, de novas configurações do 

mundo e de novas exigências de aprendizagem. A educação de qualidade é uma 

busca constante na rede escolar SESI/SP e para que isso se torne realidade são 

necessárias ações que sustentem o trabalho do diretor escolar. Libâneo (2008, p. 

295) afirma que 

as escolas são, pois, ambientes formativos, o que significa que as 
práticas de organização e de gestão educam, isto é, podem criar ou 
modificar os modos de pensar e agir das pessoas. Por outro lado, 
também a organização escolar aprende com as pessoas, uma vez 
que sua estrutura e seus processos de gestão podem ser 
construídos pelos próprios membros que a compõem.  

Os processos que visam promover mudanças institucionais têm, 

necessariamente, uma dimensão individual e uma dimensão coletiva e interativa. 

Assim como em todos os níveis de atuação, das ações de sala de aula às ações 

formais e informais, da prática de gestão à da administração escolar, a possibilidade 

de mudanças nas práticas escolares está associada às aprendizagens que são 

construídas pela participação dos que a formam. Nesse contexto, a formação 

centrada na escola é uma possibilidade para formalizar o informal, permitindo maior 

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

[...] centrar a formação (socialização deliberada) na escola significa, 
de algum modo, formalizar o informal, conferindo um caráter 
intencional e consciente àquilo que, normalmente, não o é: o 
processo de socialização difusa que está presente no exercício do 
trabalho. 

A formação que acontece na escola tem um caráter de socialização mais 

informal e é pautada, sobretudo, nos conhecimentos construídos nas experiências, 

valorizando os saberes produzidos em contexto. Essa formação, produzida em 

colaboração nas atividades do diretor escolar, é uma possibilidade de 



 15 

desenvolvimento profissional, crescimento pessoal e perspectiva de construção de 

novas práticas a partir do que se pode aprender com a experiência. 

Entendo que a formação no ambiente escolar pode propiciar a colaboração e 

a interlocução sobre as atividades desenvolvidas, além de estimular a construção 

colaborativa de um plano de formação. Assim, esta pesquisa busca investigar se as 

atividades prescritas e as atividades declaradas pelo diretor escolar permitem a 

gestão em Cadeia Criativa, definida por Liberali (2006, 2009) como uma rede de 

atividades intencionalmente interligadas que apresenta traços dos significados 

compartilhados em cada delas.  

Atualmente, segundo Fullan e Hargreaves (2000) e Alarcão (2003), a escola 

pode ser considerada um locus privilegiado de formação de professores. Por isso, é 

importante estarmos atentos para o fato de que o cotidiano escolar envolva outros 

sujeitos, além dos professores, participantes das práticas e ações educativas. Dessa 

maneira, gostaria de lembrar dos supervisores escolares e coordenadores 

pedagógicos no contexto escolar, visto que a formação não se realiza apenas de 

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

No meu percurso profissional, a temática da formação sempre me 

acompanhou; primeiramente, como professora em busca da melhoria de minha 

atuação com os alunos; depois, como Analista Pedagógica e, em seguida, como 

Supervisora de Ensino, quando as reflexões se encaminharam para as complexas 

relações da formação que deram origem à presente pesquisa. Na condição de 

Supervisora Escolar, meu ingresso no mestrado profissional em Formação de 

Professores (FORMEP) desencadeou um processo de aprofundamento na referida 

temática e permitiu que eu retomasse minha trajetória como educadora, 

possibilitando sistematizar minha trajetória profissional. 

Quando ingressei no programa, meu projeto inicial discutia a linha de 

formação de gestores escolares, com foco na formação do coordenador pedagógico. 

Após conversa com minha orientadora, Profª. Drª. Fernanda Coelho Liberali, 

relatando o meu fazer e as minhas questões sobre o que é previsto, o que é 

realizado e o que é proposto nas atribuições do diretor escolar na rede de ensino 

que atuo, construí, com seu apoio, o percurso da construção desta pesquisa. 
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 Para analisar as atividades prescritas,  diversas leituras sobre a Teoria da 

Atividade Sócio-Histórico-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 revisão de literatura com base nos seguintes descritores: 

Cadeia Criativa, Gestão Escolar e Formação Contínua. Para melhor organização da 

pesquisa, foi feito um levantamento de teses e dissertações considerando o período 

de 2007 a 2015. Partindo desse levantamento, elegeram-se alguns trabalhos 

norteadores desta pesquisa para promover considerações e reflexões sobre suas 

contribuições e questionamentos em relação à temática. Assim, apresento nesta 

seção uma breve explanação de alguns trabalhos correlatos, considerando os 

objetivos das pesquisas, a fundamentação teórica, a metodologia, os resultados e os 

questionamentos apresentados.  

Silva (2009) fez um levantamento estatístico no Banco de teses da CAPES, 

do Excel e de Sphinx e concluiu que o papel do diretor escolar em pesquisas sobre 

gestão no ambiente educacional passou a ser mais investigado após 2007.  

Segundo Silva (2009), as produções sobre o diretor escolar vêm crescendo, porém, 

ainda são pouco significativas no universo acadêmico.  

Segundo a autora, em 2007, apenas 0,7% das produções em Educação 

versaram sobre esse tema. Nesse período, investigações sobre os tipos de gestão, 

especialmente a democrática, representam 24% das produções; análises sobre as 

ações dos diretores somam 19%; discussões sobre a administração de recursos e 

pessoas representam 14% e estudos do perfil dos diretores somam 13%. Os demais 

30% são distribuídos entre estudos de casos particulares como a relação do diretor 

com a implementação de projetos e mudanças, a qualidade e sucesso das 

instituições, a dualidade entre questões administrativas e pedagógicas e os aspectos 

referentes a políticas públicas. 

As instituições públicas, segundo Silva (2009), são o foco da maioria dos 

estudos: 75 deles versaram sobre o ensino público, um enfocou em uma instituição 
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privada, dois investigaram ambas as esferas e 44 não especificaram. Quanto ao 

nível investigado, 91 trabalhos não mencionaram nada em seus resumos. Dentre 

aqueles que especificaram, 15 focalizaram o Ensino Médio; 18, o Ensino 

Fundamental e apenas 4, a Educação Infantil. Alguns trabalhos investigaram mais 

de um nível concomitantemente. 

Resultado semelhante havia obtido Souza (2006) ao fazer um levantamento 

das pesquisas realizadas entre 1981 e 2001 na Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo. O corpus analisado pelo autor contemplou as produções registradas no 

Banco de teses da CAPES, no período de 1999 a 2001, e na ANPEd, no ano de 

1999. Além do pequeno número de produções orientadas para a questão (na PUC-

SP, por exemplo, foram apenas 125 trabalhos, dentre os 3498 do período), o autor 

identificou a gestão democrática como o tema mais tratado, respondendo por mais 

de 31% dos trabalhos na área. Em segundo lugar, está a direção escolar, com mais 

de 28%, seguido do Conselho de escola, com 18%. Em relação aos demais 

trabalhos, os temas Processos e Instrumentos de gestão escolar respondem por 

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

Nas referências mais recentes, como Lück (2000, 2006a, 2006b, 2006c), 

Libâneo (2004) e Paro (2010, 2012), foram encontrados estudos sobre a 

participação e a gestão democrática, além de questões contemporâneas relevantes 

à educação. O levantamento e a discussão das concepções de gestão presentes 

nas escolas também ganharam espaço nas pesquisas de Libâneo (2001) e Vieira 

(2005). Ao lado desse tema, surgiu também a discussão sobre o conceito de gestão 

em contraposição ao de administração escolar (HESSEL, 2003; BORDIGNON, 2000; 

CARVALHO, 2006). 

Diante das pesquisas realizadas em dissertações e teses, encontram-se 

vários escritos sobre gestão, porém, poucas tratam sobre as atribuições do diretor 

escolar e a importância de seu papel formativo, como pode ser visto na tabela a 

seguir. 

 

Autor Metodologia Objetivo Resultados 
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Aranha 

(2009) 

Pesquisa Crítica de 

Colaboração. 

Investigou o processo de 

construção do 

conhecimento que 

envolve uma diretora, 

uma pesquisadora e uma 

equipe diretiva em 

formação e a 

possibilidade de espaços 

colaborativos. 

A pesquisa trouxe 

impactos na ação e 

reflexão dos 

envolvidos como: a 

importância de 

trabalhar com a 

direção e com equipes 

diretivas escolares em 

projetos de formação 

em longo prazo; a 

importância da 

constituição de uma 

equipe diretiva coesa, 

que se forja no 

compartilhamento de 

responsabilidades e 

reflexões. 

Alves 

(2011) 

A base teórica da 

investigação à 

sociologia da 

educação, que tem 

como 

fundamentação 

teórica o aspecto da 

construção do ser 

humano. 

Identificou as 

características da gestão 

escolar que favorecem a 

formação de uma cultura 

da escola e comparou as 

concepções acerca da 

gestão escolar como 

promotora de uma cultura 

da escola. 

Contribuiu para a 

compreensão do 

papel do gestor na 

promoção de uma 

cultura da escola, no 

sentido em que 

entende a gestão 

escolar, como motor 

para articulação de 

processos, e dos 

envolvidos – 

professores, 

funcionários, alunos e 

comunidade. 
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Ribeiro 

(2012) 

Qualitativa, 

englobando a 

pesquisa 

bibliográfica, a 

pesquisa de campo, 

a análise 

documental e 

entrevistas. 

Observou o que está 

envolvido na rotina dos 

diretores em escolas que 

conseguem agregar valor 

ao desempenho de seus 

alunos. 

A pesquisa trouxe 

reflexões sobre a  

importância das 

relações interpessoais 

na escola e como elas 

podem favorecer a 

intervenção 

pedagógica junto aos 

professores. 

Simão 

(2012) 

Entrevista 

semiestruturada e 

análise de 

conteúdo. 

Analisou, na perspectiva 

ergológica,  a atividade 

do diretor escolar . 

Percebeu que a 

atividade de trabalho 

dos dirigentes 

escolares é realizada 

num ambiente 

impregnado de 

normas e que é 

esperado dele a 

gestão do trabalho 

dos outros. 

Ninin  

(2006) 

Pesquisa Crítica de 

Colaboração. 

Delineou as diferenças 

entre “pesquisa 

colaborativa” e “ações 

colaborativas na 

pesquisa”, discutiu as 

ações da pesquisa, a fim 

de desencadear nos 

pesquisadores uma 

reflexão sobre sua 

responsabilidade em 

relação aos contextos 

pesquisados. 

Apontaram que, em 

relação à 

transformação-

permanência dos 

sistemas de atividade, 

seus elementos, 

trabalhados por meio 

das ações da rede de 

aprendizagem 

expansiva, foram, 

tanto pela 

pesquisadora, quanto 

pelas pesquisadas, 

ora 
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ressignificados, ora 

parcialmente 

ressignificados. 

Carvalho 

(2015) 

Pesquisa Crítica de 

Colaboração. 

Investigou criticamente 

práticas de gestão 

escolar a partir do estudo 

da rede de atividades 

proposta para a 

composição do Projeto 

Político Pedagógico de 

uma escola particular de 

São Paulo. 

Propiciou o 

aprofundamento da 

discussão teórica 

sobre o conceito de 

gestão no quadro 

sócio-histórico-

cultural, bem como 

apontou 

possibilidades de 

práticas de gestão 

escolar 

fundamentadas nessa 

perspectiva, 

sinalizando, em 

especial, a 

importância da 

formação dos 

gestores para atuação 

nesse quadro teórico. 

Quadro 1: Pesquisas correlatas 

 

Após o estudo das dissertações e teses sobre a função do diretor/gestor 

escolar citadas no quadro, foi possível verificar que seis trabalhos tratam do impacto 

da gestão 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 transformações pedagógicas na escola. 

A pesquisa de Simão (2012) estrutura seus estudos na ótica da Gestão da 

Qualidade Total nos trabalhos do gestor escolar e identifica os limites e as 
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possibilidades para a construção de uma gestão escolar participativa do ponto de 

vista do diretor escolar em uma abordagem da ergogestão4. 

Nas outras três pesquisas, a abordagem recai sobre o papel gestor do diretor 

escolar, focado na gestão participativa e evidenciando o trabalho de colaboração na 

perspectiva argumentativo-colaborativa. Nelas, os diretores/gestores escolares 

foram citados como responsáveis pelo resultado da instituição e sua importância 

para uma escola colaborativa foi levantada. 

Os estudos analisados apresentam o diretor/gestor escolar como articulador 

central no espaço escolar. Ao considerar esse aspecto, esta pesquisa contribui para 

o avanço nos estudos sobre as atividades prescritas e declaradas do gestor na 

Cadeia Criativa como articulador criativo e formador no espaço escolar. 

 

II. Objetivos da Pesquisa 

 

 Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar as atividades prescritas nas 

atribuições 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 formação na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar 

em suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa.  

 Os objetivos específicos 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 formação 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 são propostas: 

1. Como estão configuradas as atividades do diretor escolar? 

2. Quais são as reais atividades do Diretor Escolar no processo de formação? 

                                                                 
4
 A ergogestão refere-se à gestão como um conceito ampliado, algo que todos os humanos operam 

ao trabalhar, não somente como uma função exclusiva de administradores, no sentido restrito do 
termo (referindo aos chefes, diretores, etc.) (SOUZA, 2009, p. 10). 
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3. A gestão das atividades do diretor escolar possibilita a configuração de 

uma Cadeia Criativa?   

 Para responder a essas perguntas, estabeleci o itinerário que será 

apresentado nos próximos capítulos. No Capítulo 1, conceituo e discuto  gestão 

escolar, atividade formativa centrada na escola, Teoria da Atividade Sócio-Histórico-

Cultural, Cadeia Criativa e cultura de colaboração. No Capítulo 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 Capítulo 3, realizo  

histórico 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 Capítulo 4, analiso e interpreto 

os dados levantados e registrados das atividades prescritas, declaradas e realizadas 

pelos diretores escolares e, diante dos resultados, apresento a elaboração de uma 

formação de cunho colaborativo que possa superar as dificuldades encontradas 

pelos diretores escolares ao realizarem suas atividades. 
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1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 
 

Neste capítulo, discorro sobre a fundamentação teórica e os autores utilizados 

na pesquisa. Como grandes eixos, discuto o conceito de gestão escolar para 

entender as atividades do diretor escola e, em seguida, os processos formativos 

centrados na escola como uma possibilidade de ação do diretor escolar na gestão 

de suas ações. Depois, apresento a Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural 

(TASHC); que enfatiza a atividade e seus componentes: sujeito, objeto, instrumento, 

regras, comunidade e divisão do trabalho (ENGESTRÖM, 1987); como uma 

possibilidade de entender como se configura as atividades do diretor escolar. Por 

fim, discuto a Gestão 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 são integrativas, e sobre a cultura de colaboração 

como uma perspectiva de atuação do Diretor Escolar na formação de sua equipe.  

 

1.1 Gestão Escolar 

 

A utilização do termo gestão foi aplicada à educação no 1º Congresso 

Interuniversitário de Organização Escolar em Barcelona, no ano de 1990, em 

apresentação intitulada “A gestão como meio de inovação” (GLATTER, 1992).  

O conceito de gestão escolar é incorporado pela sociedade contemporânea a 

partir da promulgação da Constituição Federal de 1988, no seu Art. 206 e da Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) nº. 9394/96, no seu Art. 14, ao 

destacar o preceito da gestão democrática como um dos seus princípios, 

pressupondo a gestão democrática como um trabalho coletivo, participativo e 

dialógico. 

 Com o movimento da redemocratização e a consequente promulgação da 

Constituição Federal de 1988 e a LDBEN 9394/96, o movimento de democratização, 

descentralização e construção da autonomia, princípios democráticos da Carta 

Magna e da LDBEN vigente,  passaram a constituir novas formas de mecanismos e 

ações no interior das unidades escolares, oportunizando a participação da 
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comunidade escolar e local nas decisões que envolvem as questões educacionais, 

ampliando a responsabilidade e a atuação do gestor escolar. 

Libâneo (2011) define gestão como uma necessidade para que as 

organizações funcionem e, assim, realizem seus objetivos.  Lück (2000, p. 11) afirma 

que a gestão 

[...] constitui uma dimensão e um enfoque de atuação que objetiva 
promover a organização, a mobilização e a articulação de todas as 
condições materiais e humanas necessárias para garantir o avanço 
dos processos socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino 
orientadas para a promoção efetiva da aprendizagem pelos alunos, 
de modo a torná-los capazes de enfrentar adequadamente os 
desafios da sociedade globalizada e da economia centrada no 
conhecimento. 

Em ambos os casos, a gestão é definida a partir das ações realizadas pelos 

autores para que as escolas funcionem e se organizem. Nesse contexto, a escola, 

ao cumprir sua função social e influir na formação da personalidade humana, precisa 

ser estruturada para o cumprimento da sua função social. É importante que ela leve 

em consideração, pelo modo como se constitui, objetivos políticos, técnicos e 

pedagógicos e os desafios de uma sociedade globalizada.  

 Segundo Libâneo (2004), a intencionalidade projeta-se nos objetivos que dão 

o rumo e a direção da ação. Na escola, isso leva à busca deliberada, consciente, 

planejada de integração e unidade de objetivos e ação, em torno de normas e 

atitudes comuns. Assim, o gestor responsável pelo espaço educacional assume 

posturas profissionais decorrentes do seu compromisso profissional, de seus 

conhecimentos e de suas habilidades nas dimensões, pedagógica, técnica e política. 

 Lück (2005) relaciona habilidades e conhecimentos em áreas administrativas, 

de relacionamento interpessoal e pedagógicas e elenca as principais habilidades e 

conhecimentos para que os gestores possam liderar esse contexto escolar. Na área 

pedagógica, a autora sugere: 

[...] compreensão dos fundamentos e bases da ação educacional; 
compreensão da relação entre ações pedagógicas e seus resultados 
na aprendizagem e formação dos alunos; conhecimento sobre 
organização do currículo e articulação entre seus componentes e 
processos; habilidade de mobilização da equipe escolar para a 
promoção dos objetivos educacionais da escola; habilidade de 
orientação e feedback ao trabalho pedagógico (LÜCK, 2005, p. 85). 
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 A dimensão ou competência técnica refere-se à organização do trabalho 

escolar nas dimensões administrativa e financeira. Essa dimensão associa-se ao 

desenvolvimento do trabalho gestor no sentido de buscar parcerias, coordenar, 

mobilizar, motivar, liderar, delegar e articular a comunidade escolar na promoção 

dos objetivos educacionais. A dimensão pedagógica é também uma competência da 

gestão escolar muito importante na prática do gestor escolar, pois está diretamente 

ligada à finalidade da escola. 

Em relação à competência técnica, Wittmann (2004) diz que a gestão 

demanda competências específicas. Há conhecimentos, aptidões cognitivas e 

aptidões atitudinais requeridas para o exercício da gestão escolar.  

Para gerir a escola, há necessidade de formação específica. Lück (2005, p. 

84) aponta que na área administrativa o gestor precisa ter  

visão de conjunto e de futuro sobre o trabalho educacional e o papel 
da escola na comunidade; conhecimento de política e da legislação 
educacional; habilidade de planejamento e compreensão do seu papel 
na orientação do trabalho conjunto; habilidade de manejo e controle do 
orçamento; habilidade de organização do trabalho educacional; 
habilidade de acompanhamento e monitoramento de programas, 
projetos e ações; habilidade de avaliação diagnóstica, formativa e 
somativa; habilidade de tomar decisões eficazmente; habilidade de 
resolver problemas criativamente e de emprego de grande variedade 
de técnicas. 

 Verifica-se na definição de Lück a complexidade e a integralidade do cargo do 

gestor, pois há a necessidade de uma visão de conjunto para realizar as atividades, 

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

Considerando que a educação escolar é uma prática social de caráter político 

e que essa é a sua principal atividade, não é possível separar as dimensões política 

e técnico-administrativa do trabalho do gestor escolar. A dimensão política está 

associada à participação na gestão e à responsabilidade individual de cada membro 

da equipe escolar. O gestor coordena, mobiliza, motiva, lidera, inspira. Nessa 

dimensão, exerce o princípio da autonomia que requer vínculos mais estreitos com a 

comunidade educativa, os pais, as entidades e as organizações paralelas à escola 

(LIBÂNEO, 2004).  

Segundo Libâneo (2001, p. 115), a “autonomia é a faculdade das pessoas de 

autogovernar-se, de decidir sobre seu próprio destino”. Ter autonomia em uma 

instituição significa ter o poder de decisão sobre seus objetivos, contar com formas 
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de organização que se mantêm relativamente independente do poder central e 

administrar livremente recursos financeiros. Para Passos (1999), a autonomia 

decretada se faz diferente da autonomia conquistada ou construída. A primeira 

forma de autonomia pode impedir o desenvolvimento de uma atuação autônoma, já 

que, por exemplo, uma ordem vinda de fora da escola pode não corresponder à real 

necessidade de seu contexto. 

 As escolas da rede SESI/SP de ensino não são organismos isolados; elas 

dependem  do  sistema  central, possuem  uma autonomia  relativa que se pauta  no 

planejamento,  na  organização,  na  orientação  e  no  controle  de  suas  atividades 

internas, estando sujeita à adequação e à aplicação das diretrizes gerais que 

recebem dos níveis superiores da administração central. 

Segundo Paro (1986), a escola é o local onde se busca de forma 

sistematizada e organizada a apropriação do saber historicamente produzido. Assim, 

entendo que todas as ações administrativas estão voltadas para o fazer pedagógico 

da escola.  

Paro (2002) cita que a especificidade da gestão escolar deriva de um duplo 

processo: a) dos objetivos que se pretende alcançar com a escola e b) da natureza 

do processo que envolve essa busca. Ambos são indissociáveis e, assim, se a 

escola projeta e pretende a construção de sujeitos críticos, os métodos que utiliza 

para concretizar esse objetivo devem estar estreitamente vinculados a eles.  

 A atividade de gestão é considerada, nessa perspectiva, como uma atividade 

de mediação que não se esgota em si mesma. Ao contrário, é intrínseca ao seu 

caráter mediador a possibilidade de múltiplas articulações com objetivos que 

rompam com práticas burocratizadas e conservadoras em termos de educação. 

Dessa maneira, na prática da gestão escolar encontramos tanto possibilidades de 

transformação e mudança quanto práticas que fortalecem atividades 

antidemocráticas (PARO, 2002). Diante dessa necessidade de atividades 

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

é importante, antes de mais nada, levar em conta os objetivos que se 
pretende com a educação. Então, na escola básica, esse caráter 
mediador da administração deve dar-se de forma a que todas as 
atividades-meio (direção, serviços de secretaria, assistência ao 
escolar e atividades complementares...), quanto à própria atividade 
fim, representada pela relação ensino-aprendizagem que se dá 
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predominantemente (mas não só) em sala de aula, estejam 
permanentemente impregnadas dos fins da educação. 

É nesse caráter educativo da gestão escolar democrática que talvez 

possamos enxergar as possibilidades de mudança. Ao se constituir como um espaço 

integrativo, criativo e colaborativo, pode tornar-se um espaço de formação com 

possibilidades de aprendizagem para todos os envolvidos e de articulação das 

atividades do diretor escolar. 

Ao refletirmos sobre a utilização de recursos, é preciso pensar que utilizá-los 

racionalmente significa que são adequados aos fins visados e que seu emprego 

ocorre de forma econômica. Nesse sentido, os fins não podem ser separados de 

seus meios; é importante que haja uma adequação dos meios/recursos aos fins.  

Paro (2002, p. 19) aponta que é preciso selecionar os meios “que mais se prestam a 

atividade ou atividades a serem desenvolvidas com vistas à realização 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, são considerados 

“meios de produção” na medida em que possibilitam, direta ou indiretamente, o 

processo de produção de artefatos materiais ou não materiais. Os recursos 

conceituais dizem respeito aos conhecimentos e às técnicas que o homem 

acumulou historicamente e que mediam também sua relação com a natureza (PARO, 

2002).  

Para entender como esses conceitos se aplicam nos processos educativos, 

Paro (2002) afirma que é necessário considerar duas dimensões: 

a) as finalidades da educação e, de modo particular, da educação escolar e;  

b) os meios necessários para que essas finalidades sejam atingidas. 

  Se considerarmos, como afirma Saviani (1992, p. 21), que a finalidade da 

educação consiste em “produzir diretamente e intencionalmente, em cada indivíduo 

particular, a humanidade que é produzida histórica 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, é importante que se tenha clareza da 

intencionalidade das atividades antes de sua realização para que elas aconteçam 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, não o fazem de maneira imediata, colocando-se, 
antes, como viabilizadoras ou precondições para a realização direta 
do processo pedagógico escolar que se dá predominantemente em 
sala de aula. Destacam-se, entre estas, as operações relativas à 
direção da escola, aos serviços de secretaria e às atividades 
complementares e de assistência ao escolar (PARO, 2002a, p. 72).  

 Já as atividades-fins 

[...] referem-se a tudo o que diz respeito à apropriação do saber 
pelos educandos. Nelas incluem-se a atividade ensino-aprendizagem 
propriamente dita, desenvolvida dentro e fora da sala de aula; mas 
não é impróprio incluírem-se também os serviços de coordenação 
pedagógica e de orientação educacional, na medida em que estes 
também lidam diretamente com questões pedagógicas (PARO, 
2002a, p. 75).  

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

que elas sejam alcançadas dá a gestão escolar um caráter de mediação dos 

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

[...] tanto as atividades-meio (direção, serviços de secretaria, 
assistência ao escolar, e atividades complementares [...]) quanto a 
própria atividade-fim, representada pela relação ensino-
aprendizagem que se dá predominantemente (mas não só) em sala 
de aula, estejam permanentemente impregnadas dos fins da 
educação.  

Se dissociarmos as atividades-meio das finalidades da educação poderá 

ocorrer tanto a burocratização da atividade escolar como a redução da gestão 

escolar a uma dimensão “tarefeira” para a resolução das ações educacionais. As 

atividades não 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 Libâneo (2001), o gestor de uma escola tem objetivos diferentes do 

gestor de outros tipos de organização, pois sua atuação implica intencionalidade da 

ação educativa e posicionamento diante dos objetivos sociais e políticos assumidos 

pela escola. 

O caráter pedagógico da ação educativa consiste precisamente na 
formulação de objetivos sócio-políticos e educativos e na criação de 
formas de viabilização organizativa e metodológica da educação (tais 
como a seleção e organização dos conteúdos e métodos; a 
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organização do ensino; a organização do trabalho escolar), tendo em 
vista dar uma direção consciente e planejada ao processo 
educacional. O processo educativo, portanto, pela sua natureza, 
inclui o conceito de direção. Sua adequada estruturação e seu ótimo 
funcionamento constituem fatores essenciais para se atingir 
eficazmente os objetivos de formação. Ou seja, o trabalho escolar 
implica uma direção (LIBÂNEO, 2001, p. 43). 

O gestor escolar precisa tomar medidas administrativas pautado em princípios 

pedagógicos e ser, antes de tudo, um educador  que tem a função de incentivar e 

motivar as potencialidades individuais e promover relações entre elas para que a 

transformação social se concretize de forma administrativa e pedagógica. Em 

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

[...] um diretor será tanto mais educador quanto maior o grau de 
autonomia que mantém em relação às exigências do “sistema”, 
subordinando suas formas aos conteúdos educativos; e será tanto 
mais administrador quanto menor o grau de autonomia referido, o 
que o levará, em consequência, a se ater à rigidez das “normas 
superiores”, mantendo-as esvaziadas do conteúdo que lhes daria 
sentido. 

Em suma, cabe ao gestor escolar cumprir o seu papel de educador-

administrador a fim de efetivar a sua contribuição na instituição escolar de maneira 

positiva e quanto mais integrativa for sua ação maior será a possibilidade de efetivar 

suas atividades.  

Tomando como base as discussões sobre gestão apresentadas, estabeleço 

os conceitos de gestão para discutir as atividades do diretor escolar diante da 

complexidade de ações a serem realizadas na implantação de ações colaborativas, 

que podem produzir resultados para as próximas atividades e possibilitar formação 

para todos os agentes educativos envolvidos no espaço 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 participação e a gestão escolar, os sujeitos devem se envolver e 

contribuir de maneira significativa na edificação da escola. A gestão escolar tem a 

função de unir setores e a comunidade como um todo. Partindo desse pressuposto, 

todos conseguem ter vez e voz para contribuir coletivamente com a opinião, 

sugestão e as críticas para a melhoria do desenvolvimento profissional de todos os 

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

 
 

Nesta seção, discuto os processos formativos centrados na escola. Faço uma 

escolha por aprofundar a discussão sobre a formação contínua a partir de teóricos 

que discutem a formação do professor para, em seguida, realizar um paralelo sobre 

a formação centrada na escola para todos os agentes educativos, tendo o diretor 

escolar como o mobilizador do processo.  

Para Imbernón (2009, p. 54),  

a concepção de formação voltada à realidade em que “a escola passa 
a ser o foco do processo “ação-reflexão-ação” como unidade básica 
de mudança, desenvolvimento e melhoria”, permite o desenvolvimento 
de projetos de mudança na própria instituição, além de incentivar a 
construção do papel ativo do sujeito em que expõe sua palavra, 
emitindo sua opinião e ao mesmo tempo cria um clima de escuta ativa 
e de comunicação.  

Dessa forma, na interação com o grupo, o educador sai do isolamento e 

aprende a elaborar projetos de trabalho de forma conjunta, possibilitando que a 

gestão escolar se transforme em uma unidade de mudança, desenvolvimento e 

melhoria dos processos. 

Segundo Imbernón (2009, p. 106), “a formação move-se sempre entre a 

dialética de aprender e desaprender”. Nesse sentido, a formação desenvolve-se 

numa perspectiva coletiva em que os sujeitos percebem a intrínseca relação entre 

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

Canário (1994) destaca que a valorização do encadeamento entre momentos 

de formação e trabalho (lógica de articulação) e o reconhecimento da importância da 

mobilização de saberes adquiridos em situação de trabalho (saberes experienciais) 

em confronto com a teoria justificam a emergência de novas práticas formativas que 

rompem com um modelo de formação vertical, cumulativo e linear característico da 

escolarização tradicional. 

Nessa perspectiva, a formação centrada na escola atribui grande valor aos 

saberes adquiridos por via experiencial, que desencadeiam novas aprendizagens. 

Valorizar a experiência significa aprender a aprender com a experiência e aprender 

com a experiência relaciona-se a ser um investigador no contexto da prática 

(CANÁRIO, 2001). É nesse contexto que se entende a formação contínua centrada 
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na escola como uma possibilidade de ação do diretor escolar na articulação de suas 

atribuições prescritas e declaradas. 

De acordo com Canário (1998), a articulação entre novos modos de organizar 

o trabalho e novos modos de organizar a formação (centrada no contexto 

organizacional) é que pode viabilizar a produção simultânea de mudanças 

individuais e coletivas, uma vez que “os indivíduos mudam, mudando o próprio 

contexto em que trabalham” (CANÁRIO, 1998, p. 5). 

O contexto formativo do trabalho coletivo prescinde de um coordenador que 

tem papel de agente de formação e é responsável por organizar a circulação da 

informação, suscitando o intercâmbio de saberes e experiências pela multiplicação 

de situações interativas; pelo apoio para que experiências sejam formalizadas em 

produtos comunicáveis aos outros; pela organização dos espaços e tempos de 

trabalho, fazendo-os coincidir com espaços-tempos de formação; e pelo exercício de 

interlocução e mobilização de recursos e apoios externos (CANÁRIO, 1998).  

Para Freitas (2001), criticidade, curiosidade e criatividade integram os 

saberes necessários a práxis educativa libertadora. Portanto, estabelecer o 

significado e a importância social da escola é atribuição de todos os gestores de 

uma instituição de ensino. Assim, a formação contínua dos sujeitos não acontece 

somente em momentos estabelecidos para esse fim, mas também no próprio 

contexto de trabalho por meio de questionamentos e reflexões que surgem no 

cotidiano, de análises de fatos relacionados a uma determinada situação que, 

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

Nessa perspectiva de formação, a prática é a referência para análise, reflexão 

e crítica a partir do conhecimento construído por meio das experiências de gestão. A 

formação é então compreendida como um processo de formalização da experiência 

(CANÁRIO, 2000); é a valorização e a legitimação da experiência e do saber fazer. 

 A interação com alunos e outros profissionais, portanto, é elemento que 

estrutura e constitui a epistemologia da prática docente, sendo que o que está em 

jogo é o “lugar” onde se aprende a teoria, a prática e como elas, dinamicamente, se 

entrecruzam (TARDIF, 2002). 



 32 

Nessa perspectiva, os pressupostos da formação passaram a contemplar 

novos elementos, pois a escola passa a ser valorizada como um espaço de 

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

[...] refletir sobre a prática educacional, mediante a análise da 
realidade do ensino, da leitura pausada, da troca de experiências, 
dos sentimentos sobre o que está acontecendo, da observação 
mútua, 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 propõe sua 

compreensão a partir da configuração de diferentes saberes, de origem diversa. 

Alguns deles são concomitantes às vivências em sala de aula; outros, provenientes 

da formação acadêmica. Assim “[...] o saber docente se compõe, na verdade, de 

vários saberes provenientes de diferentes fontes” (TARDIF, 2010, p. 33) e 

distinguem-se e, ao mesmo tempo, entrelaçam-se, formando um corpo único, o qual 

toma forma a partir dos conhecimentos específicos desenvolvidos no decorrer da 

sua formação, como os que se processam no decorrer da vida, partindo da 

especificidade da sua prática, os quais “[...] brotam da experiência e são por ela 

validados” (TARDIF, 2010, p. 39). 

Canário (1999) enfatiza que a escola é a unidade política de inovação e que 

os sistemas escolares precisam pensar as inovações na perspectiva da instituição, 

favorecendo situações que permitam aprender a pensar e agir de forma diferente, 

enriquecendo, reconstruindo e reorientando a cultura profissional dos professores.  

A finalidade principal da formação 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 (CANÁRIO, 1998). Embora o autor 

ressalte a importância da formação centrada na escola, ele não dispensa apoios 

externos para a realização da formação. 

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p. 10) destacam os equívocos mais 

comuns quando se pensa a formação centrada na escola.  

O primeiro equívoco é pensar que a formação que acontece na 
escola seja necessariamente mais ativa e envolvente. O 
deslocamento da formação da universidade para a escola não 
garante, necessariamente, maior participação dos professores. O 
segundo equívoco é confundir a formação centrada na escola com 



 33 

uma “barricada centrada na escola”, denunciando que “a escola 
concebida como uma fortaleza é uma escola que vira as costas às 
diferentes populações que diz servir” [...] Por fim, o terceiro equívoco 
é considerar a formação centrada na escola como uma formação 
encerrada nos professores, dissociando o desenvolvimento 
profissional. 

Segundo os autores, a formação centrada na escola não pode ser 

compreendida como uma formação encerrada nos sujeitos e não é adequado que 

atenda apenas interesses corporativos. Eles ainda reforçam a importância de 

articular o desenvolvimento profissional ao desenvolvimento organizacional e 

sugerem que a escola mantenha intercâmbios com os contextos à sua volta, com 

instituições de formação, especialistas, movimentos pedagógicos, associações, 

redes de escolas, projetos, professores etc. para que a formação não funcione como 

um “processo autista em que uma escola se encerra em si mesma ruminando os 

seus problemas” (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002, p. 15). 

 Placco (2008)  ajuda a avançar nessa discussão ao ressaltar que existe um 

processo multidimensional na formação de professores que deve ser considerado, 

ou seja, “a formação deve ser olhada em sua multiplicidade e precisa desencadear o 

desenvolvimento profissional do professor em múltiplas dimensões, sincronicamente 

entrelaçadas no próprio indivíduo” (PLACCO, 2008, p. 185). Essas múltiplas 

dimensões são denominadas pela autora como: técnico-científica; humano-

interacional; política; da formação continuada; do trabalho coletivo; dos saberes para 

ensinar; para viver em sociedade crítico-reflexiva; avaliativa; estética; cultural, 

comunicativa, transcendental, da experiência e da formação identitária. 

Placco (2008) chama a atenção para a importância de o formador identificar 

as dimensões de modo crítico e consciente a fim de desenvolver ações formadoras 

que gerem crítica e consciência naquele que está se formando, principalmente 

porque também será um formador. Nessa perspectiva, 

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

Nesse sentido, é importante que a formação se desenvolva numa perspectiva 

coletiva em que os sujeitos percebem a intrínseca relação entre ensinar e aprender, 

impregnando-a de significado e pertencimento, partindo do elemento fundamental 
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que é a intencionalidade nas ações para o desenvolvimento profissional dos 

envolvidos. 

De acordo com Imbernón (2000), a aquisição de conhecimento por parte do 

sujeito está muito ligada à prática profissional e condicionada pela organização da 

instituição educacional em que esta é 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 

acontecerá com pessoas que trabalham na instituição e contemplará a todos os 

envolvidos. Assim, “o desenvolvimento profissional pode ser entendido como uma 

atitude permanente de indagação, de formulação de questões e procura de solução” 

(GARCIA, 2009, p. 9) e os envolvidos no processo precisam levantar as próprias 

necessidades para decidir o modelo de desenvolvimento profissional que melhor se 

adequa às suas necessidades. 

Para Vaillant e Marcelo (2012, p. 173) “o desenvolvimento profissional deveria 

estar baseado na escola e ser construído em torno do trabalho diário 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 pertença e de identidade profissional, apropriem-se dos processos 

de reflexão coletiva, impactantes em práticas concretas de intervenção e resolução 

colaborativa. 

Ponte (1998) afirma que a formação está sempre ligada à ideia de frequentar 

cursos, mas o que se propõe aqui é uma formação que não só inclua cursos, mas 

também o envolvimento de sujeitos em projetos troca de experiências, leituras e 

reflexões. Nesse contexto, a formação se caracteriza como um movimento de dentro 

para fora, em que os sujeitos tomam decisões e assumem responsabilidades.     

Entendo que a formação centrada na escola - proposta pela escola - é uma 

possibilidade para que o diretor escolar realize suas atribuições de forma intencional 

e busque meios para que a formação dos agentes escolares ocorra de maneira 

colaborativa. Assim, de acordo com Fullan e Hargreaves (2000), independentemente 

de quão nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas de mudança, 
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elas nada representam se os sujeitos não as adotam em suas atividades e se não as 

traduzem em uma prática profissional. 

Na seção a seguir, apresento a Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural 

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

formação. 

  

1.3 Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural 

 

Considerando a atividade como categoria primária de análise, a Teoria da 

Atividade Sócio-Histórico-Cultural (TASHC) tem sua origem nos estudos de 

Vygotsky (1934/2001) e Leontiev (1977) sobre a atividade humana e o 

desenvolvimento da consciência. Fundamentado numa concepção marxista, 

Vygotsky construiu sua teoria sobre a concepção de que o indivíduo se constitui 

como ser humano por meio das práticas sociais. É interagindo com o outro em 

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

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

a TASHC estuda a atividade coletiva com base na relação entre 
sujeitos em contextos sociais determinados sócio-histórico-
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 específico, que surge a partir de uma 
necessidade específica. O enfoque dessa teoria está na ação 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 divisão de trabalho utilizada 
durante a atividade. 

A TASHC entende a atividade humana como uma atividade coletiva 

marcada pela experiência dos sujeitos e pelas relações por eles construídas em 

situações sócio-histórico-culturalmente determinadas. Liberali (2011, p. 42) explica  

a adjetivação da teoria da seguinte maneira:  

 

 Social corresponde às relações que são estabelecidas em contextos 
específicos,  com características  específicas  e formas  de agir e 
pensar específicos; 

 Cultural refere-se à atividade que está inserida em um determinado 
espaço-tempo, marcado por interesses, valores, necessidades, 
formas   de   agir   que   são   peculiares    e   estão circunscritos 
a uma cultura; 
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 Histórico permite entender que os sujeitos dessas atividades se 
constituíram ao longo de uma história com identidades peculiares 
forjadas no processo histórico.  

A atividade é realizada quando os sujeitos que participam dela têm um objeto 

comum, que surge a partir de uma necessidade coletiva. Assim, a ação dos sujeitos 

pode satisfazer, ainda que parcialmente, as necessidades individuais no momento 

em que o produto final, “objeto”, é alcançado pelo grupo. Nessa perspectiva, a 

atividade é um conjunto de ações que se interligam para a construção coletiva que 

os sujeitos desejam atingir. Essa interligação eleva o patamar da atividade, 

alcançando resultados que variam de acordo com os processos criativos. 

 Leontiev (1977) relata que a realização da atividade é efetivada por sujeitos 

da vida real os quais constituem uma determinada sociedade. Do mesmo modo, 

Liberali (2009) afirma que a atividade constitui os indivíduos em seu contexto sócio-

histórico-cultural, pois eles se influenciam e interagem historicamente em contextos 

culturais. A partir das ideias  de Vygotsky e Leontiev  sobre a atividade, Engeström 

(1987), na perspectiva da TASHC, propõe que a estrutura da atividade humana 

envolve os componentes: sujeitos, objeto, instrumentos, regras, comunidade e 

divisão do trabalho. 

A Figura 1 resgata a estrutura de um sistema de atividade humana, de acordo 

com Engeström (1987). Este esquema representativo amplia a concepção 

vygotskyana de atividade social, fundamentada neste trabalho, reforçando por meio 

das setas, as interações entre os componentes anteriormente listados, o que permite 

pensar em como cada atividade está organizada tendo em vista a expansão do 

objeto. 
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Figura 1: A estrutura de um sistema de atividade (ENGESTRÖM, 1987) 
 

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

dos componentes da atividade apresentados no triângulo. 

 

Sujeito 
Aqueles que agem em relação ao motivo e realizam a 
atividade. 

Comunidade 
Aqueles que compartilham o objeto da atividade por 
meio da divisão de trabalho e das regras. 

Divisão do trabalho 

Ações intermediárias realizadas pela participação 
individual na atividade, mas que não alcançaram 
independentemente a satisfação da necessidade dos 
participantes. São tarefas e funções de cada um dos 
sujeitos na atividade. 

Objeto 

Aquilo que satisfará a necessidade, o objeto desejado ter 
caráter dinâmico, transformando-se com o 
desenvolvimento da atividade. Trata-se da articulação 
entre o idealizado, o sonhado, o desejado que se 
transforma no objeto final ou o produto 

Regras Normas explicitas ou implícitas na comunidade 

Artefatos/instrumentos/
ferramentas 

Meios de modificar a natureza para alcançar o objeto 
idealizado, passíveis de serem controlados pelo seu 
usuário revelam a decisão tomada pelo sujeito; usados 
para o alcance de fim predefinido (instrumento para o 
resultado) ou constituído 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 dinâmicos de desenvolvimento em que os sujeitos nela envolvidos 

devem se perguntar a quem e ao que aquela atividade está servindo. Além disso, 

é importante considerar a importância das contradições entre os sistemas de 

atividade e seus sujeitos (DANIELS, 2003).  

Engeström (1987) afirma que a contradição na atividade humana surge da 

dualidade entre a produção social total, ou seja, o que a sociedade realmente 

necessita para sua existência e o que realmente ela produz. Isso significa que toda 

atividade humana deve, ao mesmo tempo, ser independente de e subordinada à 

necessidade da sociedade. 
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Engeström (1999a) aponta que na estrutura de qualquer atividade produtiva, 

a contradição é renovada no conflito das ações individuais ou grupais e o sistema 

de atividades total. Com essa afirmação, o autor aponta que toda a atividade 

humana deve estar diretamente ligada à transformação da sociedade e, assim 

sendo, atender a necessidade de sua comunidade. 

 As atividades, portanto, representam um sistema humano, mediado por 

ferramentas culturais, em que os sujeitos que desejam um objeto atuam em uma 

comunidade específica com regras e divisão do trabalho. Liberali (2012) afirma, 

com base em Leontiev (1977), que uma atividade não é simplesmente um conjunto 

de ações. Para que se configure como atividade humana é fundamental que 

as ações 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), ações são os meios pelos quais os sujeitos se 

utilizam para colocar em prática as intenções em busca dos seus objetivos, 

enquanto as operações concretizam as ações, ou seja, as operações 

materializam-se em tarefas que viabilizam as ações.  

Para Leontiev (1977), apoiado em Vygotsky (1934/2001), a consciência é 

diretamente determinada por coisas ou fenômenos que a rodeiam, ou seja, o 

sujeito tem a consciência de mundo formada a partir do que ele mesmo consegue 

ver. Por meio da atividade, o sujeito estabelece relações com o mundo; a atividade 

revela a vida do sujeito. 

Inicialmente, a consciência existe apenas sob a forma de uma imagem 

mental, revelando o mundo circundante ao sujeito. Nesse momento, a atividade 

ainda permanece como uma prática, externa, que, em uma fase posterior, pode se 

tornar objeto de sua consciência. A partir disso, elas são revividas por meio de 

gestos ou linguagem oral. 

As relações 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 influência recíproca é invariavelmente mais 
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rico e único, maior que a própria consciência poderia antecipar. O que possibilita 

aos sujeitos a tomada de consciência nessas relações e conexões que ocorrem na 

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

  Diversos autores (LIBERALI, 2006, 2009, 2010, 2012; NININ, 2006; ARANHA, 

2009; MAGALHÃES, 2004, 2007, 2010, 2012; SANTIAGO, 2013; CARVALHO, 2015; 

entre outros) têm discutido a gestão escolar com enfoque em questões de 

linguagem no quadro da TASHC. Esta pesquisa se insere nesse quadro uma vez 

que busca analisar as atividades prescritas nas atribuições e as atividades 

declaradas pelos diretores escolares, indivíduos em constante relação social e 

cultural, agindo e produzindo história. 

  A contribuição da pesquisa ocorrerá por meio da ressignificação que o diretor 

escolar atribui às atividades prescritas nos documentos oficiais e às atividades 

declaradas. Tomando como base esses conceitos, estabeleço na seção abaixo a 

finalidade da gestão no quadro da TASHC.  

 

1.4. Gestão escolar na TASHC 

 

  Nesta seção, discorro sobre o conceito de gestão a partir dos pressupostos 

da TASHC.  Na perspectiva da TASHC, Engeström (2004) insere, ao lado da prática, 

a atividade discursiva na conceituação de gestão, diferenciando a gestão de outras 

atividades profissionais pela relação que se estabelece entre a prática e o discurso.  

 Engeström (2004) define gestão como uma produção reconfigurativa de 

visões e articulativa da produção de decisões. Na perspectiva da TASHC, o conceito 

de gestão, tomado como base da rede de atividades intencionalmente organizadas 

em cadeia, sugere algumas implicações. Uma delas é que cada atividade (ou 

sistema de atividades) é criada a partir do elemento que é compartilhado no contato 

dos diferentes sistemas de atividade (CARVALHO, 2015).  

Na rede, os sistemas de atividade estão interligados pelo compartilhamento 

do mesmo objeto; a cadeia pressupõe essencialmente a intencionalidade e o 

compartilhamento de significados, cujos traços permanecem e se recriam, 

entrelaçando-se em todos os sistemas (CARVALHO, 2015).  
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Carvalho (2015) entende que a finalidade da gestão é, primeiramente, 

articular os elementos constitutivos para a realização de cada atividade e, em 

segundo lugar, propiciar o entrelaçamento das diversas atividades, permitindo assim 

que o conhecimento seja produzido na organização escolar.  

Essa visão se assemelha àquela proposta por Engeström à medida que 

compreende dois movimentos – um de articulação/tomada de decisões e outro de 

significados compartilhados. Nesse contexto, os objetos idealizados e 

compartilhados orientam a gestão de novas atividades interligadas em cadeias para 

sua consecução.  

Os estudos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades 

no Contexto Escolar (LACE5), entretanto, acrescentam ainda três elementos-chave a 

serem considerados numa perspectiva sócio-histórico-cultural da gestão: a 

criticidade, a criatividade e a colaboração. A criticidade se caracteriza por uma 

intervenção ao qual, ao mesmo tempo, busca entender e transformar a realidade, 

com vistas a, em situações argumentativas que partem de uma controvérsia ou um 

conflito, achar um ponto de acordo para a produção de novos saberes (ARANHA, 

2009; LIBERALI, 2009).  

A criatividade, segundo Liberali (2009), configura-se pela produção de 

conhecimentos novos no processo de externalização e internalização que 

caracteriza a cadeia de atividades e a colaboração refere-se a um espaço dialético, 

permeado por conflitos e ações colaborativas, constituindo-se em espaço de ação e 

de transformação no qual todos os participantes negociam a produção de 

conhecimento, aprendendo uns com os outros (MAGALHÃES, 2009). 

Esses três elementos qualificam a gestão que, num quadro sócio-histórico-

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

[...] um valor crítico, criativo e colaborativo através do qual os 
indivíduos têm a oportunidade de se engajar em processos 

                                                                 
5
 O grupo LACE, inscrito no CNPq em 2004, focaliza principalmente a formação de educadores e 

alunos crítico-reflexivos. Inclui pesquisas de intervenção crítico-colaborativas que investigam a 
constituição dos sujeitos, suas formas de participação e a produção de sentidos e significados em 
Educação. Além disso, visa a desenvolver e aprofundar: (a) a discussão dos modos como a 
linguagem está sendo enfocada nos contextos de formação de professores; e (b) um quadro teórico-
metodológico para o trabalho de intervenção nos contextos profissionais escolares. Integra duas 
temáticas centrais: Linguagem, Colaboração e Criticidade (LCC), sob a liderança da Prof.ª Dra. Maria 
Cecília Magalhães; e Linguagem, Criatividade e Multiplicidade (LCM), sob a liderança da prof.ª. Dra. 
Fernanda Liberali. Este trabalho está inserido na temática Linguagem, Criatividade e Multiplicidade. 
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constantes de aprendizagem e desenvolvimento individuais e 
coletivos. Além disso, é essencial que esta gestão seja entendida no 
contexto das redes de atividades em cadeia intencional, que 
envolvem atividades de diagnóstico, planejamento, desenvolvimento, 
monitoramento e avaliação de projetos conjuntos. 

A perspectiva sócio-histórico-cultural enfatiza, ainda, o caráter intencional da 

gestão na articulação em cadeia dessas atividades. Carvalho (2015, p. 42) afirma 

que a 

[...] finalidade da gestão, no quadro da TASHC, é a criação de 
espaços de participação e produção de significados compartilhados, 
de forma crítica, criativa e colaborativa, com vistas à aprendizagem 
expansiva individual e coletiva, por meio do planejamento coletivo de 
objetivos, metas e ações, assim como da garantia de sua 
implementação. 

As concepções que permeiam a organização de gestão escolar refletem que 

toda prática educativa tem intencionalidade. Sendo assim, toda atividade educativa 

exercida pelos sujeitos que fazem a escola precisa ser planejada, analisada e 

monitorada. Esses são pontos fundamentais para que toda gestão possa propiciar o 

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

 

1.5 Cadeia Criativa 

 

Na relação entre indivíduo e sociedade, um constitui o outro e o indivíduo é 

capaz de produzir sentidos subjetivos e significados sociais. 

Para Marx e Engels (1845-46), os humanos começam a se distinguir dos 

animais quando, na prática, 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, é estabelecido um 

importante aspecto para a compreensão e o trabalho considerando o conceito de 

atividade humana: a atividade humana está intrinsecamente ligada a atos dirigidos a 

um objeto para transformá-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 produção  

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 há uma necessidade 

preenchida pelo objeto das ações articuladas dos sujeitos. As ações particulares de 

cada sujeito ou grupo de sujeitos estão dirigidas a metas, ou seja, a resultados 

parciais, que separadamente não satisfazem as necessidades da coletividade 

(LIBERALI, 2010). A satisfação de necessidades só é possível pela partilha do 

produto da atividade coletiva que é alcançado pelas relações sociais que unem as 

ações particulares (LEONTIEV, 1977). 

 O entrelaçamento e a dialética que se constroem entre as categorias gerais 

da cultura (os significados) e as experiências materiais e emocionais dos indivíduos 

(os sentidos) fazem surgir o pensamento criativo no que Liberali (2006, 2009) define 

como Cadeia Criativa: uma rede de atividades intencionalmente interligadas que 

apresentam traços dos significados compartilhados em cada uma das atividades. 

Para Liberali (2010), o conceito de cadeia não está associado à ideia de 

aprisionamento ou encarceramento, mas de conexão, formação de elos intencionais 

entre as atividades realizadas na instituição entre os colaboradores. O objetivo da 

Cadeia Criativa é a produção colaborativa de novos resultados culturais, com a 

argumentação como instrumento na produção de sentido. A partir da colaboração 

entre integrantes da atividade, acontecem as discussões entre os membros do 

grupo, oportunizando a criação de novos significados. 

 Liberali (2010) afirma que os esforços em parceria em determinada atividade 

podem produzir significados que serão compartilhados com novos parceiros por 

meio dos sentidos que eles trazem para uma nova atividade. Sendo assim, novos 

significados são criativamente produzidos, mas algumas características dos 

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

 Para que o trabalho seja realizado em cadeia, faz-se necessária a construção 

de ações conjuntas e integradoras das potencialidades de todos os envolvidos. A 

TASHC pressupõe que o indivíduo constrói conhecimento em relações 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 especificação 
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dessa discussão. Segundo Liberali (2011) 6  e Lemos (2014), nas atividades do 

estudar são discutidos quais são os meios que o coordenador utiliza na busca pelo 

conhecimento necessário para orientar as diferentes necessidades dos professores, 

da escola e da comunidade. Compreende-se que o sujeito idealiza um objetivo e 

recorre a fundamentos teóricos para orientar a formação e o acompanhamento dos 

participantes. 

Ainda de acordo com Liberali (2011) e Lemos (2014), o formar refere-se às 

atividades organizadas e elaboradas pelo diretor escolar em momentos individuais 

ou em horários coletivos. Nesse momento, a discussão e a reflexão sobre a prática 

realizada pelos participantes tornam-se substanciais. Refletir sobre as construções 

coletivas, recuperar os projetos desenvolvidos, visibilizar o trabalho que está sendo 

desenvolvido por todos na escola e planejar as ações para o alcance das metas e 

das propostas são alguns dos objetivos idealizados pelo sujeito na atividade de 

formação de seus participantes. 

As atividades do acompanhar, segundo Liberali (2011) e Lemos (2014), 

consistem em observar frequentemente e buscar questões desafiadoras que 

remetam às relações com o projeto pedagógico proposto pela escola. Além da 

observação, há o acompanhamento do desempenho da aprendizagem dos sujeitos 

por meio de avalições internas, externas e dos projetos desenvolvidos para se obter 

dados avaliativos sobre avanços e dificuldades para futuras análises e discussões 

coletivas. 

Na esfera do acompanhar, em alguns momentos, Liberali (2011) sugere o 

termo monitoramento como forma de acompanhar o desenvolvimento das ações. 

Para Lück (2008), o monitoramento é  uma atividade realizada de forma contínua e 

sistemática visando determinar em que medida a implementação do plano é feita de 

acordo com o planejado e com as melhores possibilidades para a realização dos 

objetivos propostos. Para Rios (2006), a avaliação processual acompanha o 

monitoramento, realizando um julgamento a respeito da eficácia das ações 

implementadas passo a passo, permitindo a correção necessária de rumos, ritmos e 

recursos processuais de modo que se possa julgar os resultados obtidos pelo 

conjunto das ações. 

                                                                 
6
 Informações retiradas de apresentações fornecidas pela orientadora Prof. Dra. Fernanda Liberali 

para a elaboração desta pesquisa. 
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O monitoramento e a avaliação juntos permitem conhecer e orientar a 

efetividade das ações e, para tal, são orientados por questionamentos de várias 

ordens para atingir o resultado (LÜCK, 2008).  

Em relação à esfera do implementar, Lück (2008) aponta que os objetivos 

educacionais e de gestão não promovem os resultados desejados, mas são 

imprescindíveis para que as dimensões capazes de fazê-lo sejam realizadas de 

maneira mais efetiva. Para Lück (2008), a gestão escolar constitui-se em uma 

estratégia de intervenção organizadora e mobilizadora de caráter abrangente e 

envolve áreas e dimensões que, em conjunto, tornam possível a realização desses 

objetivos. 

As dimensões de implementação são aquelas desempenhadas com a 

finalidade de promover, diretamente, mudanças e transformações no contexto 

escolar. Elas se propõem a promover transformações das práticas educacionais de 

modo a ampliar e melhorar o seu alcance educacional (LÜCK, 2008). 

Para essa mesma autora, competências de implementação envolvem a 

gestão democrática e participativa, a gestão de pessoas, a gestão pedagógica, a 

gestão administrativa, a gestão da cultura escolar e a gestão do cotidiano escolar, 

com foco direto na promoção da aprendizagem e da formação, com qualidade social 

(ibidem, 2008). 

Para Lück (2008), as dimensões de organização dizem respeito a todas 

aquelas atividades que tenham por objetivo a preparação, a ordenação, a provisão 

de recursos, a sistematização e a retroalimentação do trabalho a ser realizado.  

Para Aranha (2009), apoiada em John-Steiner (2000), a análise da 

produção de significados compartilhados pelos participantes da atividade revela 

como essa produção ocorre em espaços compartilhados (ZPDs7 mútuas) em que 

há a presença do conflito e da interação colaborativa, acreditando que a gestão 

das redes de atividades e a argumentação que permeiam esses espaços 

propiciam a constituição de Cadeias Criativas.  

                                                                 
7
 Vygotsky (1934/2001, p. 112).define a zona de desenvolvimento proximal (ZPD) como a distância 

entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solução independente 
de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial determinado através da solução de problemas 
sob a orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais eficazes”.  
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A Cadeia Criativa supõe essencialmente o compartilhamento de significados, 

cujos traços permanecem e se recriam, entrelaçando-se, de forma criativa, em todos 

os 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 necessária a 

construção de ações conjuntas que tenham foco na compreensão e que busquem 

uma perspectiva integrativa, criativa e intencional no espaço 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 estão organizadas. 

 

1.6 Cultura de Colaboração 

 

Segundo Vygotsky (1934/2001), toda interação pautada na colaboração pode 

contribuir para o desenvolvimento de processos cognitivos. A colaboração, como 

discutida por Vygotsky (1934/2001), tem relação direta com o processo de 

desenvolvimento do ser humano, que ocorre por meio dos processos interacionais 

mediados em situação de prática social. Tal discussão 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 colaboração como 

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

 Nesse sentido, a colaboração seria o processo que provoca o diretor escolar 

para solucionar uma situação-problema, negociar significados, compartilhar 

conhecimentos prévios e conhecimentos já sistematizados, com alteridade, na busca 

do desenvolvimento de todos os envolvidos, individualmente e coletivamente. 

   Para Magalhães (2004, p. 75), o conceito de colaboração pressupõe “que 

todos os agentes tenham voz para colocar suas experiências, compreensões e suas 
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concordâncias ou discordâncias em relação aos discursos de outros participantes e 

ao seu próprio”. A ausência desse compartilhamento caracteriza uma relação de 

cooperação, de ajuda mútua, mas não de colaboração. Para que a colaboração 

aconteça, é importante o estabelecimento de uma relação dialógica entre o diretor 

escolar e sua equipe de apoio educacional, possibilitando que todos tenham voz e 

entendam processos na busca pela compreensão de experiências de formação 

como potencializadoras de uma ressignificação de suas atividades. 

Ninin (2006) descreve a colaboração como uma ação consciente de trabalhar 

com o outro. Os movimentos internos necessários à colaboração demandam a 

existência de uma intencionalidade dos participantes. 

A simples existência da colaboração não deve ser confundida com a 

consumação de uma verdadeira cultura de colaboração. Fullan e Hargreaves (2000) 

elencam quatro formas de colaboração e, dentre elas, apenas a última é 

considerada como verdadeiramente constituidora de uma cultura de colaboração. 

No modelo chamado de balcanização, a comunidade escolar é composta por 

grupos separados e, por vezes, competitivos, os quais lutam por posições e 

supremacia. Os professores, nesse modelo, agregam sua lealdade e sua identidade 

a determinados grupos de colegas. Essa organização pode conduzir a uma 

comunicação insuficiente, à indiferenciação ou a grupos que seguem caminhos 

diferenciados na escola, podendo gerar disputas e conflitos que dizem respeito a 

espaço, tempo e recursos. 

 Na colaboração confortável, assiste-se à predominância do oferecimento de 

conselhos, troca de atividades e dicas, partilha de materiais, de natureza mais 

imediata, específica e técnica. O foco no imediato não propicia uma prática reflexiva, 

que  possa ser utilizada em outros contextos. É dada grande ênfase ao partilhar e ao 

celebrar experiências e pouca importância ao questionar, inquirir, refletir, criticar e 

envolver-se no diálogo, como atividade de crescimento e de valor que ocorre 

internamente e além dos muros da escola. 

A ação colegiada programada caracteriza-se pelo conjunto de 

procedimentos burocráticos formais e específicos para aumentar a atenção 

dispensada ao planejamento do conjunto de professores, às consultas e às outras 

formas de trabalho em equipe. Trata-se de artifícios administrativos, planejados para 
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levar o sistema de colegiado e cooperação adiante. Sua intenção é encorajar uma 

maior associação entre os professores e reforçar atos como compartilhar, aprender 

e se aperfeiçoar em termos de habilidades e conhecimento. Pode ser uma fase 

preliminar útil ao surgimento de relações de colaboração mais duradouras entre os 

professores, auxiliando na implementação bem-sucedida de novos métodos e novas 

técnicas, de origem externa, em uma cultura escolar mais responsável e apoiadora. 

Entretanto, não se configura, ainda, numa cultura colaborativa, uma vez que sua 

intencionalidade é heterônoma e depende de articulação externa. 

O colegiado arquitetado pode, também, ser o primeiro passo na constituição 

de culturas colaborativas, mas é preciso muito tempo, atenção e sensibilidade para 

sua construção. Os princípios centrais que fundamentam as relações de 

colaboração são a percepção de que a experiência cotidiana de trabalhar com 

outros é a melhor via para a compreensão, cooperação e consciência de que o 

desenvolvimento do professor é inseparável do desenvolvimento do currículo.  

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

[...] para atingir uma mudança fundamental, profunda e duradoura, os 
esforços de aperfeiçoamento devem ir além do processo decisório e 
do planejamento cooperativos, além do partilhar de experiências e 
recursos, das relações de apoio interpessoal investidas no trabalho 
conjunto, da observação mútua e da indagação reflexiva focalizada. 
As colaborações eficientes operam no mundo das ideias, no exame 
crítico das práticas existentes, na busca de alternativas melhores e do 
trabalho árduo em conjunto que busca implementar melhorias e avaliar 
seu mérito. 

Os autores enfatizam que para que haja uma colaboração duradoura, além de 

a observação mútua, faz-se necessária a indagação 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 

padrões de colaboração que ocorrem no contexto escolar: 

a) Colaboração distribuída: ligados por interesses similares, os indivíduos 

assumem, tanto em contextos mais informais como em contextos organizados, uma 

divisão de papéis informal e voluntária. 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) Colaboração complementar: padrão mais frequentemente encontrado, 

envolve compreensão mútua, caracterizando-se pela divisão de trabalho baseada no 

saber complementar, nos papéis e no temperamento dos participantes, que 

negociam metas e trabalham para um uma visão comum. Envolvendo um processo 

não apenas cognitivo, mas de apropriação intelectual e emocional, resultado de um 

engajamento sustentado, este tipo de relacionamento proporciona benefícios 

pessoais que vão além da mera realização de tarefa conjuntamente negociada. 

c) Colaboração integrativa: forma particular de interdependência humana 

que requer dos participantes um período prolongado de compromisso e empenho 

numa atividade comum motivada pelo desejo de transformação de conhecimento. 

Envolve o diálogo, a tomada de riscos e uma visão negociada, produzindo nos 

participantes um padrão comum de crenças ou ideologia, que os sustenta em 

períodos de oposição e insegurança. 

Ao buscar definir a colaboração, os autores apresentados descrevem alguns 

traços constitutivos para essa conceituação. 

  Para Carvalho (2015), a colaboração pressupõe cinco elementos. 

Primeiramente, a participação coletiva em um mesmo sistema, rede ou cadeia de 

atividades. Além disso, para que a colaboração aconteça, é necessário que os 

participantes estejam engajados em um trabalho comum e compartilhem o motivo ou 

o objeto da atividade de tal forma que esforços conjuntos sejam empreendidos numa 

mesma direção. Em segundo lugar, colaboração implica intencionalidade. Em 

terceiro, demanda o compartilhamento de sentidos e a produção de significados 

compartilhados. O quarto elemento que caracteriza a colaboração é a consequente 

transformação e os desenvolvimentos individual e coletivo decorrentes do 

compartilhamento de sentidos e da produção de novos significados. O quinto 

elemento é a contradição como força motriz que gera aprendizagem expansiva 

(ENGESTRÖM, 1999a).  

Para Magalhães (2007), a ação colaborativa revela contextos de ação nos 

quais os participantes constroem sentidos, questionam suas representações e 

valores e problematizam escolhas. 

A colaboração, envolvida em uma proposta de produção crítica 
do conhecimento, não implica semelhança de conhecimento ou 
de ideias, sentidos, representações e valores, mas, sim, 
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conflitos, tensões e questionamentos, que possibilitem aos 
participantes distanciamento, reflexão e consequente auto 
compreensão dos discursos (MAGALHÃES, 2007, p. 78). 

O conceito de cultura de colaboração apresentada neste item tem a intenção 

de ajudar a refletir sobre o papel da gestão no contexto escolar, em uma 

comunidade aprendente, com a ação 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 espaço escolar. 

Finalizando, a cultura de colaboração se configura pelos elementos que 

caracterizam a aprendizagem em direção ao desenvolvimento da capacidade de 

solucionar uma situação-problema; negociar significados; compartilhar artefatos, 

conhecimentos prévios e conhecimentos já sistematizados. 

 

1.7 Sintetizando 

 

Inicio este capítulo discorrendo sobre os conceitos de gestão escolar para 

entender as atividades do diretor escolar na perspectiva do termo gestão escolar. A 

partir dessa definição, realizo uma discussão sobre os processos formativos 

centrados na escola, como uma possibilidade de ação do diretor escolar na gestão 

de suas ações e entendendo esse diretor escolar como um formador de sua equipe 

e o contexto escolar como um espaço de formação. 

Apresento, na sequência, a Teoria da Atividade Sócio-Histórico-Cultural 

(TASHC), que enfatiza a atividade e seus componentes: sujeito, objeto, instrumento, 

regras, comunidade e divisão do trabalho (ENGESTRÖM, 1987), como uma 

possibilidade de entender como se configura as atividades do diretor escolar. 

Apresento ainda a Gestão Escolar na perspectiva da (TASHC), um conceito de 

gestão a partir da discussão das definições propostas pelos pressupostos da 

TASHC, como uma práxis que se realiza discursivamente por meio de atividades que 

se concretizam em cadeia intencional, cuja finalidade é criar significados 

compartilhados, de forma crítica, criativa e colaborativa.  

 Acrescento que, no quadro teórico adotado, a gestão 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 traços permanecem e se recriam, entrelaçando-se, de forma criativa, em todos 

os sistemas, para discutir se as atividades realizadas pelo diretor de escola são 

intencionais e integrativas. 

Por fim, discuto, na perspectiva da TASHC, a gestão atuando em uma 

Cultura de Colaboração, caracterizando-a como um processo intencional de 

participação, 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, estabeleço como categorias para esse trabalho: 

Formação Contínua, Gestão, Cadeia Criativa e Cultura de Colaboração. Com 

base nessas categorias, os dados produzidos e coletados nas atividades prescritas 

e declaradas pelas diretoras escolares da Rede SESI/SP serão interpretados com 

vistas a responder às perguntas de pesquisa.  

No próximo capítulo, descrevo o contexto, o histórico e as participantes da 

pesquisa; comento o processo de produção, coleta, análise e interpretação dos 

dados e, por fim, discorro sobre os elementos que asseguram a credibilidade da 

pesquisa. 
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2. METODOLOGIA DE PESQUISA 

 

Neste capítulo, apresento o conceito de Pesquisa Crítica de Colaboração 

(PCCol), que é a metodologia de intervenção escolhida para analisar as atividades 

prescritas e as atividades declaradas das diretoras escolares e para nortear a 

proposta de formação crítico-colaborativa elaborada pela pesquisadora e pelas 

diretoras de escola pesquisada. Além disso, apresento uma descrição sobre a 

escolha das diretoras escolares e relato a historicidade da instituição SESI/SP e das 

duas escolas da rede SESI/SP, na cidade de Santo André, onde esta pesquisa foi 

produzida.  

 

2.1  Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol) 

 
 

A Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol) vem sendo desenvolvida por 

Magalhães desde 1990 e tem como meta organizar pesquisas apoiadas em uma 

práxis8 crítica como atividade transformadora e criativa, em que as relações entre 

teoria e prática são entendidas dialeticamente em sua autonomia e dependência 

mútua. 

Nesse sentido, a PCCol é uma metodologia de pesquisa de intervenção que 

busca a transformação das práticas vigentes por meio da participação e da 

contribuição de cada um dos participantes. De acordo com Magalhães (2010), a 

pesquisa de intervenção é uma atividade organizada de forma que todos os 

participantes, ou seja, pesquisadores e professores, coordenadores, supervisores 

e/ou diretores, possam criar ZPDs mútuas (VYGOTSKY, 1934/2001) por meio de 

ações intencionalmente planejadas – e dialética e dialogicamente organizadas – 

para repensar suas ações com base não apenas em seus próprios discursos e 

ações, mas também nas ações e nos discursos dos outros. Em síntese, os 

participantes da pesquisa compartilham a análise e a compreensão de seus sentidos 

                                                                 
8
 De acordo com Sánchez-Vásquez (2007, p. 220), com base em Marx e Engels (1845-46/2005), a 

práxis é uma atividade tipicamente humana que “apenas se verifica quando os atos dirigidos a um 
objeto para transformá-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 
alcançar seu objeto, satisfazendo, assim, mesmo que parcialmente, suas necessidades iniciais 
quanto a questões específicas do seu contexto. 
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e significados quanto a conceitos e práticas, desenvolvendo uma reflexão crítica 

sobre suas ações a partir da argumentação sobre sentidos atribuídos e da 

negociação na construção de significados compartilhados na/pela reorganização de 

práticas. 

Com base em Marx, Vygotsky (1934/2001) já considerava que a 

transformação do objeto ocorre por meio da contradição, que gera conflitos e 

possibilita compartilhamento de novas compreensões. Se, por um lado, um processo 

que tenha apenas discordância de ideias, conflitos e questionamentos, sem respeito 

ao conhecimento, às dúvidas e necessidades do outro pode não levar à 

transformação, por outro, para que haja de fato uma mudança crítica nas ações dos 

participantes,  é necessário que haja uma relação de contradição colaborativa, pois 

esta sozinha não traz transformacão.  

Nesta metodologia, a linguagem possui um papel central e é considerada uma 

unidade básica constitutiva da consciência humana. Como aponta Liberali (2006), na 

reflexão crítica, a linguagem se organiza para a avaliação da prática pedagógica, 

calcada em critérios éticos, históricos e socialmente definidos pelos grupos. Assim, a 

argumentação, pautada nesses critérios, usa a descrição da ação e sua relação com 

as teorias como suportes para a compreensão e a proposta de transformação. A 

argumentação age, desse modo, no sentido de promover o compartilhamento e a 

produção conjunta de significados.  

Para evidenciar a importância da argumentação, Liberali e Magalhães (2009) 

discutem seu papel na formação de professores e sua relação com as escolhas 

metodológicas na organização e condução de pesquisas no contexto escolar. Para 

as autoras, o foco na argumentação dá suporte para transformar realidades; ela não 

é entendida no sentido de convencer o outro a mudar seu ponto de vista, mas sim 

como instrumento que cria espaços para a colaboração entre parceiros por meio de 

uma maior participação dos educadores nas discussões sobre sua prática, no 

desenvolvimento de ideias e propostas concretas para a reconstrucao de suas 

ações.  

Magalhães (2010), ao discorrer sobre a metodologia que desenvolveu, aponta 

que nem sempre é fácil conduzí-la em contextos sócio-histórico-culturais muito 

distintos, com diferentes compreensões sobre as questões trazidas durante a 

pesquisa. Assim, o trabalho colaborativo terá sucesso somente se houver um 
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ambiente de confiança entre os participantes; caso contrário, o projeto pode ser 

interrompido até mesmo durante sua condução. Dessa maneira, a PCCol busca 

desenvolver um trabalho criativo em que os participantes, juntos, traçam novos 

caminhos para o trabalho desenvolvido na escola.  

A PCCol se insere na abordagem qualitativa e tem bases no paradigma crítico 

de investigação, com ênfase no processo de questionamento sobre os diversos 

significados cristalizados, bem como na ressignificação ou criação de novos 

significados (MAGALHÃES, 2009).  

Esta pesquisa é considerada de cunho crítico-colaborativo porque descreve e 

avalia criticamente as atividades prescritas nos documentos oficiais e as declaradas 

por duas diretoras escolares da rede SESI/SP, da supervisão estratégica9 de Santo 

André, e, a partir dos dados  coletados, propõe uma intervenção por meio de uma 

proposta de formação que subsidie o desenvolvimento profissional de toda equipe 

de apoio educacional de forma crítico-colaborativa e possibilite que todos incluam a 

reflexão crítica 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 Supervisão Estratégica de 

Santo André, com a intencionalidade de descrever e analisar a constituição sócio-

histórico-cultural das participantes na realidade escolar. 

 

2.2 Procedimento de produção, coleta, seleção e análise dos dados 

 

No início da pesquisa, os seguintes documentos foram solicitados aos 

diretores escolares das escolas: Plano de Gestão Escolar, Regimento Escolar e 

documento oficial que regulamenta as atribuições do diretor escolar (Perfil 

Ocupacional). Esses documentos fornecem informações relevantes acerca das 

atribuições prescritas para o diretor escolar. 

                                                                 
9
 Supervisão Estratégica: forma com foi estruturada o atendimento para as unidades da rede SESI/SP. Foram 

criadas 13 supervisões estratégicas de atendimento com objetivo de descentralizar processos e ações e aproximar 

as equipes de apoio às Unidades escolares. Ela é composta pelos seguintes profissionais: 1 auditor em educação, 

1 supervisor técnico educacional e quatro analistas pedagógicos por área de conhecimento, que atuam com uma 

média de 15 escolas por região. A Supervisão Estratégica de Santo André e composta por unidades escolares de 

Santo André, São Bernardo do Campo, São Caetano do Sul, Diadema, Mauá, Ribeirão Pires, Cubatão e Santos. 
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Em relação à análise de documentos, Lüdke e André (1986) afirmam que a 

análise documental é uma técnica de abordagem de dados a qual constitui fonte de 

informações sobre um tema. Para as autoras, os documentos são todos os materiais 

escritos que podem servir de fonte para informações sobre o comportamento 

humano, incluindo leis, normas, pareceres, jornais, memorandos etc. Esse tipo de 

material é considerado fonte estável e rica de informação, de onde podem ser 

retiradas evidências, que devem ser contextualizadas. 

Assim, a análise documental foi um instrumento de coleta de dados 

fundamental nessa pesquisa. “Esse procedimento, essencialmente indutivo, vai 

culminar na construção de categorias ou tipologias” (Ibidem, p. 42). Segundo as 

autoras, não há procedimentos padronizados para a criação de categorias, mas um 

quadro teórico consistente pode auxiliar na seleção delas.  

Um questionário foi construído e aplicado a uma diretora escolar na busca de 

compreender se produziria os dados necessários para a pesquisa. Após essa 

aplicação piloto, o questionário foi socializado com a orientadora desta pesquisa, 

que ajudou a balizar as questões para que fosse, então, respondido pelas duas 

diretoras escolares participantes desta pesquisa.  

Após a coleta das respostas, as questões foram agrupadas em um roteiro 

semiestruturado (Apêndice), conforme sugerem Lüdke e André (1986, p. 36). 

Será preferível e mesmo aconselhável o uso de um roteiro que guie 
a entrevista através de tópicos principais a serem cobertos. Esse 
roteiro seguirá naturalmente uma certa ordem lógica e também 
psicológica, isto é, cuidará para que haja uma sequência lógica entre 
os assuntos, dos mais simples aos mais complexos, respeitando o 
sentido do seu encadeamento. 

A organização do roteiro, que levou em consideração os objetivos da 

pesquisa, considerou os seguintes aspectos: 

 Tempo que ocupa o cargo de diretor escolar; 

 Formação acadêmica; 

 Rotina da diretora escolar e atividades realizadas; 

 Dificuldades encontradas para realização das atividades;  

 Como lida com as dificuldades;  

 Sucessos alcançados na função de diretor escolar na unidade escolar;  
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 Expectativas em relação ao cargo de diretor escolar; 

 Existência de atividades  que não consegue realizar.  

Com os questionários respondidos, comecei a estruturar as perguntas para a 

entrevista com as diretoras. Esse movimento não foi tão fácil e contei novamente 

com a ajuda da minha orientadora para levantar dados que seriam declarados pelas 

diretoras sobre suas atribuições que me ajudassem a compor a análise dos dados. 

Então, foram criadas novas questões com o intuito de compreender o que foi 

descrito e o modo como declaram suas atividades. Foram, assim,  realizados e 

analisados vários questionamentos nas entrevistas. 

A metodologia de perguntas foi o instrumento fundamental de argumentação 

e será também encarada como categoria interpretativa uma vez que, para Ninin 

(2006), as perguntas pressupõem interação e, portanto, quando feitas pela 

pesquisadora convidam as participantes a uma postura ativa. As perguntas têm um 

papel fundamental de dialogar com as diretoras escolares, propiciando a 

oportunidade de elas externalizarem seus significados em torno das atividades que 

estão em discussão. 

Abaixo, aponto duas respostas dadas pelas participantes no questionário e, 

na sequência, as perguntas pensadas para desenvolvimento da entrevista junto as 

diretoras escolares. 

 Zelar para o cumprimento das ações previstas no plano de gestão da 

escola e calendário escolar.  

 Junto a quem realiza o cumprimento das ações previstas no plano de 

gestão? Quais atividades realiza para zelar pelo cumprimento das 

ações previstas no calendário escolar? 

 Acompanhar o cronograma de reuniões periódicas dos professores 

com o coordenador pedagógico.   

De que maneira acompanha o cronograma? Participando da reunião? 

Lendo a ata? Avaliando a pauta? Como é realizado esse 

acompanhamento? 



 56 

Os questionários, as entrevistas e os demais documentos foram analisados a 

partir do referencial teórico que serviu de parâmetro para a construção de categorias 

e subtemas que auxiliassem na análise. 

Os dados foram organizados e pensados com base na Cadeia Criativa e no 

estudar, formar, implantar e acompanhar/monitorar. Primeiramente, analisei como as 

atribuições prescritas, que constam no documento oficial da instituição (Perfil 

Ocupacional do Diretor Escolar) estão distribuídas nas esferas da Cadeia Criativa a 

fim de entender em qual esfera havia a predominância ou não das atividades do 

diretor escolar. Em seguida, realizei a mesma ação com as atividades declaradas, 

fruto das entrevistas com as diretoras, para verificar em qual ou quais esfera(s) da 

Cadeia Criativa há predominância de ações declaradas e se as atividades 

declaradas tinham uma perspectiva integrativa das atividades das diretoras 

escolares. A partir dessa análise e da integração dos dados, estruturei um plano de 

formação 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) Submissão do projeto ao Comitê de Ética da Pontifícia Universidade 

Católica de São Paulo (Nº 1.779.277), órgão que tem por objetivo resguardar os 

direitos e a imagem dos sujeitos de pesquisa. 

b) Revisão por pares de pesquisadores, o que permite que “diferentes 

olhares, embates argumentativos possibilitem rever o trabalho, revisitar 

posicionamentos e posturas e, principalmente, levantar questões que geram 

inquietações quanto ao motivo de uma dada escolha” (SANTOS, 2010, p. 132). Esta 

pesquisa passou por diversas discussões em seminários de orientação (chamados 

de miniqualificações), quando foram empreendidas discussões sobre os aspectos 

teóricos, metodológicos, assim como sobre a análise e interpretação dos dados. 
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c) Submissão à banca de qualificação, com o intuito de aprimorar e direcionar 

a pesquisa. Realizada em maio de 2016, foi composta pelas professoras doutoras 

Laurizete Ferragut Passos (Pontifícia Universidade Católica de São Paulo) e Elvira 

Godinho Aranha (Faculdade do Educador). A banca validou a definição do projeto de 

pesquisa e o caminho teórico e metodológico proposto, sugerindo o aprofundamento 

da fundamentação teórica, a inserção de organizadores avançados, a melhor 

explicitação da metodologia e a retomada das perguntas e dos objetivos de 

pesquisa.  

No próximo capítulo, apresentarei os contextos nos quais cada diretora está 

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 HISTÓRICO DA REDE SESI/SP 

 

 Neste capítulo, apresento a história da instituição SESI/SP e do cargo de 

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

 

3.1 Histórico do Sistema SESI/SP 

 

O Serviço Social da Indústria de São Paulo (SESI/SP) tem uma das maiores 

redes de ensino particular, composta por 167 escolas presentes em 112 municípios 

do Estado10.  

Acessível para os filhos dos trabalhadores e para os próprios trabalhadores 

da indústria do Estado de São Paulo, a rede escolar SESI/SP está presente na vida 

de seus estudantes desde a infância até a formação profissional, oferecendo 

Educação Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educação Profissional 

Técnica de Nível Médio e Educação de Jovens e Adultos. Atende mais de 92.400 

estudantes, que utilizam material didático próprio, com sequências didáticas 

desafiadoras e diversificadas, organizadas de forma a provocar o diálogo, a reflexão 

e o debate com a intenção de garantir que os estudantes sejam estimulados a 

procurar soluções criativas para as atividades propostas e também para situações 

do cotidiano. 

Nos primeiros trinta anos do século XX, encontramos uma situação 

conturbada no Brasil, na qual se somavam às greves operárias, a forte repressão 

policial aos movimentos sindicais, a economia agrária em crise e a apropriação 

política da presidência em favor de São Paulo e Minas Gerais (Política Café com 

Leite). Essa situação culminou no golpe de estado de 1930, quando subiu ao poder 

o presidente Getúlio Vargas, permanecendo no governo até 1945.  

Vargas procurou colocar fim na situação conturbada do país por meio de um 

rígido controle social realizado pelo Estado: dispensou o sistema representativo, 

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

                                                                 
10

 Dados extraídos 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 relação à educação, Vargas procurou dar ênfase à educação do 

trabalhador como forma de adequar os operários à nova realidade brasileira imposta 

pela crescente urbanização e industrialização. 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 

"aperfeiçoamento do espírito de solidariedade entre as classes".  

Com relação à questão econômica no Brasil, as décadas de 1950 e 1960 

foram marcadas pelo crescimento nas instalações de multinacionais e pelo aumento 

considerável no número 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 atuação educacional iniciando o atendimento de 

crianças em fase pré-escolar e primária, em escolas situadas em paróquias e vilas 

industriais.  

Suas primeiras diretrizes didáticas, organizadas pela Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação Nacional (LDBEN) nº. 4024/61 e por legislações estaduais, revelavam 

uma concepção humanista de educação em que “educar é proporcionar condições 

favoráveis ao desenvolvimento natural do ser humano, objetivando torná-lo útil a si 

mesmo, à família, à sociedade, ao país a que pertence e aos ideais de compreensão 

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 crianças atendidas, num período no qual a 

educação tornou-se uma questão nacional. A explicação desse aumento se deve às 

condições do apoio do governo à iniciativa privada 11  e à criação do salário-

educação12. 

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

de orientar e acompanhar pedagógica e administrativamente as unidades escolares 

                                                                 
11

 O direito à educação é assegurado: “Pela obrigação do poder público e pela liberdade da iniciativa 
particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na forma da lei em vigor.” (Art. 3º, item I da 
LDB nº. 4024/61). 
12

 Lei Federal nº. 4440 de 27/10/64 – o governo cria uma fonte de recursos para a educação primária, 
proveniente da contribuição 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 São Paulo. O movimento de redemocratização afetou o 

caráter da sociedade brasileira; com o fim do Ato Institucional nº. 57 (ou AI5)13, o 

Congresso Nacional transformou-se em Congresso Constituinte até a promulgação 

de uma nova Constituição Federal (5/10/1988). Em seguida, houve uma abertura 

política que impulsionou uma nova postura ideológica e política, transformando as 

relações de convívio social (REFERENCIAIS CURRICULARES, 2003). 

 Diante dessas mudanças no contexto do país, a partir de 1990, novos 

pensamentos inspiraram transformações na Diretoria de Educação do SESI/SP, 

conforme citado pelos Referenciais Curriculares (2003, p. 13).  

Surgiram necessidades próprias, aliadas a novos pensamentos 
oriundos de diferentes instâncias – professores, coordenadores, 
técnicos em educação, pais, alunos, diretores e dirigentes, que, 
atuantes nesse sentido, ora como agentes de mudança, ora como de 
resistência, contribuíram para a abertura do diálogo a respeito de 
questões pertinentes ao processo de gestão, estruturação, ensino e 
aprendizagem.  

Entre essas transformações surgiu a supervisão própria 14 , delegada pela 

Secretaria de Educação do Estado de São Paulo em 1995, deixando à rede escolar 

SESI/SP a responsabilidade pelas reformas educacionais. Até então, a supervisão 

das unidades escolares era de responsabilidade do Estado e a supervisão delegada 

propiciou a entidade uma maior autonomia em rever seus posicionamentos e 

implementar as reformas educacionais necessárias. Dentre essas reformas, pode-se 

destacar a reformulação do Regimento Comum do Sistema Escolar em 1998, 

apontando para o início de uma abertura nas decisões pedagógicas quanto à 

organização do tempo escolar e à sistemática da avaliação. 

 Em 2000, houve uma reestruturação da Diretoria de Educação Básica15 , 

integrando as modalidades de Educação Infantil e Ensino Fundamental nos seus 

aspectos pedagógicos e legais, uma vez que o trabalho de orientação e 

acompanhamento era subdividido em setores, o que não proporcionava uma 

                                                                 
13

 O Ato Institucional n.º 5 foi o instrumento utilizado pelos militares da linha dura para aumentar os 
poderes do presidente, cuja primeira e maior consequência 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 
Judiciário. (Fonte: <http://pt.wikipedia.org>. Acesso em: 03/02/2016). 
14

 Resolução SE 132, de 2/06/95, que delega ao SESI/SP, autorização para supervisão própria.  
15

 A Diretoria de Educação passou a ser Diretoria de Educação Básica, por envolver as três etapas da 
Educação Básica. 

http://pt.wikipedia.org/
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coerência de procedimentos. Em função de tais mudanças e com o apoio do 

Departamento Regional do SESI/SP16, após concurso interno, foram contratados os 

analistas pedagógicos17 para atuarem diretamente com os professores na formação 

e construção do referencial curricular da Rede. 

Concomitantemente, foi atribuída à Gerência de Supervisão de Ensino 

(GESE), responsável pelo legislativo-educacional da Diretoria, a responsabilidade da 

formação continuada dos técnicos, como os analistas pedagógicos, os 

coordenadores escolares e os supervisores de ensino. 

 Em 2007, a Diretoria de Educação Básica passou por outras reestruturações 

em conformidade com as mudanças gerais do país e passou a ser chamada de 

Divisão de Educação (DE); a Gerência de Supervisão de Ensino (antiga GESE) 

passou a ser denominada Gerência de Educação Básica (GEB). Foram criados os 

cargos de administrador escolar (que recebia anteriormente a denominação de 

coordenador educacional) e de coordenador pedagógico. Iniciou-se o atendimento 

às crianças de 6 anos de idade no Ensino Fundamental (Ensino Fundamental de 9 

anos) ao mesmo tempo em que se criou o Programa de Educação em Tempo 

Integral (PETI) para essas crianças. 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 Atividades18 (CAT) e espaços jurisdicionados.  

Apesar da mudança do nome do cargo de coordenador educacional para 

administrador escolar, as atribuições não foram alteradas.  

Em 28 de agosto de 2012, por meio da Resolução RE 29/12, a Divisão de 

Educação foi reestruturada, propondo a criação de 13 Supervisões Estratégicas de 

Atendimento, com o objetivo de descentralizar processos e ações e aproximar 

equipes de apoio às Unidades Escolares. 

                                                                 
16

 O 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 utilização da 
arrecadação advinda do Departamento Nacional. 
17

 
Analistas Pedagógicos – nome do cargo dos formadores de professores, criado após 

reestruturação da Diretoria de Educação Básica, em 2000. 
18

 
O Serviço Social da Indústria (SESI) se dividem em cinco diretorias-fim, a saber: Educação, 

Esporte e Lazer, Cultura, Alimentação e Serviços de Saúde. Os CATs possuem prédios próprios em 
espaços doados pelas prefeituras municipais, contando com amplos serviços. Já as unidades 
jurisdicionadas situam-se em prédios/casas alugadas ou em prédios de comodato com as prefeituras, 
contando apenas com os serviços educacionais. 
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A equipe da Supervisão Estratégica de Atendimento; composta por 

Supervisora Técnica Educacional, Auditor em Educação, Especialista em Educação 

e Analista Técnico Educacional por área de conhecimento; tem a finalidade de 

proporcionar processos de formação continuada de docentes e profissionais da 

educação. Por meio do diagnóstico das necessidades formativas, a Supervisão 

Estratégica de Atendimento tem a responsabilidade de promover ações e suporte à 

gestão escolar e à prática docente que impactem na melhoria da aprendizagem de 

todos os alunos. Com base em tal estrutura e em tais objetivos, a Supervisão 

Estratégica de Atendimento de Santo André iniciou os seus trabalhos em janeiro de 

2013.  

Em 2014, com a resolução 01/2014, o superintendente da instituição alterou a 

denominação do cargo de administrador de unidade escolar para diretor escolar. Em 

junho de 2015, a estrutura da equipe da Supervisão Estratégica de Atendimento foi 

reformulada e passou a ser composta  por  Supervisor Escolar e Analista Técnico 

Educacional para atuar na formação das diretoras escolares e coordenadoras 

pedagógicas.  

Na seção seguinte, apresento o provimento do cargo de diretor escolar no 

Brasil e na instituição foco desta pesquisa. 

 

3.2 O provimento do cargo de diretor escolar 

 

Nesta seção, busco discutir como é realizado o provimento do cargo de 

diretor escolar e suas configurações no Brasil para compreender como ocorre a 

admissão ao cargo no estado de São Paulo e no SESI/SP. 

Por apresentar um caráter de instituição, a escola possui toda uma 

organização marcada por um conjunto de funções hierarquizadas, desempenhadas 

por diferentes pessoas. Nesse contexto, o diretor escolar apresenta-se como 

responsável máximo na unidade escolar, respaldado por lei. 

A Constituição de 1988, em seu Artigo 206, estabelece que o ensino seja 

ministrado com base em alguns princípios, dentre os quais está “a gestão 

democrática do ensino público” (BRASIL, 2016). Em 1996, a gestão democrática da 

Educação foi reforçada pela LDB, em seu Artigo 3º, colocando novamente a gestão 
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democrática do ensino público como um dos princípios da Educação (BRASIL, 

2016). A LDB de 1996 ainda institui em seu Artigo 14 que 

os sistemas de ensino definirão as normas da gestão democrática do 
ensino público na Educação Básica, de acordo com as suas 
peculiaridades e conforme os seguintes princípios:  

 I – Participação dos profissionais da Educação na elaboração do 
projeto pedagógico da escola; 

 II – Participação das comunidades escolar e local em conselhos 
escolares ou equivalentes (BRASIL, 2010). 

Considerando-se os princípios estabelecidos na LDB, cada sistema de ensino 

determina como o gestor escolar terá acesso ao cargo e quais serão suas 

atribuições como gestor. 

 Souza (2006a), utilizando dados do Sistema de Avaliação da Educação 

Básica (SAEB), apresenta as formas de provimento ao cargo de gestor escolar 

existentes no Brasil. São elas: seleção, só eleição, seleção e eleição, indicação de 

técnicos, indicação de políticos e outras indicações. Já em pesquisa realizada pelo 

Centro de Políticas Públicas e Avaliação da Educação (CAEd) 19 da Universidade 

Federal de Juiz de Fora, em 2009, no que se refere ao processo de escolha do 

diretor, foi perguntado “Como você assumiu a direção dessa escola?” e as 

alternativas foram: eleição por colegiado escolar, eleição pela comunidade escolar, 

exame de seleção, exame de seleção e eleição e indicação de técnicos.  

Souza (2006a) chama atenção para o fato de que mais de 43% do total dos 

diretores foram escolhidos através de alguma forma de eleição (27,5% por eleição e 

15,5% por seleção com eleição). Esses resultados são semelhantes aos 

encontrados pelo CAEd em que 45% foram eleitos, pelo colegiado ou pela 

comunidade, ou por meio de exame de seleção mais eleição. Outros 30% desses 

profissionais chegaram ao cargo por seleção, 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 reflexões semelhantes.  
                                                                 
19

 Centro de Políticas Públicas e Avaliação da Educação da Universidade Federal de Juiz de Fora – CAEd/UFJF 

– é referência nacional na execução de programas de avaliação educacional, na formação de especialistas na área 

de gestão da educação pública e no desenvolvimento de tecnologias de administração escolar. 



 64 

Em São Paulo, especificamente, há concurso público em um sistema de 

pontuação que permite ao melhor classificado optar pela escola de sua preferência. 

Desde o ano de 2004, os diretores são obrigados a permanecer pelo menos dois 

anos na escola escolhida. Segundo a Secretaria de Educação, isso faz com que os 

projetos não sejam interrompidos na unidade escolar. 

Como aponta Ordonhes (2002), no Estado de São Paulo, o concurso público 

para o provimento do cargo de diretor de grupo escolar passou a ser exigido a partir 

da promulgação do Decreto nº 5.884/33, que aprovou o Código de Educação do 

Estado de São Paulo e reestruturou o sistema de ensino paulista. Porém, tal 

exigência legal só se institucionalizou a partir de 1938. Posteriormente, exigiu-se que 

o candidato fosse professor efetivo do Estado, com cinco anos de experiência 

docente. No entanto, no concurso para provimento de cargo de diretor de escola que 

ocorreu em abril de 2001, o tempo mínimo exigido foi de oito anos. Além disso, o 

primeiro concurso de títulos e provas exigindo formação no curso de Pedagogia e 

habilitação em Administração Escolar ocorreu em 1978, como acontece até os dias 

atuais. 

Nos instrumentos legais, o cargo de diretor é classificado como vitalício, 

comissionado ou efetivo. Tem-se, também, como é o caso das escolas públicas do 

Estado de São Paulo, a figura do diretor efetivo e do diretor designado. A esse 

conjunto de normas, somam-se os parâmetros para a seleção daqueles que 

ocuparão o cargo de direção de uma unidade escolar. 

No sistema SESI/SP, para atuar como diretor de escola é necessária a 

formação em Pedagogia com habilitação em Administração Escolar ou Gestão 

Escolar ou Diploma de Mestrado ou Doutorado (reconhecido pelos órgãos 

competentes) na área de Educação, que guardem estreito vínculo de ordem 

programática com a natureza da atividade inerente ao trabalho da Gestão Escolar. A 

seleção é interna e o candidato precisa contar com no mínimo de seis anos 

ininterruptos de trabalho como docente na Educação Básica na data da divulgação 

do processo, sendo 2 anos na Rede Escolar SESI/SP devidamente comprovados e 

reconhecidos pelo órgão competente, ou 2 anos de experiência como Coordenador 

Pedagógico na Rede Escolar SESI/SP. 

As atribuições do diretor escolar do SESI/SP estão prescritas no perfil 

ocupacional que descreve as competências e as atribuições desse profissional, que 
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é um ponto de referência na escola e constitui aquele que deverá 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 própria prática de supervisora escolar. Foram dois os 

critérios de escolha: 1. diretores que atuassem em estruturas físicas diferentes na 

rede SESI/SP e 2. diretores que apresentassem uma tendência às atividades 

pedagógicas e de formação. 

Como esta pesquisa realiza algumas reflexões acerca das atividades do 

diretor escolar, os critérios escolhidos buscaram selecionar sujeitos que atuassem 

em contextos físicos 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 área de esporte (com piscina, quadra esportiva para prática 

de vôlei e futebol, pista de atletismo, área de reabilitação e um teatro). Essa unidade 

escolar tem biblioteca, laboratório de informática, sala multidisciplinar, sala para 

atividades com lego, sala para atividades de ciências e artes, secretaria, duas salas 

de coordenação pedagógica e direção. A outra diretora atua em uma escola que tem 

em sua estrutura física o prédio da escola, com suas salas de aulas, uma sala de 

informática e uma quadra poliesportiva. 

Por ter como objetivo a elaboração de uma formação colaborativa, busquei 

convidar sujeitos que assumissem uma postura de corresponsáveis pelo trabalho 

pedagógico de formação em serviço. Assim, o segundo critério refere-se a diretores 

escolares que em ação supervisora com a pesquisadora demonstravam um cuidado 

especial nos assuntos pedagógicos e formativos e, principalmente, um compromisso 

com a proposta de formação.  
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A pesquisa foi realizada com duas diretoras da rede SESI/SP, da supervisão 

estratégica de Santo André, a partir da referência de minha atuação como 

supervisora escolar. Nesse processo, surgiu em mim uma preocupação: como 

selecionar e entrevistar diretores escolares que trabalham comigo sem perder o rigor 

necessário a uma pesquisa acadêmica? A solução para a inquietação veio com a 

afirmação de Lüdke e André (1986, p. 4).  

Os fatos, os dados não se revelam gratuita e diretamente aos olhos do 
pesquisador nem este os enfrenta desarmado de todos os seus 
princípios e pressuposições. Ao contrário, é a partir da interrogação 
que 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 raciocínio, considerei como fator positivo para a investigação o 

fato de ter um conhecimento prévio sobre o trabalho das diretoras a serem 

entrevistadas. Se por um lado tal situação trazia-me uma maior preocupação com o 

rigor, por outro, conhecer o trabalho desenvolvido era indispensável 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 compreensão do problema, proveniente 
não apenas de seus referenciais teóricos, mas também de sua 
experiência pessoal. Além disso, ele tem uma expectativa de 
resultados, e é necessário explicitar esta pré-condição. Considerar a 
subjetividade envolvida no processo de coleta de dados significa 
cuidado com o rigor. 

Após a escolha das diretoras escolares, entrei em contato com ambas, 

solicitando sua colaboração na investigação. No primeiro encontro com cada uma 

delas, expus os objetivos da pesquisa, entreguei-lhes um documento (Apêndice) no 

qual me comprometia com o sigilo das informações prestadas e pedi-lhes 

autorização para gravar as entrevistas e publicar, posteriormente, os dados 

analisados. 

 

3.4 Participantes e contexto de pesquisa  

 

 A seguir, apresento a habilitação das diretoras escolares participantes da 

pesquisa e uma breve explanação a respeito do contexto em que ocorrem suas 

atividades. 
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A Diretora da Escola 1 (DIR1) atua na rede SESI/SP há 24 anos, está no 

cargo de diretora escolar há 16 e na atual unidade escolar há 3 anos. Fez 

Pedagogia e MBA em Gestão Empreendedora Educacional. 

A Diretora da Escola 2 (DIR2) atua na rede SESI/SP há 18 anos, está no 

cargo de diretora escolar há 8 e na atual unidade escolar há 3 anos. Assim como a 

DIR1, fez Pedagogia e MBA em Gestão Empreendedora Educacional. 

 

3.5 As escolas 

 

A Escola 120 (E1) está situada em um edifício que conta com treze salas de 

aula, uma sala de informática, uma sala multidisciplinar, um pátio interno, um palco, 

um banheiro masculino com quatro boxes, um banheiro feminino com cinco boxes e 

uma quadra externa. A área administrativa e de apoio é composta de uma sala da 

administração escolar, uma sala da coordenação pedagógica, uma sala dos 

professores, uma secretaria, uma sala de arquivo morto, dois almoxarifados, uma 

sala de recursos pedagógicos, uma cozinha, um banheiro e uma copa para 

funcionários.  

A estrutura física da escola atende parcialmente as necessidades da 

instituição, uma vez que o pátio é pequeno e há somente uma quadra esportiva. A 

sala de informática é um local organizado e equipado com 20 computadores. Além 

desses recursos, a sala de informática conta com um projetor, uma lousa digital e 

uma mesa para treino de robótica. Há também uma sala multidisciplinar, utilizada 

para atividades diversas.  

A unidade conta com uma diretora escolar, uma coordenadora pedagógica, 

um analista de suporte em informática, duas inspetoras de alunos, duas assistentes 

de serviços administrativos, uma auxiliar docente, cinco ajudantes gerais e uma 

equipe docente composta por dez professores do 1º ao 5º ano, quatro do 6º ao 9º 

ano, seis do Ensino Médio e sete que atuam tanto no Ensino Fundamental quanto 

no Ensino Médio. 

                                                                 
20

 Os dados sobre a Escola 1 foram retirados de sua proposta pedagógica. 
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Os alunos da escola são provenientes da própria região e de alguns 

municípios vizinhos.  Os da região circulam a pé e o restante com transporte escolar, 

familiar ou público. A maioria dos pais dos alunos possui nível médio de 

escolaridade e é funcionário da indústria, visto essa ser uma condição de entrada 

dos alunos na escola; porém, há alguns empreendedores, comerciantes e 

autônomos de diversos segmentos. Na maior parte das famílias, tanto o pai quanto a 

mãe trabalham. De modo geral, as famílias possuem automóveis e aparelhos de 

comunicação, 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 pedagógicos, destaca-se o material didático próprio 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 concepção de ensino-aprendizagem expressa nos Referenciais 

Curriculares. Ele passou a ser utilizado pelos alunos do 1º ao 5º ano em 2010, pelos 

alunos do 6º ao 9º ano em 2011 e pelos alunos do Ensino Médio em 2013. De uso 

obrigatório para todos os alunos da Rede Escolar SESI/SP, esse material deve ser 

adquirido pelos pais no início de cada ano letivo.  

A escola conta com os seguintes recursos materiais: quatro televisores de 

LCD e quatro aparelhos de DVD instalados em quatro salas de aula; dez projetores; 

dois laboratórios móveis de química e física; dez rádios micro system; três lousas 

digitais; dois amplificadores e caixas de som; três microfones; além de jogos e 

materiais pedagógicos diversos, os quais foram organizados e catalogados para um 

melhor planejamento e utilização. As lousas digitais foram instaladas em duas salas 

de aula e na sala multidisciplinar e a instalação dos projetores em dez salas de aula 

está sendo finalizada.  

A concepção de ensino da instituição está fundamentada em uma abordagem 

sociointeracionista. Os pressupostos que embasam essa proposta são: o 

levantamento do conhecimento prévio, a mobilização, a problematização, a 

sistematização, a tomada de decisão e a avaliação.  
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A Escola 221 (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 quadro docente é composto por 30 professores, 1 bibliotecária, 1 assistente de 

suporte de informática, 4 inspetores de alunos, 2 assistentes de serviços 

administrativos, 3 auxiliares de cozinha e 1 nutricionista. A gestão é composta pela 

diretora e por duas coordenadoras pedagógicas. A escola está situada em um 

Centro de Atividades do Trabalhador, que conta com uma ampla área de esporte 

(com piscina, quadra esportiva para volei e futebol). Conta também com biblioteca, 

laboratório de informática, sala multidisciplinar, sala para atividades de lego, sala 

para atividades de ciências e artes, secretaria, duas salas de coordenação 

pedagógica e direção. 

O entorno da escola é formado por indústrias e áreas comerciais e os alunos 

são provenientes dos bairros próximos e de alguns municípios vizinhos.  Os alunos 

circulam de transporte escolar, familiar ou público. Assim como na Escola 1, a 

maioria dos pais dos alunos possui nível médio de escolaridade e é funcionário da 

indústria, visto essa ser uma condição de entrada dos alunos na escola; porém, há 

alguns empreendedores, comerciantes e autônomos de diversos segmentos. Na 

maior parte das famílias, tanto o pai quanto a mãe trabalham e, de modo geral, eles 

possuem automóveis e aparelhos de comunicação, muitos conectados à internet. 

A escola tem duas turmas de cada ano do Ensino Fundamental e duas turmas 

de cada ano do Ensino Médio. Com relação aos recursos materias, possui 20  

televisores de LCD e 20 aparelhos de DVD instalados em todas as salas de aula; 20 

projetores; 40 laptops móveis para atividades tecnológicas; 20 rádios micro system; 

3 lousas digitais e 4 laboratórios móveis de ciência e tecnologias. 
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 Os dados sobre a Escola 2 foram retirados de sua proposta pedagógica. 



 70 

4. ANÁLISE, INTERPRETAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

Neste capítulo, a análise e a interpretação dos dados desta pesquisa são 

apresentadas e discutidos conforme os capítulos teóricos e metodológicos propostos. 

Para proceder a análise e interpretação dos dados produzidos, retomo o objetivo 

geral desta pesquisa que é: investigar as atividades prescritas nas atribuições 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 formação na perspectiva colaborativa que propicie um agir crítico das diretoras 

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

 Com o intuito de desenvolver a análise, apresento também os objetivos 

específicos 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 formação 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 estão configuradas as atividades do diretor escolar? 

2. Quais são as reais atividades do Diretor Escolar no processo de formação? 

3. A gestão das atividades do diretor escolar possibilita a configuração de 

uma Cadeia Criativa?   

 Para a pesquisa e análise de dados, parti do princípio de que os participantes 

são únicos e singulares e que cada ambiente desenvolve suas atividades, 

compartilha experiências, produz novos significados e cria um espaço novo por meio 

de suas práticas. A escola, considerada uma instituição social, desenvolve e produz 

uma cultura própria formada e transformada a partir da realidade do grupo e de seu 

momento histórico e social (ARANHA, 2015). 

Neste capítulo, apresento, primeiramente, os estudos sobre as atribuições 

prescritas nos documentos oficiais por suas atividades e a sua disposição nos eixos 

da Cadeia Criativa e no estudar/analisar, formar/implementar e 
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acompanhar/monitorar. Em seguida, apresento a análise e a interpretação das 

atividades declaradas pelas duas diretoras escolares e a discussão e interpretação 

dos dados apresentados a partir das atividades prescritas e das declaradas para 

construção das necessidades formativas principalmente sobre o processo de gestão. 

 

4.1 As atividades prescritas na perspectiva da Cadeia Criativa 

 

O diretor de escola SESI é o educador que lidera o trabalho administrativo e 

pedagógico da escola tendo, nessa perspectiva, a função precípua de promover a 

formação e aprendizagem dos estudantes. Como apontado anteriormente, Liberali 

(2010) afirma que há quatro elementos fundamentais no processo de formação. São 

eles: 

a) Estudar: momentos em que as diretoras realizam estudo, diagnóstico, 

análise e planejamento das ações. 

b) Implementar: momentos em que as diretoras põem em prática o 

estudado, diagnosticado, planejado e asseguram a realização das 

atividades.  

c) Formar: situações nas quais as diretoras escolares tomam ciência das 

necessidades da escola para refletir sobre elas e assim preparar 

formações para toda equipe de apoio educacional22. 

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

observam e monitoram as ações 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 estão distribuídas as atividades desse profissional e se elas 

estão articuladas, principalmente na esfera do estudar, implementar, formar e 

acompanhar as atividades a serem desenvolvidas, o que poderá possibilitar a 

colaboração crítica com os demais envolvidos. 

 

                                                                 
22

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

 Desenvolver ações de planejamento, elaboração, registro e 

participação efetiva da equipe escolar nas discussões relativas 

ao Plano de Gestão Escolar, ao Projeto Político Pedagógico, à 

Avaliação Institucional, ao Conselho de Classe, à Discussão 

Pedagógica Coletiva, à Reunião Pedagógica e outros, em 

parceria com o Coordenador Pedagógico; 

 Apurar ou fazer apurar irregularidades de que venha a tomar 

conhecimento, informando, se necessário, às autoridades 

competentes. 

Implementar 

 Cumprir e fazer cumprir os prazos e as orientações para o 

encaminhamento de dados, informações, relatórios e outros 

documentos à Divisão de Educação e Cultura ou às autoridades 

competentes, emitindo parecer técnico, quando necessário; 

 Deferir matrículas e transferências de alunos, de acordo com 

critérios estabelecidos pela legislação e pelas normas vigentes 

da entidade; 

 Otimizar e coordenar a utilização dos recursos materiais, assim 

como do espaço físico da unidade escolar, no que diz respeito 

ao atendimento e à acomodação da demanda escolar, aos 

turnos de funcionamento e à distribuição de classes; 

 Promover contato com pais ou responsáveis legais para informar 

e orientar sobre condutas, frequência e rendimento escolar dos 

estudantes, considerando, quando houver, os apontamentos do 

Coordenador Pedagógico;  

 Liderar e assegurar a implementação do currículo, 

acompanhando seu efetivo desenvolvimento em parceria com o 

coordenador pedagógico; 

 Garantir as condições necessárias para o atendimento e 

acompanhamento de estudantes que apresentam necessidade 

educacional especial; 

 Presidir conselhos de classe, reconhecendo-o como espaço de 

discussão e tomada de decisão 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 atribuições, com ênfase para os 

devidos registros nas ferramentas disponibilizadas pela 

instituição (diário de bordo e Acordo de Desempenho Individual - 

ADI); 

 Disponibilizar as normas e os procedimentos relativos aos 

direitos e deveres dos estudantes, a seus responsáveis 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 

matrícula, de acordo com critérios estabelecidos pelas normas 

vigentes; 

 Realizar análise crítica de resultados obtidos pela unidade 

escolar, visando à melhoria da qualidade dos serviços 

prestados; 

 Compartilhar decisões tendo em vista a melhoria do processo de 

ensino e aprendizagem, corresponsabilizando toda equipe pelos 

resultados; 

 Garantir a circulação de informações, promovendo a efetiva 

participação da equipe escolar na tomada de decisões, com 

vistas à melhoria na aprendizagem dos estudantes; 

 Assinar e responsabilizar-se pelos documentos relativos à 

unidade escolar e à vida escolar dos estudantes da Educação 

Básica, do Curso Técnico e da Educação de Jovens e Adultos. 

Formar 

 Desenvolver processos e práticas de gestão, com vistas à 

melhoria do desempenho de todos os estudantes, utilizando 

como referência os resultados das avaliações internas e 

externas, em parceria com equipe técnica e docentes; 

 Promover ações visando a integração 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 reuniões com a equipe de apoio técnico, operacional, 

administrativo e docente, com vistas à melhoria dos processos 

administrativos e pedagógicos; 

 Potencializar o desenvolvimento dos colaboradores identificando 

saberes e competências para o desenvolvimento de ambiente 

adequado das relações profissionais. 

Acompanhar 

 Acompanhar a tramitação de recursos, processos 

representações, ofícios e outros documentos relativos à unidade 

escolar, com os devidos encaminhamentos; 

 Fazer cumprir as normas disciplinares vigentes e aplicar, em 

caso de descumprimento, as medidas cabíveis, de acordo com o 

regimento comum da rede escolar SESI/SP; 

 Informar à Divisão de Educação e às autoridades da Vigilância 

Sanitária casos de doenças contagiosas e situações 

emergenciais que possam representar riscos à integridade de 

alunos e de funcionários; 

 Assegurar o cumprimento da legislação do ensino, as 

disposições do regimento comum da rede escolar SESI/SP, bem 

como as normas e instruções do Departamento Regional do 

SESI/SP, considerando os prazos estabelecidos; 

 Prestar pronto atendimento aos estudantes e colaboradores 

quando da ocorrência de acidentes nas dependências da 

unidade escolar; 

 Realizar análise crítica de resultados obtidos pela unidade 

escolar, visando à melhoria da qualidade dos serviços 

prestados; 

 Coordenar e orientar toda equipe escolar (Bibliotecário, 

Nutricionista, Analista de Informática, Inspetor de Alunos, 

Assistente de Serviços Administrativos, Docentes, Coordenador 

Pedagógico e Administrativo, Auxiliar de Cozinha, Instrutores, 

Assistente Técnico, terceirizados, etc.) quanto ao uso dos 

equipamentos, do material de consumo e da manutenção e 

conservação do prédio e dos bens patrimoniais; 
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 Informar a necessidade de reparos, reforma e ampliações da 

parte física do prédio escolar, bem como dos materiais de uso 

comum à Diretoria do CAT e acompanhar o encaminhamento 

das ações. 

Quadro 3: Distribuição das Atividades Prescritas na Cadeia Criativa  

 

Diante do exposto no Quadro 3, é possível verificar que das 28 atividades 

prescritas no perfil ocupacional das Diretoras Escolares, duas delas estão na esfera 

do estudar, quatorze na do implementar, quatro na do formar e oito na do 

acompanhar. Com base nessa classificação,  afirmo que as atividades dos diretores 

escolares não são integrativas, primeiramente pela quantidade de atividades na 

esfera do implementar. Muitas das atribuições das diretoras escolares estão na 

esfera do implementar e acompanhar.  

Visto que  poucas atividades estão na esfera do estudar e formar, essa 

análise deterá a fundamentar essas duas esferas. As atividades necessitam de 

algumas características, como apontado por Lück (2005, p. 84): 

visão de conjunto e de futuro sobre o trabalho educacional e o papel 
da escola na comunidade; Conhecimento de política e da legislação 
educacional; Habilidade de planejamento e compreensão do seu 
papel na orientação do trabalho conjunto; Habilidade de manejo e 
controle do orçamento; habilidade de organização do trabalho 
educacional; habilidade de acompanhamento e monitoramento de 
programas, projetos e ações; habilidade de avaliação diagnóstica, 
formativa e somativa; habilidade de tomar decisões eficazmente; 
habilidade de resolver problemas criativamente e de emprego de 
grande variedade de técnicas. 

 Pela análise apresentada no quadro, é possível figurar que as atividades das 

diretoras escolares não são integrativas e não se visualiza perspectivas de conjunto 

que possibilitem habilidade de planejamento, organização de trabalho e 

monitoramento dos processos. 

 Nas atividades  aqui classificadas como na esfera do estudar, estão: 

 Desenvolver ações de planejamento, elaboração, registro e participação 

efetiva da equipe escolar nas discussões relativas ao Plano de Gestão 

Escolar, ao Projeto Político Pedagógico , à Avaliação Institucional, ao 

Conselho de Classe, à Discussão Pedagógica Coletiva, à Reunião 

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

informando, se necessário, às autoridades competentes. 

Após classificação das atividades, percebe-se que nas atividades prescritas 

analisadas não há 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 questões desafiadoras que remetam às relações 

com o projeto pedagógico proposto pela escola. Além do estudo e da observação, 

há o acompanhamento do desempenho e dos projetos desenvolvidos para se obter 

dados avaliativos sobre avanços e dificuldades para futuras análises e discussões 

coletivas, o que não é possível identificar nas atividades prescritas das diretoras 

escolares do sistema SESI/SP. 

Em relação à esfera do formar, classifiquei  as seguintes atividades: 

 Desenvolver processos e práticas de gestão, com vistas à melhoria do 

desempenho de todos os estudantes, utilizando como referência os 

resultados das avaliações internas e externas, em parceria com equipe 

técnica e docentes; 

 Promover ações visando a integração entre os diversos segmentos da equipe 

escolar, com vistas a consolidar a identidade da escola no cumprimento do 

seu papel junto a comunidade; 

 Realizar reuniões com a equipe de apoio técnico, operacional, administrativo 

e docente, com vistas à melhoria dos processos administrativos e 

pedagógicos; 

 Potencializar o desenvolvimento dos colaboradores identificando saberes e 

competências para o desenvolvimento de ambiente adequado das relações 

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 horários coletivos.  

Dessa forma, as esferas de estudar e de formar precisam ser mais 

potencializadas, propiciando uma articulação entre elas em uma perspectiva de 

observação, estudo e integração das atividades prescritas do diretor escolar, 
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possibilitando o planejamento de ações intencionais de formação a serem 

desenvolvidas com toda sua equipe de apoio, centrada na escola e nas ações a 

serem desenvolvidas. Nessa perspectiva, faz-se necessário que a instituição 

também reconheça nas atividades prescritas do diretor escolar uma maior 

perspectiva de ações de estudo e formação.  

É fundamental que os responsáveis por conduzir o processo de formação 

também sejam objeto de uma formação específica para conduzir as atividades e 

necessidades de cada contexto escolar. Além disso, a posição de diretor escolar que 

compreende e realiza as atividades de forma integrativa e intencional também tem 

que ser aprendida, refletida e dimensionada pela Instituição numa perspectiva 

colaborativo-crítica argumentativa e reflexiva com todos os envolvidos (ARANHA, 

2015). 

  É preciso que se examinem criticamente as atividades prescritas do diretor 

escolar buscando maneiras efetivas de torná-las integrativas e que as diretoras 

escolares possam usufruir de um contexto em que se desenvolvam ações concretas 

a partir de formação desenvolvida pelos participantes diretos da escola e da 

supervisora, responsável pela formação contínua. 

Na próxima seção, 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 produção de significados compartilhados para a transformação 

da escola e do contexto em que está inserida. 

  

4.2 As atribuições declaradas na perspectiva da Cadeia Criativa  

 

[...] ao mesmo tempo, mediador e construtor de novos sentidos para 
e com o formando em qualquer processo de formação, tanto no 
momento da experiência quanto na reconstrução dessas ao longo da 
vida. O papel do formador em relação à aprendizagem do adulto se 
assemelha à tarefa do maestro em uma orquestra: de sua batuta sai 
o movimento e a energia para a coordenação do grupo e a 
expressão singular de cada músico, mas a obra sinfônica só ganha 
existência na manifestação do conjunto (PLACCO; TREVISAN, 2006, 
p. 46). 
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Nesta seção, discuto, sob a perspectiva das diretoras escolares participantes 

da pesquisa e dos referenciais teóricos anteriormente apresentados, as perguntas 

da entrevista, que foram criadas a partir das respostas obtidas no questionário inicial. 

Apresento abaixo as perguntas do questionário inicial e, na sequência, as perguntas 

da entrevista. 

Duas diretoras escolares responderam ao questionário apresentado a seguir. 

 

Nome:______________________________________Idade:________ 

Quanto tempo ocupa o cargo de diretor escolar? 

Qual sua formação acadêmica? 

1ª Graduação: 

2ª Graduação:  

Especialização: 

1. Descreva sobre sua rotina na escola e suas atividades realizadas?  

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

lida com eles?  

3. Quais são os principais sucessos alcançados na função de diretor escolar nesta 

unidade?  

4. Quais suas expectativas em relação à sua função nesta unidade? 

5. Essa pesquisa tem como objetivo investigar as atribuições prescritas no cargo 

de diretor escolar e as atividades realizadas. Diante deste objetivo gostaria de 

saber se tem alguma atividade nas suas atribuições que você gostaria de 

realizar e não realiza. Se sim, por que não realiza? 

Quadro 4: Perguntas enviadas as Diretoras Escolares participantes da pesquisa 
 

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

tinha com cada uma das perguntas criadas para a entrevista. 
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OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUÇÃO DE DADOS 

NA ESFERA DO ESTUDAR 

PERGUNTAS  OBJETIVO 

1) Como você faz para estudar/ observar 
a movimentação e rotina escolar? 

 

Entender o que significa observar para 
as diretoras escolares. 

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

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

OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUÇÃO DE DADOS 

NA ESFERA DO IMPLEMENTAR 

3) Em que momentos você compartilha 
decisão? 

Analisar como as diretoras escolares 
compartilham as decisões tomadas. 

4) Como você zela para boa 
comunicação em relação à secretaria, à 
coordenação e aos professores? 

Compreender como ocorre a 
comunicação no contexto escolar e na 
implementação das ações traçadas no 
plano de gestão.  

OBJETIVO DAS PERGUNTAS NO INSTRUMENTO DE PRODUÇÃO DE DADOS 

NA ESFERA DO FORMAR 

PERGUNTAS OBJETIVO 

5) Por quem são realizadas as 
formações em sua unidade escolar? 

 

Identificar quem são os formadores de 
formadores e qual a intencionalidade das 
formações realizadas no contexto escolar. 

6) Você realiza algum trabalho de 
formação com sua equipe? 

Verificar se o diretor escolar se enxerga 
como formador. 

 

7) Qual é a estrutura da instituição para 
formação do diretor escolar? 

Analisar como a instituição em que foi 
realizada a pesquisa proporciona a 
formação de seus colaboradores. 

8) Enquanto diretora, você se sente 
formada? 

Compreender o que é a formação para as 
diretoras escolares. 

 

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

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

 

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

PERGUNTAS OBJETIVO 

10) Como você acompanha o 
cumprimento das ações previstas no 
Plano de Gestão da escola? 

Entender o que significa acompanhar para 
as diretoras escolares. 

11) Dê um exemplo de monitoramento 
das metas estabelecidas no plano de 
gestão. 

 Entender o que significa monitorar para 
as diretoras escolares. 

12) De que forma você acompanha o 
cronograma de reuniões periódicas dos 
professores com o coordenador 
pedagógico? 

 Entender qual é a intencionalidade das 
diretoras ao acompanhar as ações 
desenvolvidas pelo coordenador 
pedagógico. 

13) Com qual finalidade você verifica a 
frequência dos estudantes, professores 
e funcionários e como esses dados são 
utilizados no seu dia a dia? 

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

14) Como você realiza devolutiva das 
atividades acompanhadas? 

 

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

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

 

 Os excertos dos diálogos 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 são realizadas as atividades desse profissional. Faço uma 

retomada de cada elemento da atividade, conforme quadro apresentado por Liberali 

(2009), bem como minha interpretação dos dados obtidos nas respostas dos sujeitos 

participantes da pesquisa.  

De acordo com Liberali; Borelli e Lima (2012, p. 9), é essencial que a gestão 

seja “entendida no contexto de redes de atividades em cadeia intencional, que 

envolve atividades de diagnóstico, planejamento, desenvolvimento, monitoramento e 

avaliação de projetos conjuntos”. Nessa perspectiva, as atividades de gestão desta 

pesquisa envolveram três momentos específicos na ação de identificar as atividades 

das diretoras escolares. A primeira delas foi a análise das atividades prescritas; a 
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segunda a observação dos questionários respondidos pelas diretoras e, por último, 

as entrevistas com as duas diretoras escolares da rede SESI/SP. 

Essas ações de gestão se desenvolveram na escola em momentos 

diferenciados. Os trechos das falas das diretoras escolares considerados 

importantes para as discussões foram destacados com o uso de negrito e as 

respostas são trazidas do modo como as diretoras as declararam. 

Na próxima seção, busco discutir as atividades declaradas pelas diretoras 

escolares na esfera do estudar. 

 

4.2.1 Esfera do Estudar  

 

Dentre as atividades do estudar, são discutidos quais são os meios utilizados 

na busca pelo conhecimento necessário para orientar as diferentes necessidades 

dos professores, da escola e da comunidade. Compreende-se que o sujeito idealiza 

um objetivo e recorre a fundamentos teóricos para orientar a formação e o 

acompanhamento dos participantes (LIBERALI, 2011). Nesta seção, apresento as 

atividades realizadas pelas diretoras escolares relacionadas às ferramentas que 

buscam para estudar e, assim, se preparar para atender as necessidades de suas 

equipes. 

As atividades do estudar são 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 você faz para estudar/observar a movimentação e rotina escolar?  

DIR1: Tenho sistematizado observar uma vez por semana, mas não tenho 

definido o dia e o local em que ocorrerá. Uma vez eu observo a saída da manhã, 

outro dia a saída da tarde, hoje eu observei/ estudei como está sendo utilizado o 

pátio escolar para buscar ações de melhorias. 

DIR2: Não tenho essa ação estabelecida, elas ocorrem no meu fazer do dia a 

dia. 
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Diante dos excertos selecionados, é possível analisar que a ação de observar 

e estudar a movimentação e a rotina escolar é reconhecida como importante por 

ambas as diretoras escolares; porém, não é possível compreender como e quando 

elas irão ocorrer, o que não demonstra uma ação planejada. Além disso, não é 

possível identificar o porquê  de as ações serem realizadas. 

  Neste contexto, alerto para a importância do ato de estudar e planejar com 

intencionalidade, porque ele pode estreitar o campo do imprevisível (SANCHEZ 

VASQUEZ, 2007) e impactar a própria essência do humano: sua capacidade de criar, 

formar e produzir a si e ao mundo . 

A ação humana é uma atividade adequada às suas finalidades, guiada por 

objetivos a atingir. O ato de antecipar mentalmente o que será realizado significa 

exatamente que a prática humana é determinada pela teoria (SAVIANI, 2008, p. 

127). Para que essas ações 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 consideração as questões teóricas e as práticas 

desenvolvidas e que essas ações ajudassem a planejar propostas interventivas 

futuras. 

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

observar/estudar no contexto escolar. 

 

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

DIR1: É na rotina, percorrendo os corredores, no intervalo, que vou observando o 

que 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   

que não havia ninguém acompanhando aquele grupo de alunos, e esses 

alunos estavam chutando uns aos outros, aí eu fiquei lá.  Quando uma 

inspetora escolar viu que eu estava lá, ela foi eu fiquei ali sendo inspetora 

naquele momento. Essas são situações esporádicas esses momentos são 

importantes para eu estudar a realidade escolar. 

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

observei. 

 

Nota-se que a ação realizada pela DIR1 não proporciona possibilidade de 

desenvolvimento profissional para a inspetora de alunos, visto que ela não realizou 

nenhuma intervenção, acreditando que o fato de a inspetora ver que ela estava ali 

proporcionaria aprendizagem. É importante que, no contexto escolar, ações 

interventivas sejam possibilitadas como um espaço no qual todos os participantes da 

atividade podem se desenvolver (NEWMAN; HOLZMAN, 1993/2002).   

Neste contexto, seria importante para a formação 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 experiências, a diretora e  

a inspetora entrelaçariam formas de compreender seus papéis e a função da escola 

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

Assim, a abordagem da DIR1 com a inspetora de alunos aponta para uma 

situação de colaboração confortável, com uma ação imediata e de curto prazo. A 

não preocupação com o planejamento em longo prazo pode ter prejudicado o 

processo da prática; visto não haver implicações com os sujeitos aos princípios da 

prática reflexiva, a ação apresentada se afasta das possibilidades de estudo e 

formação (FULLAN; HARGREAVES, 2000).   

A ação de estudar proposta nesta pesquisa requer uma abordagem que 

enfatize a partilha e a celebração de experiências que se embasem no 

questionamento, na reflexão, na crítica e no diálogo, 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 são aquelas desempenhadas com a finalidade 

de promover diretamente mudanças e transformações no contexto escolar. Elas se 
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propõem a promover transformações das práticas educacionais de modo a ampliar e 

melhorar o seu alcance educacional (LÜCK, 2008). 

Nesta seção, busco analisar as atividades realizadas pelos diretores 

escolares na implementação das ações no contexto escolar. De acordo com os 

excertos, as atividades de implementar não ficam muito visíveis nas atividades 

declaradas pelas diretoras escolares.  

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

como as diretoras compartilham as decisões.  

 

3) Em que momentos você compartilha decisão? 

DIR1: Nos encontros pedagógicos, nos conselhos de classe, às vezes 

individualmente, com uma pessoa, com um professor, às vezes com um pai, eu 

acho que a instância de compartilhar, depende da circunstância e do 

momento. 

DIR2: Em vários momentos, quando chamo os pais, explico e comunico a 

decisão tomada pela escola sobre seu filho. Quando socializamos uma 

situação de um aluno e junto com a equipe tomamos uma decisão coletiva. 

 

Nas falas das diretoras, é possível identificar uma carência de práticas crítico-

colaborativas na formação (MAGALHÃES, 2009, 2010). Para a DIR1, compartilhar 

decisões depende das circunstâncias. Reforço que não compartilhar uma decisão 

com os envolvidos e não dar voz caracteriza uma relação de cooperação, de ajuda 

mútua, mas não de colaboração, conforme aponta Magalhães (2004). O conceito de 

colaboração pressupõe que todos os agentes tenham voz para colocar suas 

experiências, compreensões e suas concordâncias ou discordâncias em relação aos 

discursos de outros participantes e ao seu próprio. Ninin (2006) descreve a 

colaboração como ação consciente de trabalhar com o outro. Os movimentos 

internos necessários à colaboração demandam a existência de uma intencionalidade 

dos participantes. 

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

compartilha decisões. É importante que as diretoras compreendam que compartilhar 
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decisões é muito mais que informar, é um processo colaborativo que pressupõem 

uma proposta de produção crítica de conhecimento e implica conflitos, tensões e 

questionamentos que possibilitam aos participantes distanciamento, reflexão e 

consequente autocompreensão dos discursos (MAGALHÃES, 2007). 

A próxima questão teve como objetivo buscar compreender como ocorre a 

comunicação no contexto escolar, diante das ações traçadas no plano de gestão.  

 

4) Como você zela para boa comunicação em relação a secretaria, coordenação e 

professores, conforme traçado no seu plano de gestão? 

DIR1: O meu público maior são os professores e pais, porque são os principais 

atores em relação aos processos escolares da aprendizagem. Então se o 

professor não tem a informação, a gente tem um prejuízo em todas as instâncias. A 

comunicação com a coordenadora é mais fácil porque diariamente nós 

conversamos sobre todos os assuntos da demanda da semana. Já com o 

professor, não é tão fácil por não ser algo feito diariamente, mesmo porque existe 

uma restrição do sindicato em relação a passar recados durante os horários de 

intervalo, criamos algumas ferramentas para nos comunicarmos.  

DIR2: A comunicação é realizada através de caderno de comunicado que é 

passado para conhecimento e assinatura de todos os colaboradores e, como 

temos o e-mail institucional, é passado para ciência 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 calendário mensal da unidade 

escolar. 

 

Nos excertos acima, as duas diretoras escolares não declaram em suas 

atividades “afazeres” ou ações colaborativas em que os participantes constroem 

sentidos, questionam e problematizam suas escolhas. Também não declaram o 

como se realiza a ação de implementação dos processos. Há necessidade de maior 

entendimento sobre os discursos implantados pelas diretoras no investimento de 

ações colaborativas que possibilitem outras perspectivas na gestão escolar. 
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É importante que ao pensar sobre a participação e a comunicação, os sujeitos 

possam se envolver e contribuir de maneira significativa na edificação de uma 

escola integrativa e participativa. Uma das finalidades da escola consiste em 

produzir diretamente e intencionalmente, em cada indivíduo 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 realização das atividades, tenha-se clareza 

da intencionalidade para que elas sejam realizadas de forma que todas possam se 

interligar e gerar novas atividades. 

Na seção 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 às 

atividades organizadas, elaboradas e apoiadas pelas diretoras em momentos 

individuais e coletivos para formação de sua equipe e para seu desenvolvimento 

profissional. 

Nesta seção, busco levantar as atividades realizadas pelas diretoras 

escolares para a formação de suas equipes e o modo como enxergam o seu 

desenvolvimento profissional.    

De acordo com os excertos, as atividades de formar estão relacionadas às 

atividades do coordenador pedagógico e não das diretoras escolares.  

A seguir, apresento o primeiro excerto a ser analisado para compreender o 

papel e a intencionalidade do formador ao realizar a formação. 
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5) Por quem são realizadas as formações em sua unidade escolar? 

DIR1: O Coordenador Pedagógico tem uma ação formativa com os professores. Eu 

tenho reuniões com a minha CP, das necessidades que a gente observa. A 

cozinha tem uma parte formativa que a gente observa, porém, eu não tenho essa 

formação técnica a parte da cozinha. Então, o especifico com o pessoal da cozinha 

é feito especifico pelo órgão central. 

DIR2: Eu realizo essa ação com as coordenadoras quando conversamos 

semanalmente, a coordenadora tem ação formativa com os professores. Em 

relação à legislação que é a brigada de incêndio, CIPA, então tem alguns 

funcionários do CAT e dos órgãos centrais que desenvolvem esses treinamentos. 

 

Ambas as diretoras declaram que as reuniões ou conversas semanais são 

vistas como um momento formativo, porém, não se vê expressa nessas ações 

declaradas por elas a intencionalidade no desenvolvimento profissional dos 

envolvidos no processo. Como proposto por Placco (2008), é preciso compreender 

que lidar com a formação é lidar com a complexidade do humano. Os participantes 

de um contexto com papéis de liderança podem ser sujeitos da transformação de si 

e da realidade, realizando essa formação como resultado de sua intencionalidade.  

Nesse sentido, é importante desenvolver a formação numa perspectiva 

colaborativa e argumentativa em que os sujeitos percebam a intrínseca relação entre 

ensinar e aprender, impregnando-a de significado e pertencimento e partindo do 

elemento fundamental que é a intencionalidade nas ações (PLACCO, 2008). 

No excerto a seguir, não foi possível vislumbrar nas ações declaradas pelas 

diretoras a intencionalidade da formação centrada na escola aos agentes educativos; 

essa ação de formação se resume ao papel do coordenador ou a sujeitos externos à 

escola, com treinamentos específicos. 

 



 88 

6) Você realiza algum trabalho de formação com sua equipe? 

DIR1: Treinamento ocorre quando vem alguma coisa nova da rede. O diretor cuida 

da estrutura organizacional para que a formação ocorra, e quando perceber alguma 

necessidade, é estruturada junto à coordenadora pedagógica uma proposta específica, 

mas fora isso eles têm a formação específica com os técnicos. Todos os 

procedimentos da rede vêm descritos aos papéis de cada interlocutor, cada uma na 

sua instância. 

DIR2: As ações formativas são realizadas pelas coordenadoras pedagógicas junto aos 

professores. A analista de informática tem formação com o técnico da SEA, que vem  

até a unidade escolar para realizar a  formação específica. 

 

Diante das atividades declaradas pelas diretoras escolares nos excertos 

acima, é possível afirmar que a formação está sempre ligada à ideia de fazer 

treinamentos e frequentar cursos, mas o que se propõe aqui é uma formação que 

não inclua somente cursos, mas também o envolvimento dos sujeitos em projetos, 

trocas de experiências, leituras e reflexões (PONTE, 1998). Nesse contexto, a 

formação se caracteriza como um movimento de dentro para fora, em que os 

sujeitos tomam decisões e assumem responsabilidades.     

 Por meio das declarações, percebe-se que as atividades formativas não são 

atividades comuns na rotina escolar das diretoras escolares e que, muitas vezes, 

elas são entendidas como tal apenas quando organizadas por elementos externos 

ao contexto escolar.  

Ao refletir sobre o excerto analisado, salienta-se a importância de existir um 

contexto de responsabilidade profissional, sugerindo que haja atenção constante à 

necessidade de mudanças nas rotinas de trabalho e que a inovação seja vista como 

um elemento central do próprio processo de formação. Também se reforça a ideia 

de que escola é um local de análise compartilhada das práticas com movimento 

sistemático de acompanhamento do que está sendo desenvolvido, objetivando 

transformar a experiência coletiva em desenvolvimento profissional. Esse modo de 

agir conecta a formação ao desenvolvimento de projetos nas escolas e, nessa 

perspectiva, é possível que ocorra a formação da equipe educacional. Nesse 

sentido, não apenas os treinamentos externos devem ser valorizados; as diretoras 
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escolares precisam compreender que a formação ocorre também entre pares 

quando há intencionalidade (NÓVOA, 2009). 

 Pela intencionalidade, projetam-se os objetivos que dão o rumo e a direção 

da ação (LIBÂNO, 2004). Na escola, isso leva à busca deliberada, consciente, 

planejada e de integração e unidade de objetivos e ação, que possibilitam o 

processo contínuo de formação para os envolvidos no contexto. O gestor 

responsável pelo espaço educacional assume posturas decorrentes do seu 

compromisso profissional, de seus conhecimentos e de suas habilidades. Essas 

habilidades são vivenciadas nas dimensões pedagógica, técnica e política para a 

busca do desenvolvimento de todos os envolvidos no espaço escolar.  

A seguir, veremos o que as diretoras escolares declaram sobre a formação do 

diretor escolar no contexto da instituição pesquisada. 

 

7) Qual é a estrutura da instituição para formação do Diretor Escolar? 

DIR1: Em 2015, não tivemos formação específica. Só de informação. Ano 

passado, tivemos a oportunidade de fazer o MBA, financiado pela instituição e 

promovido em parceria com a Universidade Federal do Rio de Janeiro.  Até o 

ano passado, tínhamos uma estrutura diferente. O diretor era acompanhado pelo 

auditor escolar e o coordenador pedagógico com o supervisor técnico educacional. 

Nesse contexto, o administrativo era separado do pedagógico. Esse ano tem a 

supervisora escolar, que faz o papel de primeiro analisar o plano de gestão, o 

resultado da escolar e assim olhar a escola nos aspectos administrativos, 

legais e pedagógicos. 

DIR2: A supervisora de ensino realiza acompanhamento em nossa unidade de 

duas a três vezes por mês e discutimos sobre vários assuntos da unidade, o 

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

  

Ao analisar o excerto acima, é possível novamente compreender, pela 

declaração da DIR1, que a formação está sempre ligada à ideia de fazer 

treinamentos e frequentar cursos. Ela reforça o curso de MBA promovido pela 

instituição. Entende-se que esse momento é 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, não funcionando como 

um processo em que a formação se encerra em si mesma, ruminando os seus 

problemas, e em que não haja possibilidades de desenvolvimento profissional dos 

envolvidos (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002). 

Nessa direção, é importante conceituar o desenvolvimento profissional como 

sendo um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem a progressão do sujeito 

(IMBERNÓN, 2011). Desse modo, o desenvolvimento profissional deve considerar o 

aspecto coletivo e institucional (GARCIA, 2009); ele acontecerá com pessoas que 

trabalham na instituição e contemplará a todos os envolvidos. 

No contexto desta pesquisa, as diretoras escolares, juntamente com a 

supervisora escolar, necessitam levantar as próprias necessidades para decidir o 

modelo de desenvolvimento profissional que melhor se adequa às suas 

necessidades, partindo da perspectiva de que “o desenvolvimento profissional pode 

ser entendido como uma atitude permanente de indagação, de formulação de 

questões e procura de solução” (GARCIA, 2009, p. 9).  

A DIR2 explicita que entende como formação os encontros com sua 

supervisora, pois esses a fortalecem no seu dia a dia.  Dessa maneira, “o 

desenvolvimento profissional poderia basear-se na escola e ser construído em torno 

do trabalho diário de ensino” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 173). É nessa 

perspectiva que esta pesquisa busca, pelas informações produzidas, traçar um 

trabalho colaborativo entre pesquisadora, diretoras escolares e equipe de apoio 

educacional para que possam aprender com o seu trabalho e, por meio do 

sentimento de pertença e de identidade profissional, apropriarem-se dos processos 

de reflexão coletiva os quais teriam impacto em práticas concretas de intervenção e 

resolução colaborativa. 

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

entendem a formação. 
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Em relação aos momentos formativos declarados pelas diretoras, destaca-se 

a importância da valorização do encadeamento entre momentos de formação e 

trabalho (lógica de articulação), como é observado na fala da  DIR1 quando declara 

que sente uma ação muito tímida na ação da supervisão junto a ela.  

É preciso salientar também o reconhecimento da importância de mobilização 

dos saberes desenvolvidos em situação de trabalho (saberes experienciais). Dessa 

maneira, é importante que haja um confronto com a teoria, o que justifica a 

emergência de novas práticas formativas que rompam com um modelo de formação 

vertical, cumulativo e linear, característico da escolarização tradicional (CANÁRIO, 

1994). Com esse modelo, a DIR1 poderia perceber que a ação formativa ocorre na 

intencionalidade das ações e não somente em momentos externos do contexto 

escolar.  

A formação centrada na escola atribui grande valor aos saberes 

desenvolvidos por via experiencial, que desencadeiam novas aprendizagens. 

Valorizar a experiência significa aprender a aprender com a experiência. Aprender 

com a experiência supõe ser um investigador no contexto da prática (CANÁRIO, 

2001). 

Nesse sentido, seria importante que a formação das diretoras escolares se 

desenvolvesse numa perspectiva colaborativa na qual sujeitos perceberiam a 

intrínseca relação entre ensinar e aprender, impregnando-a de significado e 

pertencimento (PLACCO, 2008). Para que a formação das diretoras escolares 

ocorra em uma perspectiva crítica de educadores, é preciso enfatizar a importância 

de que essa ação aconteça por meio da argumentação e da colaboração (LIBERALI, 

8) Enquanto diretora escolar, você se sente formada?  

DIR1: Sinto uma ação muito tímida, pois as visitas da supervisora escolar 

ocorrem uma ou duas vezes ao mês, existe assim um prejuízo do processo 

formativo, ao mesmo tempo em que não sei se seria o supervisor que deveria 

realizar a formação do diretor escolar, mas nessa instituição ocorre assim. 

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

Sinto falta de momentos coletivos junto aos meus pares.   
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2008). A colaboração e a produção dessas ações precisam ser reorganizadas, 

avaliadas e terem práticas compartilhadas entre todos os envolvidos no contexto 

escolar. Nessa perspectiva, para ocorrer a colaboração é necessário compreender 

que construir confiança e confrontar ideias caminham juntos para desafiar nossos 

significados cristalizados e os dos outros.  

A partir das análises dos excertos acima, sugere-se para ambas as diretoras 

escolares a necessidade de a instituição formalizar momentos de formação entre os 

diretores escolares em uma dimensão institucionalizada, de forma coletiva e 

colaborativa.  

A seguir, analiso os excertos em que se visualizam a frequência das reuniões 

pedagógicas e as possibilidades de momentos formativos junto à equipe docente.  

 

9) Quantos encontros coletivos vocês têm ao ano com a equipe docente? 

DIR1: Temos garantido no calendário escola, quatro reuniões pedagógicas ao 

ano, o que é uma quantidade pequena, mas é o que temos. Os 

acompanhamentos individuais são realizados no dia a dia.  

DIR2: São quatro reuniões pedagógicas, esse ano com temas definidos pela 

instituição, e as ações que as coordenadoras pedagógicas realizam 

individualmente com os docentes. 

 

Nos excertos acima, é possível analisar nas atividades declaradas pelas 

diretoras escolares a necessidade de ampliação dos momentos de encontros 

coletivos entre pares. Evidencia-se a importância da parceria entre os sujeitos do 

grupo. Essa parceria se realiza na atividade com o intuito de partilha de significados 

(LIBERALI, 2008). Discussões entre pares nessas quatro reuniões anuais poderia 

proporcionar ao grupo a possibilidade de criar novos significados, por exemplo, 

sobre como ampliar esses espaços de reuniões 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 traços dos sentidos compartilhados na primeira atividade de reunião 
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pedagógica, para que se possa propiciar a todos os envolvidos um tempo maior de 

formação, com reuniões individuais. A condução desse trabalho implica no 

comprometimento de cada participante com a discussão de objetivos comuns e com 

os valores compartilhados coletivamente na escola. 

Nesse sentido, seria importante que as diretoras escolares compreendessem 

que a formação não é realizada apenas por agentes externos e que a formação 

centrada na escola é uma possiblidade que valoriza os conhecimentos experienciais 

e as ações argumentativas e colaborativas. 

A concepção de formação volta-se à realidade de que a escola passa a ser o 

foco do processo de “ação-reflexão-ação” (IMBERNÓN, 2009) e permite o 

desenvolvimento de projetos de mudança na própria instituição. Além disso, 

incentiva a construção do papel ativo do sujeito que expõe sua palavra, por sua 

opinião, e ao mesmo tempo cria um clima organizacional de escuta ativa e 

argumentativa em uma ação colaborativa em que as atividades do diretor escolar  

têm um papel fundamental na consolidação das práticas.  

A interação com o grupo possibilita ao formador aprender a elaborar ações 

formativas e projetos de trabalho de forma colaborativa, propiciando à gestão 

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

Na próxima seção, faço um levantamento das atividades realizadas pelas 

diretoras escolares para acompanhar e monitorar as práticas desenvolvidas por suas 

equipes. 

 

4.2.4  Esfera do Acompanhar e Monitorar 

 

As atividades do acompanhar consistem em refletir frequentemente e buscar 

questões desafiadoras que remetam às relações com o projeto pedagógico proposto 

pela escola. Além da reflexão, há o acompanhamento do desempenho da 

aprendizagem dos sujeitos por meio de avalições internas e externas e de projetos 

desenvolvidos para se obter dados avaliativos sobre avanços e dificuldades para 

futuras análises e discussões 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 você acompanha o cumprimento das ações previstas no Plano de Gestão 

Escolar? 

DIR1: A equipe gestora sou eu e a coordenadora pedagógica e depende das 

dimensões, porque no plano de gestão descrevemos os responsáveis pelas 

ações. Então, nosso zelo é para que os responsáveis executem as ações 

planejadas. 

DIR2: As metas do plano de gestão têm várias dimensões. Eu sou responsável 

pelo acompanhamento da dimensão administrativa e legal e a coordenadora 

pedagógica e os professores pela dimensão pedagógica, porém, na verdade, a 

diretora escolar é responsável por tudo. 

 

 No excerto, os responsáveis pelas ações são apontados, e não as ações 

realizadas para acompanhar o planejado. Nesse contexto, retomamos que a 

finalidade da gestão, no quadro da TASHC, vai além de identificar os responsáveis 

pelas atividades, pois pressupõe a criação de espaços de participação e produção 

de significados compartilhados, com vistas à aprendizagem expansiva individual e 

coletiva, por meio de planejamento coletivo de objetivos, metas e ações, assim como 

de garantia de sua implementação (CARVALHO,  2015). 

Assim, de acordo com Fullan e Hargreaves (2000), independentemente de 

quão nobres, sofisticadas ou brilhantes possam ser as propostas de mudança, elas 

nada representam se os sujeitos não as adotam em suas atividades e se não as 

traduzem em uma prática profissional. 

Ao se dissociar as atividades-meio das finalidades da gestão, pode ocorrer 

tanto a burocratização da atividade escolar como a redução da gestão escolar a uma 

dimensão “tarefeira” para a resolução das ações educacionais. Além disso, a 

intencionalidade das ações pode ser esquecida. O gestor de uma escola tem 

objetivos diferentes do gestor de outros tipos de organização, pois sua atuação 

implica intencionalidade da ação educativa e posicionamento diante dos objetivos 

sociais e políticos assumidos pela escola (LIBÂNEO, 2001). 
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Para acompanhar as ações planejadas, é importante que as diretoras 

escolares possibilitem a viabilização organizativa e pedagógica, tendo em vista dar 

direção consciente e planejada ao processo educacional. 

Com as respostas abaixo apresentadas, busco discutir o monitoramento das 

ações traçadas no plano de gestão. 

 

 11) Dê um exemplo, de monitoramento das metas estabelecidas no plano de 
gestão? 

DIR1: Por exemplo, temos uma meta para ampliar a utilização dos recursos 

tecnológicos e a minha responsabilidade sobre essa meta é propiciar 

condições de uso da sala de informática. A meta da coordenadora é aumentar 

o  acompanhamento junto ao analista de suporte de informática e dos 

docentes para ampliação do uso dos recursos na sala de informática.  

DIR2: Temos uma meta que é melhorar o resultado da unidade escolar nas 

avaliações internas e externas. Então, estabelecemos algumas ações de melhoria 

de acompanhamento da prática docente e a responsabilidade do 

acompanhamento dessa ação é da coordenação pedagógica. 

 

Percebe-se nos excertos negritados que ambas as diretoras escolares, junto 

a suas equipes de apoio educacional, têm 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 ações estabelecidas, é significativo que 

haja regularidade e sistemática de avaliação das ações, visando determinar em que 

medida a implementação do plano é feita de acordo com o planejado e os resultados 

são alcançados (LÜCK, 2008).  

Por isso, será valoroso o  acompanhamento e o monitoramento das diretoras 

escolares, realizando um julgamento a respeito da eficácia das ações 

implementadas, o  que permitirá  a correção necessária 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 ações desenvolvidas pelo coordenador pedagógico. 

 

12) De que forma você acompanha o cronograma de reuniões periódicas dos 

professores com o coordenador pedagógico? 

DIR1: O acompanhamento que realizo é para garantir que esteja acontecendo o 

planejado. Eu acompanho o cronograma da coordenadora pedagógica e não o 

atendimento. 

DIR2: Eu tenho no sistema do SESI uma ferramenta do outlook corporativo, que 

disponibiliza o calendário da coordenadora pedagógica, o que ela planejou. Esse 

calendário é compartilhado comigo, então consigo ver o que ela planejou, 

possibilitando o meu acompanhamento. 

 

Nos excertos negritados acima, um fazer que leva em consideração apenas o 

que foi planejado no cronograma é observado.  Acompanhar para ambas as 

diretoras é verificar o que elas planejaram e não a ação realizada pelas 

coordenadoras.  

Seria importante que no momento de acompanhar e monitorar as ações entre 

as diretoras escolares e as coordenadoras pedagógicas ocorressem sessões 

reflexivas com discussão e planejamento de ações entre as participantes para que o 

acompanhamento/monitoramento ocorresse em uma perspectiva formativa (LÜCK, 

2008). 

 Em relação às diretoras escolares entrevistadas, nota-se que grande parte 

dos momentos de acompanhamento se dá por meio de observação e não de um 

processo de devolutiva individual do que foi observado, o que poderia propiciar o 

desenvolvimento profissional dos envolvidos (LÜCK, 2008).  

Nessa perspectiva, para as atividades de acompanhar, as diretoras escolares 

podem assumir o papel de agentes que têm como objetivo promover reflexões nas 

quais as coordenadoras visualizem seus próprios desafios para irem além. É 

importante que haja uma relação de confiança, 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 reflexão. 

 Esse processo pode promover uma construção conjunta do desenvolvimento 

das práticas das participantes da pesquisa, que irão além do observar. Estará mais 

explicito o planejar as ações, com elementos que permitam monitorar os processos 

desenvolvidos na unidade escolar (LÜCK, 2008). Em um contexto como o 

apresentado nos excertos, o gestor precisará desenvolver a capacidade de trabalhar 

em equipe, vivenciar  o poder de comunicação, ter  consciência da própria limitação 

e reconhecer potenciais colaboradores (LIBÂNEO, 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 você verifica a frequência dos estudantes, professores e 

funcionários e como esses dados são utilizados no seu dia a dia? 

DIR1: Na verdade monitoro o absenteísmo, pois isso influencia na qualidade 

do ensino, mesmo o funcionário administrativo tem um impacto em relação à 

rotina da escola. Então eu faço uma planilha e um gráfico do absenteísmo para 

compartilhar e discutir com o grupo, eu não cito o nome dos colaboradores, mas 

faço uma análise dos dados conjuntamente.  

DIR2: Preciso monitorar os alunos com frequência menor de 80%, conforme 

descrevi no meu plano de gestão. Em relação aos docentes, muito faltosos, 

converso sobre o prejuízo pedagógico. 

 

Percebe-se na declaração da DIR1 e da DIR2, a intencionalidade do 

monitoramento com a realização de gráficos ou em função do estabelecimento de 

um percentual para monitorar a frequência de alunos. Reitero a importância de que 

nessa ação haja a presença do conflito e da interação colaborativa, conforme 

declarado pela diretora escolar, a fim de que seja possível vislumbrar um tipo de 

gestão das redes de atividades em que a argumentação permeie esses espaços e 

possa propiciar a constituição de Cadeias Criativas (ARANHA ,2009). 
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A DIR2 declara que precisa monitorar os alunos com frequência menor a 80%  

por ter descrito essa ação no plano de gestão. Ela relata uma atitude dialógica com 

os envolvidos, evidenciando uma tentativa de encadeamento das ações. Nesse 

contexto, é essencial que a gestão seja entendida por redes de atividades em cadeia 

intencional, que envolvem atividades de diagnóstico, planejamento, desenvolvimento, 

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

A partir da questão apresentada abaixo, analiso como ocorre o processo de 

interação dialógica entre as diretoras escolares e a equipe de apoio educacional. 

 

14) Como você realiza  devolutiva das atividades acompanhadas? 

DIR1: Neste caso que comentei, da inspetora de alunos que não estava 

acompanhando o intervalo, só de ver que eu estava ali, ela percebeu e veio para o 

local, não precisei conversar com ela. 

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

para conversar e apurar os fatos. 

 

Nos excertos, a falta de uma ação dialógica argumentativa entre a DIR1 e a 

inspetora de alunos é constatada. Retomo aqui a importância da ação dialógica para 

que se construa uma relação de intervenção clara e objetiva, propiciando a 

implementação de uma ação formativa mais duradoura a fim de que possa ser  

ressignificada em outros contextos (LÜCK, 2008). 

A gestão das diretoras tem construído, assim, uma transformação 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 ação de crescimento e 

desenvolvimento profissional de todos os envolvidos no contexto educacional (LÜCK, 

2008). 

Na resposta da DIR1, percebe-se uma ação de colaboração, porém, pela falta  

do questionamento, o que marca essa ação é apenas a interação que propicia 

imposição de poder, dificultando a possibilidade de compartilhamento, 

transformação e desenvolvimento (MAGALHÃES, 2009). 
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Na ação declarada pela DIR2, observa-se uma ação dialógica quando a 

diretora em sua ação convida os integrantes de uma situação para conversar e 

apurar os fatos. É 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 práticas sociais (VYGOTSKY, 1989). 

Na mesma direção, tomando como referência o conceito de colaboração 

discutido neste trabalho, a observação das interações empreendidas no interior das 

atividades revelou um tímido processo dialógico; não é possível perceber a atuação 

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 interação (LIBERALI, 2012). 

É importante que as atividades das diretoras escolares ocorram na 

perspectiva da colaboração integrativa, que possibilita a interdependência humana e 

requer dos participantes o diálogo, a tomada de riscos e uma visão negociada, 

produzindo um padrão comum de crenças ou ideologias (CARVALHO, 2015). 

Além disso, é necessário que as diretoras escolares possam proporcionar no 

contexto escolar uma gestão em que suas ações estejam direcionadas a 

proporcionar um clima organizacional com bases em valores argumentativos, críticos, 

criativos e colaborativos, em que as ações de acompanhamento contribuam para o 

planejamento e monitoramento dos processos escolares. “A criticidade, a 

curiosidade e a criatividade integram os saberes necessários a práxis educativa 

libertadora” (FREITAS, 2001, p. 218), portanto, estabelecer o significado e a 

importância social da escola é atribuição de todos os gestores de uma instituição de 

ensino. 

A gestão tem a função de unir os setores da escola e a comunidade para que 

todos tenham vez e voz para contribuir coletivamente com opiniões, sugestões e 

críticas para a melhoria dos processos escolares. 

 

4.2.5 Discussão Final 

 

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

desta pesquisa. O objetivo deste trabalho é investigar as atividades prescritas nas 
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atribuições 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 formação na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar 

em suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa. As perguntas de pesquisa 

são: 1. Como estão configuradas as atividades do diretor escolar?; 2. Quais são as 

reais atividades do Diretor Escolar no processo de formação? e 3. A gestão das 

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

Realizado o mapeamento por meio das respostas estudadas nos documentos 

prescritos e das atividades declaradas pelas diretoras participantes desta pesquisa, 

é possível afirmar que as atividades das diretoras escolares estão centradas na 

esfera do acompanhar. Além disso, as atividades relacionadas à essa esfera, muitas 

vezes ocorrem sem planejamento e intencionalidade, sendo marcadas apenas por 

“estar fisicamente junto”, ou seja, as ações realizadas parecem não propiciar a  

aprendizagem dos e entre os participantes; há uma cultura de colaboração 

confortável, o que não possibilita uma ação de constante estudo e formação no 

contexto escolar.  

De modo geral, as atividades realizadas pelas diretoras não são alinhadas 

com as discussões teóricas feitas nesta pesquisa, visto que suas ações não 

parecem integrativas nem nas atividades declaradas, nem nas prescritas. Talvez, o 

fato de essas ações não serem evidenciadas nas atividades prescritas não leve as 

diretoras escolares a realizá-las em suas práticas. 

Nesse sentindo, entendo que se faz necessário que a instituição pesquisada 

examine criticamente as atividades prescritas do diretor escolar, buscando maneiras 

efetivas de torná-las integrativas e aplicáveis no fazer das diretoras escolares. 

Neste estudo, foi capturada uma visão das diretoras em relação à formação 

como sendo uma atividade apenas para o coordenador pedagógico; elas não se 

veem como formadoras. Nessa perspectiva, é importante  que a instituição também 

reconheça nas atividades prescritas do diretor escolar uma maior perspectiva de 

ações de estudo e formação.  

É fundamental que os responsáveis pelo processo de formação nesse 

contexto também sejam objeto de uma formação específica 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 ações 

concretas a partir de formação desenvolvida pelos participantes diretos da escola e 

da supervisora, responsável pela formação contínua. 

Assim, o espaço escolar poderia se constituir de modo diferenciado, pois, 

nesse ambiente, as práticas sociais construídas poderiam ser materializadas a partir 

das diversas atividades exercidas pelas diretoras e poderiam constituir um espaço 

formativo de aprendizagem mútuas. Defendo, dessa maneira, a formação centrada 

na escola com discussões teóricas e práticas 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 o nosso conhecimento, 

será muito significativa a proposta de formação 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, formação e 

acompanhamento, em que a reflexão crítica e a avaliação sejam constantes nas 

ações das diretoras escolares.  

De acordo com Liberali; Borelli e Lima (2015) é essencial que a gestão seja 

entendida no contexto de redes de atividades em cadeia intencional, que envolve 

atividades de diagnóstico, planejamento, desenvolvimento, monitoramento e 

avaliação de projetos conjuntos. 
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5. PROPOSTA DE FORMAÇÃO 

 
 

Neste capítulo, desenvolvo uma proposta de formação de cunho colaborativo 

com o propósito de subsidiar o diretor escolar a desenvolver suas atividades de 

forma integrativa em uma atividade crítica de colaboração. 

Para atingir esse propósito, 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 compartilharão 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 

relação entre sujeitos em contextos sociais determinados sócio-histórico-

culturalmente, com o objetivo principal de pensar na “vida que se vive” (MARX;  

ENGELS, 1845-46/2005). 

Em outras palavras, quer se propor uma formação em que os diretores 

escolares, parceiros em uma Cadeia Criativa, possam produzir um significado 

compartilhado sobre as atividades de estudar e diagnosticar como espaços críticos 

de colaboração, tendo como objeto idealizado a integração das atividades e o 

conceito de formação centrada na escola como uma possibilidade de articulação das 

atividades que se realizam no dia a dia escolar. 

A escolha do objeto idealizado de formação deu-se a partir da pesquisa 

desenvolvida nesta dissertação, em que foi identificada a ausência de articulação 

das atividades do diretor escolar, principalmente na esfera do estudar, diagnosticar e 

analisar as atividades a serem desenvolvidas. A ideia da formação é a colaboração 

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

[...] essa relação colaborativa e crítica não exclui o conflito; o 
confronto de olhares é necessário para que se chegue à construção 
de uma determinada verdade, que não é a minha, mas aquela 
construída no compartilhamento de significado entre os 
colaboradores. 

Queremos propor uma formação em que a pesquisadora e as diretoras 

parceiras possam, em uma Cadeia Criativa, produzir um significado compartilhado 
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em uma relação de colaboração sobre as atividades das diretoras, tendo como 

objeto idealizado o modo de condução das diretoras em suas atividades no contexto 

escolar.  

Liberali (2011) e Lemos (2014) afirmam que os planos de gestão precisam ser 

artefatos culturais que permitam perceber uma concepção de gestão da educação. 

Podemos identificar essa proposta de gestão como um artefato cultural que auxilia 

no modo de desenvolvimento das atividades de formação contínua, 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, experiências, expectativas, valores, desejos de um determinado 

grupo, contexto, lugar e momento histórico; 

b) Discutir necessidades: análise sistemática do contexto, discussão de 

características marcantes e aspectos necessários para a melhoria de vida; 

c) Definir objeto coletivo: discussão coletiva sobre o objeto mais adequado 

para atender as necessidades da comunidade e discussão para identificar um 

significado coletivo e intencional; 

d) Refletir sobre as possíveis atividades: reflexão de cada sujeito e do grupo 

para realizar o objeto coletivo e reflexão das práticas disponíveis 

transformadas em atividades com objetos idealizados; 

e) Planejar atividades para estudar, formar e acompanhar: reflexão sobre o 

planejamento, a organização de tempo e o espaço 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 

direção para observar se os objetos estão interligados na Cadeia Criativa e a 

forma de desenvolvimento das atividades, que podem se desenvolver pela 

reprodução ou criatividade, pelo debate crítico ou pela subordinação da ideia 

de alguém e pelo desenvolvimento da argumentação. 
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Para a organização 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 formação de gestão. 

 

Proposta de gestão da formação construída em colaboração entre a 
pesquisadora e as diretoras escolares 

Drama: Ausência de articulação 
das atividades das diretoras e 
busca de colaboração nas ações 
formativas no contexto escolar. 

 

Objeto Compartilhado: Transformação da 
condução das atividades do Diretor Escolar. 

Esferas 

Estudar Formar Acompanhar Implementar 

 Reuniões com 
as diretoras para 
momentos de 
estudos a fim de 
apresentar os 
dados e 
organizar as 
diretoras e o 
planejamento da 
pauta de 
formação; 

 Momentos 
individuais para 
leitura de 
teóricos, 
registros e 
planejamentos 
de devolutiva. 

 Formação 
centralizada na 
escola para 
planejar as 
ações das 
diretoras em 
uma 
perspectiva 
crítico-
colaborativa; 

 Reuniões com 
as duas 
diretoras que 
participaram da 
pesquisa, de 
forma piloto; 

 Reunião das 
diretoras com 
sua equipe de 
apoio 
educacional. 

 Momentos entre 
a pesquisadora 
e as diretoras 
escolares para 
discussão  
sobre os 
processos de 
estudar, formar 
e implementar. 

 

 

 

 

 Após estudo, 
estabelecer 
parâmetros para 
acompanhar e 
monitorar  
processos; 

 Implementar 
ações para 
acompanhar 
todo o processo 
de desenvolvido 
no contexto 
escolar e, 
depois, em toda 
rede escolar 
SESI/SP. 

Quadro 6: Desenvolvimento do plano de formação  

 

A proposta de gestão de formação 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 ausências de articulação e intencionalidade de integração das 

atividades desenvolvidas; elas são apresentadas de modo desarticulado, o que 

ocasiona muito trabalho. As diretoras não se veem como formadoras de suas 

equipes, sendo a formação uma ação realizada na escola somente para os docentes. 

O objetivo desta formação é contribuir com a organização do trabalho das 

diretoras escolares do SESI, de forma a colaborar com o monitoramento dos 

processos escolares.  Ela será realizada juntamente com as diretoras para análise e 

trabalho com a fundamentação teórica a fim de definir o objeto compartilhado. 

Para atingir o objeto compartilhado, será desenvolvida uma proposta de 

gestão de formação para as diretoras em uma perspectiva colaborativa para que 

elas desenvolvam suas atividades de forma integrativa e realizem formação com os 

agentes educativos. 

A esfera do estudar também se configura como uma atividade que 

compartilha do objeto proposto pela pesquisa, pois a criação de bases conceituais 

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

 

ESFERA DO  ESTUDAR 

Atividade Tempo Previsto 
Objeto Idealizado pela 

pesquisadora 

Reuniões de estudo, 
diagnóstico e 
planejamento. 

Quatro encontros 
quinzenais de duas horas 

 

Estudar, em parceria comas 
diretoras, o entrelaçamento 
das atividades do diretor e 
sua responsabilidade de 

formação com os agentes 
do processo educativo. 

 

Momentos individuais para 
leitura de teóricos, 
planejamentos e 
organização dos 

processos de 
monitoramento e execução 

das atividades. 

Quatro horas semanais 

 

 

 

 

 

Estudar a organização e o 
monitoramento dos 

processos escolares. 

Momentos coletivos de 
ação junto aos agentes 

Uma reunião mensal. Planejar ações relacionadas 
à proposta de formação da 
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dos processos educativos.  equipe. 

 

Quadro 7: Proposta de gestão - Atividades de Estudar 
 

Nos momentos de formar, a pesquisadora realizará encontros individuais e 

coletivos, apresentando aos participantes os dados obtidos na pesquisa para que, 

de forma colaborativa, possam traçar o plano de formação; programar uma agenda 

de estudos para compartilhar os conceitos de Colaboração, Cadeia Criativa e 

TASHC na gestão e criar ações de formação centrada na escola. 

Os instrumentos de estudo serão as descrições das formações centralizadas 

na escola, com discussão de textos teóricos com os princípios que apoiam as ações 

formativas e questionamentos que confrontem a prática com a teoria para 

compreender o modo como as vozes são entrelaçadas durante as reuniões e 

reconstruir ações que possibilitem o reconhecimento e a transformação das práticas 

das diretoras. Esse processo tem a intencionalidade de criar ações que levem os 

agentes educativos a reconhecerem esse movimento em suas práticas. 

As regras e a divisão de trabalho serão criadas pelo grupo na primeira reunião 

e a última reunião terá como instrumento a avaliação do plano de formação. No 

momento de estudo individual, o sujeito da atividade é a pesquisadora, que tem 

como objeto idealizado registrar e planejar suas ações para a proposta de formação 

como forma de fazer o monitoramento das atividades. 

Os instrumentos dessa atividade serão a descrição dos registros das ações; 

os textos de teóricos sobre formação centrada na escola, TASHC, ações 

colaborativas e Cadeia Criativa; e os questionamentos para confrontar as práticas 

com as teorias, com ações intencionais e integrativas.  

As regras que irão nortear essa atividade serão: planejar e organizar as ações 

de estudos e a agenda da formação, analisar e monitorar os registros das ações 

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

Atividade Tempo Previsto 
Objeto Idealizado pela 

pesquisadora 

Formação individualizada 
com as diretoras  que 

participaram da pesquisa, 
de forma piloto. 

Quatro reuniões mensais 
com 

duração de quatro horas 

Subsidiar as diretoras 
escolares para que  elas 
desenvolvam planos de 

formação em uma 
perspectiva crítico-

colaborativa e com o 
encadeamento das 

atividades. 

Formação coletiva. Uma formação bimestral 
de 6 horas diárias 

Compartilhar ações 
formativas com as demais 

diretoras. 

Formação individualizada 
com a equipe de apoio 

educacional. 

Uma vez ao mês Realização de  formação 
(pelas diretoras) com a 
equipe de apoio escolar 

por segmento. 

Formação coletiva com a 
equipe de apoio 

educacional. 

Uma reunião bimestral Formação com a equipe 
escolar, compartilhando 

os saberes. 

Quadro 8: Proposta de gestão - Atividades de Formar 

 

Em relação às atividades de acompanhar/monitorar os sujeitos envolvidos, a 

pesquisadora poderá observar os resultados imediatos e terá a oportunidade de, por 

meio de sessões reflexivas individuais com as diretoras, constatar e discutir as 

ações de planejamento e monitoramento de atividades propostas, estabelecendo 

uma relação entre a teoria estudada e a prática. O objeto idealizado será o modo de 

condução das diretoras com foco em oportunizar a formação para a transformação 

de práticas formativas. 

Os instrumentos desse monitoramento serão os instrumentos utilizados pelas 

diretoras para desenvolverem suas atividades e o registro descritivo da 

pesquisadora e das diretoras na realização do monitoramento. Nessa atividade, a 

diretora e os agentes educativos deverão combinar as regras do acompanhamento, 

ou seja, combinar se a pesquisadora participará como observadora ou não e como 

serão realizadas as atividades de implementação desse processo. 

Na divisão de trabalho, as diretoras serão as formadoras; irão planejar e 

organizar as atividades e participarão ativamente no desenvolvimento da pauta e 
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das ações propostas em uma ação dialógica. A pesquisadora fará o registro da 

reunião. 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 serão a pauta e o registro com os 

questionamentos que confrontem a prática com a teoria para que as diretoras 

compreendam as suas práticas e criem proposições para potencializar suas ações. 

Na divisão de trabalho, a pesquisadora irá analisar o registro das diretoras e 

identificar na descrição os modos como elas entrelaçaram suas atividades e os 

questionamentos dos agentes de apoio educacional, com a intenção de propiciar as 

contradições para a transformação nas atividades realizadas. 

Assim, o produto dessa formação poderá emergir como algo intencional, 

como um objeto de desejo compartilhado. Para que esse desejo seja compartilhado, 

é necessário que os envolvidos sejam responsáveis e estejam no centro da 

atividade, ou seja, na divisão do trabalho, contribuindo em, pelo menos, uma parcela 

do objeto em produção (LIBERALI, 2010). 

 

ESFERA DO ACOMPANHAR/ MONITORAR 

Atividade Tempo previsto Objeto idealizado pela 
pesquisadora 

Realizar combinados para 
o acompanhamento  e 

monitoramento do 
processo formativo entre 
as diretoras e os agentes 

educativos. 

1 hora mensal Estabelecer combinados 
sobre como será a 

participação da 
pesquisadora nesse 

processo (por meio  de 
relato ou observação). 

Reuniões Individuais 4 horas mensais Informar, confrontar e 
reconstruir o que foi 

observado durante as 
formações e reorganizar 

as ações  a partir de 
noções compartilhadas 

entre a diretora e a 
pesquisadora. 

Quadro 9: Proposta gestão – Atividades de Acompanhar/Monitorar 

 

Espera-se, por meio dessa proposta de gestão de formação, que se institua 

um espaço de formação 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 formação seja responsável por 

processos de transformação social ampla, ela precisa ser delineada em relação aos 

objetos (desejos) que preenchem as necessidades de determinado grupo e que 

seriam alcançados a partir do engajamento real dos sujeitos envolvidos.  

Nesse aspecto, a proposta de formação aqui apresentada busca um 

compartilhamento da ação formativa e reforça a ideia da formação centrada na 

escola, possibilitando a reflexão dos problemas enfrentados pelos profissionais em 

seu contexto. Ela ainda tem como objetivo a criação de uma Cadeia Criativa para o 

desenvolvimento das atividades que serão construídas e embasadas por meio das 

teorias aqui apresentadas e pela vivência dos envolvidos: diretoras escolares,  

pesquisadora e equipe de apoio educacional, nas esferas do estudar, formar e 

acompanhar. 

As dimensões de implementação são aquelas desempenhadas com a 

finalidade de promover, diretamente, mudanças e transformações no contexto 

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

A ideia, em médio prazo, é que se crie uma rede colaborativa de formação 

entre os profissionais, que possamos implementar essa construção com toda rede 

SESI/SP e que cada unidade escolar, com suas  equipes gestoras, construam um 

plano de formação, respeitando suas individualidades, seus saberes e suas 

experiências para pensar em ações intencionais e colaborativas. 

 

ESFERA DO IMPLEMENTAR 

Atividade Tempo previsto 
Objeto idealizado pela 

pesquisadora 

Construção colaborativa 
em cada unidade escolar 
de  um plano de formação 

para todos os 
profissionais. 

2 anos Implementar na rede 
SESI/SP uma cadeia 

colaborativa de formação 
com todos os profissionais 

ligados à Diretoria de 
Educação. 

Quadro 10: Proposta gestão – Atividade de Implementar uma formação para a rede 
SESI/SP 
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Para Lück (2008), competências de implementação envolvem gestão 

democrática e participativa, gestão de pessoas, gestão pedagógica, gestão 

administrativa, gestão da cultura escolar e gestão do cotidiano escolar, com foco 

direto na promoção da aprendizagem e formação, com qualidade social. 

Para a mesma autora, as dimensões de organização dizem respeito a todas 

aquelas atividades que tenham por objetivo a preparação, a ordenação, a provisão 

de recursos, a sistematização e a retroalimentação do trabalho a ser realizado. As 

dimensões objetivam a implementação dos objetivos educacionais e da gestão 

escolar. Elas diretamente não promovem os resultados desejados, mas são 

imprescindíveis para que as dimensões capazes de fazê-lo sejam realizadas de 

maneira mais efetiva. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as atividades prescritas nas 

atribuições 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 formação na perspectiva colaborativa que ajude o diretor escolar 

em suas atividades na perspectiva da Cadeia Criativa. 

Para alcançar esse objetivo, foi necessário dividi-lo em três objetivos 

específicos: 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 formação 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 formação contínua, 

constituída por uma cadeia de atividades criadas para atingir um objeto idealizado 

pelos sujeitos.  

Estruturar as atividades na perspectiva da gestão em Cadeia Criativa 

possibilitou identificar como estão distribuídas as atividades prescritas e as 

atividades declaradas na organização do trabalho, estabelecido a partir dos 

componentes que constituem o sistema de atividade: sujeito, objeto, instrumento, 

comunidade, regras e divisão de trabalho. 

 A gestão na perspectiva da TASHC possibilitou compreender que as 

atividades das diretoras escolares são fragmentadas e há necessidade de 

investimento em seu processo formativo.  

Espero, por meio dessa pesquisa, que se institua um espaço de formação 

contínua nas unidades do SESI/SP de forma que as diretoras possam desenvolver 

suas atividades de maneira integrativa e intencional e que, corroborando com essa 

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

pertencentes ao espaço escolar. 

Não estou aqui responsabilizando ou colocando o espaço escolar como a 

única fonte de formação desses agentes escolares. Essa posição pode ser reforçada 

por meio dos escritos dos autores Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002), que 

apontam essa questão na formação de professores. 

É um equívoco considerar a formação centrada na escola como uma 
formação encerrada nos professores, dissociando o desenvolvimento 
profissional dos professores, o desenvolvimento das crianças e o 
desenvolvimento organizacional. Eles acreditam que o 
desenvolvimento profissional “não 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 crianças, as famílias, as 
comunidades (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002, p. 
11).  

É nesse contexto que esta pesquisa também entende a importância de outros 

modos de formação em que a escola mantenha intercâmbios com os contextos à 

sua volta, as instituições de formação, os especialistas, os movimentos pedagógicos, 

as associações, as redes de escolas, os projetos e os professores para que essa 

formação não 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 reflexão crítica, é importante lembrar a possibilidade que 

tive de repensar as minhas concepções filosóficas e, principalmente, minha relação 

com os outros e com o mundo por meio das disciplinas cursadas e dos seminários 

de orientação e pesquisa que aconteceram durante minha permanência no 

programa de Mestrado na PUC-SP. No âmbito profissional, pude rever minhas 

concepções de metodologias de formação, revendo minha prática à luz da teoria. 

Os conceitos discutidos nesta pesquisa, apresentados a mim no decorrer da 

produção deste trabalho e discutidos em seminários e reuniões com a orientadora 

Profa. Dra. Fernanda Liberali, despertaram mais meu interesse sobre o assunto e 

mostraram novas maneiras de organização da gestão para a formação contínua. 

Pretendo dar continuidade aos estudos sobre a TASHC, a colaboração crítica e  a 

argumentação.  
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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 própria percepção 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 desfavoráveis, na maneira de olhar para o “outro”. Percebo que hoje sou 

mais crítica em relação às minhas atitudes e falas.  

A grande lição que aprendi durante este período é a importância de 

proporcionar momentos para colaborar criticamente por meio do entrelaçamento de 

pontos de vistas. Para isso, é preciso ouvir, refletir, questionar, não duvidar e, 

principalmente, proporcionar meios para que isso ocorra, investindo sempre na 

formação contínua. Acredito que com a realização desse programa de gestão de 

formação ocorrerão 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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APÊNDICES 

 

APÊNDICE 1: Conteúdo dos questionários  

 

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

Gostaria de solicitar sua colaboração, voluntária, para participar da pesquisa 
Atividades do Diretor Escolar: A Experiência de Profissionais de Um Sistema Escola 
na Cadeia Criativa que faz parte da minha dissertação de Mestrado sob a orientação 
da Profª Dra.Fernanda Coelho Liberali. As respostas serão analisadas e divulgadas 
como dados agrupados, não haverá identificação pessoal, sua participação é livre, e 
se a qualquer momento quiser interromper, não haverá nenhum tipo de prejuízo para 
você. Agradecemos antecipadamente sua valiosa contribuição!  

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 formação acadêmica? 

1ª Graduação________________________________________________________ 

2ªGraduação________________________________________________________ 

Especialização_______________________________________________________ 

 

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

 

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

 

 

4-Quais são os principais sucessos que você já alcançou enquanto diretor escolar 
nesta unidade escolar? E quais suas expectativas? 

 

 

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

 

 

APÊNDICE 2: Conteúdo dos questionários na íntegra  

 

RESPOSTAS DAS DIRETORAS ESCOLARES 

 

Quanto tempo ocupa o cargo de diretor escolar?  

DIR1-16 anos 

DIR2- 6 anos 

 

Qual sua formação acadêmica? 

DIR1-1ª Graduação – Pedagogia/Adm escolar 

DIR1-  Especialização – MBA Gestão Empreendedora Educacional 

DIR2.-1ª Graduação – Pedagogia/Adm escolar 

DIR2- Especialização – MBA Gestão Empreendedora Educacional 

 

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

DIR1- Zelar para o cumprimento das ações previstas no Plano de gestão da escola e 
calendário escolar 



 124 

DIR1- Compartilhar decisões tendo em vista a melhoria do processo de ensino e 
aprendizagem, coresponsabilizando toda a equipe pelos resultados 

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

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

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

DIR1- Acompanhar o cronograma de reuniões periódicas dos professores com o 
coordenador pedagógico 

DIR1- Realizar reuniões periódicas com o coordenador para discutir ensino e a 
aprendizagem de alunos e professores bem como ações pedagógicas para 
atendimento das necessidades individuais. 

DIR1- Verificar periodicamente a frequência de estudantes, professores e 
funcionários.  

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

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

DIR1- Observar a movimentação e rotina escolar (alunos, professores e demais 
funcionários) 

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

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

DIR1- Organizar a reunião de pais (uma no início do ano letivo para apresentar a 
proposta pedagógica, avaliação, regimento, material pedagógico, etc e depois mais 
três reuniões no ano - por etapa letiva presidida pelos professores) para apresentar 
as atividades desenvolvidas naquele período, resultados dos alunos e combinados. 

DIR1- Orientar os familiares no acompanhamento da vida escolar dos filhos 

DIR1- Acompanhar periodicamente a saída e entrada dos alunos  

DIR1- Promover reuniões periódicas com os funcionários a fim de garantir um 
ambiente favorável para aprendizagem, conforme atribuições de cada um.  

DIR1- Observar como os pais e a comunidade são atendidos pelos funcionários para 
intervenções, se necessário. 

DIR1-Verificar necessidades de manutenção na escola para encaminhamentos. 

DIR1- Analisar a utilização e segurança dos espaços escolares para propostas de 
reforma, adaptações ou mudanças conforme necessidades.  

DIR1- Gerenciar patrimônio da escola (necessidades de baixa, aquisição ou 
concerto) para encaminhamentos  

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

DIR1-Providenciar substituição diária e contratação no caso de afastamentos 
(acompanhar os processos para contratação o mais rápido possível) 

DIR1- Realizar processo seletivo para contratação de estagiário 

DIR1- Fazer despachos (folha de ponto, histórico, atestados, certificados, 
requisições de manutenção, materiais, etc) 

DIR1- Deferir matriculas e transferências  

DIR2- Acompanhar as atividades administrativas e pedagógicas, reuniões de pais e 
mestres, reunião pedagógica, 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 Gestão. 

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

 

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

DIR1- Sim, absenteísmo, manutenção precária (dependemos de outras pessoas), 
falta de recursos para reposição imediata de patrimônio. 

DRI-2-  O mais difícil é lidar com os conflitos de ordem pessoal. O relacionamento 
humano é muito complexo e requer sabedoria para lidar com algumas situações. 
Geralmente utilizo o diálogo e a conscientização. 

 

3-Quais problemas sobressaem mais? Quais são predominantes? 

DIR1- Indisciplina dos alunos, absenteísmo. 

DIR2- A indisciplina na escola, principalmente no Ensino Médio. Quando cheguei na 
unidade havia muitas ocorrências  de vandalismo, agressões e desrespeito. Fui 
forçada a desligar quatro alunos da unidade. Hoje nossos alunos  estão focados nos 
estudos e as ocorrências de indisciplina são quase nulas 

 

4-Quais são os principais sucessos que você já alcançou enquanto diretor escolar 
nesta unidade escolar? E quais suas expectativas? 

DIR1- Os principais sucessos foram os excelentes resultados nas avaliações 
externas SARESP e ENEM e reorganização/otimização dos espaços escolares 
(reorganização da secretaria, arquivo morto e dispensa da cozinha). Outro sucesso 
se refere ao fortalecimento da confiança da comunidade escolar (alunos, pais e 
professores e funcionários) em nossa gestão através de nossas ações de acordo 
com as circunstancias.  

DIR1- Minha expectativa é de continuar propondo medidas para melhoria dos 
serviços prestados através de uma gestão democrática para atendimento das 
necessidades da unidade escolar. 



 126 

DIR1- Para 2016 por ex, propomos a mudança do layout da sala de informática para 
otimização dos espaços.  

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

 

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

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

DIR2- Ter um clima realmente saudável, que seja harmonioso, respeitoso, formar 
uma verdadeira equipe. Estamos caminhando para isso e ter os melhores resultados 
nas avaliações internas e externas da Rede SESI/SP. 
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ANEXOS 

 
ANEXO 1: Termo de compromisso e confidencialidade 
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