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RESUMO 

 

BENGA, Márcia Viana Pereira. Diretores escolares iniciantes: o papel do grupo 
colaborativo em sua formação continuada. 2021. 131 f. Dissertação (Mestrado 
Profissional em Educação: Formação de Formadores) – Pontifícia Universidade 
Católica de São Paulo, São Paulo, 2021. 
 
A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, do tipo pesquisa-formação, teve como 
objetivo geral analisar uma proposta de formação realizada junto a diretores iniciantes 
de uma Secretaria Municipal da Educação da Região Metropolitana de São Paulo, 
com o suporte da constituição de um grupo colaborativo. Do objetivo geral, 
desdobraram-se os seguintes objetivos específicos: (1) investigar as possíveis 
contribuições da formação realizada aos diretores participantes, com a utilização dos 
grupos colaborativos como espaço de formação; (2) identificar pontos frágeis e fortes 
dessa proposta de formação e (3) oferecer subsídios para o desenvolvimento de 
políticas de apoio aos diretores escolares iniciantes, antes de seu ingresso na função. 
A realização da pesquisa justificou-se por haver poucas investigações acerca do 
trabalho do diretor escolar iniciante e de toda a complexidade que ele envolve, e por 
considerar a importância de se oferecerem contribuições para o planejamento e a 
realização de ações formativas para esses sujeitos, por meio de oportunidades 
capazes de compreender as necessidades pessoais e profissionais de cada um. O 
quadro teórico selecionado para fundamentar a pesquisa constituiu-se das 
concepções de Libâneo, Oliveira e Toschi (2012) sobre gestão escolar; de Silva 
(2018), sobre o diretor escolar iniciante; de Passos e André (2016), Passos (2016) e 
Fiorentini (2004), sobre colaboração e grupos colaborativos. Os sujeitos da pesquisa 
foram nove diretores escolares iniciantes e uma supervisora de ensino. A fonte de 
dados da pesquisa foram os registros das discussões ocorridas ao longo de seis 
encontros que constituíram uma proposta formativa realizada com diretores escolares 
iniciantes, a qual foi tomada como objeto de análise nesta investigação. A análise dos 
dados inspirou-se no procedimento teórico-metodológico Análise de Prosa (ANDRÉ, 
1983) e deu origem a três categorias analíticas. Os principais achados da pesquisa 
foram: (1) os sujeitos perceberam a importância da escuta que promove o 
fortalecimento e a ajuda mútua, e exercitaram a empatia, ao ouvirem as narrativas dos 
colegas do grupo e colocarem-se no lugar deles; (2) nas discussões com o grupo, os 
participantes sentiram satisfação, principalmente pela liberdade de poder expressar 
suas opiniões, sem julgamentos ou obrigatoriedade de se manifestar; (3) as narrativas 
de experiências e a elaboração de um portfólio foram dispositivos de formação que 
promoveram a reflexão dos participantes, evidenciando a potência da escrita reflexiva 
na formação, e (4) a formadora-pesquisadora, durante as discussões, pôde rever sua 
prática, movimento possibilitado pela pesquisa-formação. Os resultados apontaram 
que os diretores escolares necessitam de processos formativos planejados, que 
ultrapassem a mera transmissão de informações em reuniões e possibilitem 
oportunidades de reflexão sobre o cotidiano escolar, a partir de metodologias 
dialógicas e colaborativas que contribuam com sua prática diária. 
 
Palavras-chave: Diretor escolar iniciante. Grupo colaborativo. Formação de diretores 
escolares. Escola pública. 
 
  



 
 

 

ABSTRACT 

 

BENGA, Márcia Viana Pereira. Beginning school principals: the role of collaborative 
group in their continuing education. 2021. 131 p. Dissertation (Professional Master´s 
Degree in Education: Education training for trainers) – Pontifícia Universidade Católica 
de São Paulo, São Paulo, 2021. 
 
The present research, with a qualitative approach of the research-training type, had as 
general objective to analyze a proposal of an education training held with beginning 
principals of a Municipal Education Secretary of São Paulo City Metropolitan Region, 
with the support of a collaborative group constitution. From the general objective, the 
following specific objectives were set: (1) to investigate the possible contributions of the 
education training held with the participating principals, with the use of collaborative 
groups as a training space; (2) to identify the weaknesses and the strengths of this 
education training proposal and (3) to offer groundwork for the development of support 
policies for beginning school principals, before joining the function. The conduct of the 
research was justified by the fact that there are few investigations about the work of the 
beginning school principal and all the complexity that it involves, and for considering the 
importance of offering contributions for the planning and the implementation of education 
training actions for these subjects, creating opportunities which are able to understand 
the personal and professional needs of each individual. The theoretical framework 
selected to substantiate the research was formed by the concepts of Libâneo, Oliveira 
and Toschi (2012) in school management; of Silva (2018), in the beginning school 
principal; of Passos and André (2016), Passos (2016) and Fiorentini (2004), in 
collaboration and collaborative groups. The research subjects were nine beginning 
school principals and a teaching supervisor. The research data source was formed by 
the records of the discussions which happened during six meetings. These records built 
an education training proposal with beginning school principals, which was taken as an 
object of analysis in this investigation. The data analysis was inspired by the theoretical-
methodological procedure the Analysis of Prose (ANDRÉ, 1983) and gave rise to three 
analytical categories. The main findings of the research were: (1) the subjects realized 
the importance of a listening that promotes strengthening and mutual help, and could 
exercise empathy, when listening to the narratives of the group's colleagues and putting 
themselves in their place; (2) in the discussions with the group, the participants felt 
satisfaction, mainly due to the freedom to express their opinions, without judgments or 
without the obligation to express themselves; (3) the narratives of experiences and the 
development of a portfolio were training devices which promoted the reflection of the 
participants, showing the power of reflective writing in education training, and (4) the 
trainer-researcher, during the discussions, was able to review her practice, a movement 
made possible by research-training. The results pointed out that school principals need 
planned education training processes, which go beyond the mere transmission of 
information in meetings and which provide opportunities for reflection on school routine, 
based on dialogical and collaborative methodologies that contribute to their daily 
practice. 
 
Keywords: Beginning school principal. Collaborative group. EducationTraining of 
school principals. Public school. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Cada um tem de fazer um trabalho sobre si mesmo 

até encontrar o que o define e o que o distingue. E 

ninguém se conhece sem partir. Sim, parte, divide-

te em partes. Sem viagem não há conhecimento. E 

sempre que se bifurquem os caminhos à tua frente, 

segue por aquele que tiver sido menos percorrido. 

É isso que marcará a tua diferença. 

Nóvoa (2015, p. 13) 

 

1.1 Minha trajetória profissional e formativa 

 

Os vários caminhos percorridos em minha vida profissional fizeram-me 

acreditar no que Nóvoa (2015) tão bem define ao indicar que partir, dividir e seguir 

fazem a diferença em nossa constituição e em nosso desenvolvimento profissional e 

pessoal. 

Iniciei os estudos que deram rumo à minha carreira profissional em 1995, no 

Centro Específico de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério (Cefam) de Franco 

da Rocha/SP, que tinha como pressuposto a articulação entre teorias e práticas. Logo 

que terminei o curso, em 1999, comecei a atuar como professora em uma escola 

particular de Educação Infantil de Franco da Rocha e, após quatro anos de trabalho 

com diferentes turmas, ingressei na rede pública desse município como professora da 

Educação Básica. 

Em 2004, participei como aluna do Programa de Formação de Professores 

Alfabetizadores (Profa), que originou em mim um processo reflexivo sobre a prática 

com meus alunos e despertou-me a vontade de continuar os estudos. Desde aquele 

programa de formação como alfabetizadora, muitas transformações ocorreram em 

mim e possibilitaram-me seguir novos caminhos como professora. 

Nessa época, eu trabalhava como professora alfabetizadora e iniciei o curso 

Normal Superior no Centro Universitário Hermínio Ometto (Uniararas), em Franco da 

Rocha. Com um grupo de colegas professoras de várias escolas municipais, estudava 

e trocava experiências relacionando o que lia com a prática em sala de aula. 

Outros questionamentos surgiram e, em 2007, ao me deparar com alunos que 

necessitavam de intervenções pedagógicas mais ajustadas às suas necessidades, 

decidi cursar pós-graduação lato sensu em Psicopedagogia na Faculdade Campo 
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Limpo Paulista (Faccamp). Ao estudar os processos de aprendizagem, ampliei meus 

conhecimentos e passei a planejar intervenções voltadas às necessidades dos alunos. 

Três anos depois, trabalhando com a formação de professores na Secretaria 

Municipal de Educação (SME) de Franco da Rocha, iniciei outro curso de 

especialização, desta vez em Gestão Escolar, pela Faculdade da Aldeia de 

Carapicuíba (Falc). Naquele momento, considerei a importância de um educador se 

formar para poder exercer as diversas funções na área da Educação. 

Minha trajetória profissional envolve muitas atividades em diferentes funções 

na Educação. Após 10 anos de trabalho como professora, em escolas públicas e em 

uma escola particular, outras oportunidades surgiram. Trabalhei na SME de Franco 

da Rocha por oito anos, na função de Assistente Técnico Pedagógico (ATP), 

realizando a formação continuada de professores, coordenadores e diretores 

escolares. Depois desse período, atuei na SME por mais dois anos como Supervisora 

Escolar, acompanhando o trabalho realizado nas escolas da rede municipal. 

Concomitantemente ao trabalho na SME, ao longo desses anos, atuei como 

formadora de professores em uma escola particular de Franco da Rocha. 

Em 2014, com o objetivo de continuar os estudos, participei do curso 

Metodologias Dialógicas de Formação, oferecido pela Escola de Extensão da 

Universidade Estadual de Campinas. 

Vivenciei e observei quanto os participantes do curso eram, de fato, 

considerados em sua dimensão humana, não apenas como alunos, mas pessoas, e 

como os assuntos tratados respondiam às necessidades dos sujeitos reais que ali 

estavam, algo que me impulsionou a estudar mais e a planejar um projeto pessoal e 

profissional. Desde então, participei com frequência de vários cursos e grupos de 

formação com temáticas que contribuíram para transformações importantes em minha 

atuação profissional1. 

O encontro com pessoas diferentes daquelas com quem eu convivia, de 

diversas instituições e municípios, mas com propósitos comuns, fez-me recomeçar, 

reconstruir-me e reconstituir-me.  

Em 2016, participei de encontros do Grupo de Estudos Alfabetização em 

Diálogo (Grupad), na Faculdade de Educação da Unicamp. Foi uma oportunidade 

 
1 Alguns dos cursos dos quais participei foram: Metodologias Dialógicas de Formação; Desafios Atuais 
da Coordenação Pedagógica; Curso de Formação para Professoras Alfabetizadoras; Curso de 
Formação de Formadores – Via Cartas e Curso Avançado de Formação de Formadores. 
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para confirmar conhecimentos e desconstruir certezas. Nesse espaço, encontrei 

pessoas que, como eu, acreditavam na Educação. 

No decorrer de minha carreira, estive em contato com muitos diretores 

escolares e, depois de muitos anos trabalhando em uma Secretaria de Educação, 

considerei a importância de atuar na direção de uma escola, em que seria possível 

colocar em prática tanto os estudos realizados quanto as orientações propostas aos 

diretores escolares por tantos anos. Dessa maneira, isso poderia ressignificar a minha 

trajetória profissional que, até então, estava repleta de teoria, mas com pouca prática 

na gestão escolar. 

Com esse desejo de atuar na direção de uma escola, a coragem passou a fazer 

parte de minha vida pessoal e profissional; coragem para trilhar novos caminhos, 

encarar desafios e buscar parcerias. Após tantos anos de atuação na equipe técnica da 

SME de Franco da Rocha, em 2017 passei a exercer a função de diretora escolar. Iniciei 

o trabalho em uma escola de Educação Infantil – segmento creche e pré-escola –, 

privilegiando a escuta, a observação e a análise de procedimentos, comportamentos e 

conflitos daquele grupo. Sabia que a atuação na direção escolar seria desafiadora, já 

que essa função exige que o profissional tenha comprometimento, capacidade de 

liderança aliada a uma perspectiva humana e determinação para alcançar os 

objetivos. 

Enquanto atuava na função de diretora de uma escola municipal, passei por 

experiências que realmente me desafiaram. O contato com os profissionais da escola, 

que sabiam de minha trajetória, mas que não me conheciam profissionalmente, trouxe 

encargos que eu não imaginaria ter, dentre os quais – e um dos mais difíceis – conciliar 

atuação colaborativa e respeito. Refiro-me, aqui, a atuar colaborativamente com uma 

equipe gestora, ouvir e orientar profissionais, famílias e alunos sem, no entanto, 

perder a qualidade do ensino e, ao mesmo tempo, respeitar os espaços e os tempos 

de aprendizagem de cada um; uma tarefa árdua e, por isso, um exercício de paciência, 

que exigiu sabedoria e responsabilidade para que o outro fosse respeitado como ser 

aprendente e capaz. 

Percebi, em diversos momentos, que os profissionais traziam problemas do 

cotidiano e esperavam obter respostas e/ou resoluções de minha parte. Esperavam 

que eu, como diretora, resolvesse os problemas e decidisse qual seria o melhor 

caminho. Porém, em algumas situações, paradoxalmente, eles se manifestavam por 
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escrito como coletivo, a fim de conseguirem aquilo que acreditavam ser melhor para 

o grupo como um todo. 

Diante de tantas e novas dificuldades, passei por momentos que exigiram 

esforço, como, por exemplo, ter de agir com firmeza, sem me esquecer que, apesar 

do grupo, estávamos lá, sobretudo, pelas crianças. Assim, a despeito das dificuldades, 

continuei atuando na direção, “vivendo um dia de cada vez” e primando pela qualidade 

da educação oferecida aos bebês e às crianças bem pequenas matriculadas naquela 

escola de Educação Infantil. 

Ao longo do tempo, aprendi muito com cada integrante da equipe escolar e com 

cada novo desafio. Os profissionais de cada setor permitiram-se conhecer uns aos 

outros e, assim, o vínculo entre eles foi se criando. Além disso, perceberam que eu 

não estava trabalhando contra o grupo, mas que estava ali para que houvesse 

harmonia no trabalho realizado naquele ambiente escolar. Assim, diante de todos os 

desafios, angústias e emoções vivenciados, da riqueza de experiências e da 

resiliência adquirida nessa atuação como diretora escolar, tive a sensação de ter 

vivido 10 anos em apenas um ano e três meses de tempo real de atuação, o que, sem 

dúvida, contribuiu de maneira significativa para minha carreira profissional. 

No entanto, ao longo dessa trajetória, embora eu estivesse rodeada de 

pessoas, experimentei a solidão de que sempre falavam os diretores com quem eu 

convivia; solidão por não me permitir desistir no meio do caminho ou, às vezes, por 

esperar que os outros fizessem o que eu faria, se eu estivesse na posição deles. Mais 

uma vez, tive de aprender que o outro não sou eu e que ele não agiria, 

necessariamente, igual a mim, porque é um ser humano diferente e, por conta disso, 

vive, sente e aprende de maneira distinta. 

Também aprendi a apreciar pequenos detalhes que não eram tão perceptíveis 

a mim quando trabalhei em outras funções, longe do espaço escolar. Igualmente, fui 

capaz de percebê-los enquanto participava de diversas atividades realizadas em 

diferentes setores da escola – na limpeza, na cozinha, na entrada e saída dos alunos, 

nos intervalos com os inspetores –, com a finalidade de sentir as reais dificuldades e 

as satisfações que o trabalho proporcionava. A princípio, era comum que o grupo 

olhasse com estranheza quando eu propunha alguma atividade, porém, ao 

perceberem que eu também atuaria, logo reagiam com satisfação e iniciavam o 

trabalho. 
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Além de todos esses aprendizados, houve mudanças em algumas impressões 

que eu tinha até então. Ao mudar de função, trabalhando diretamente em uma escola 

como diretora, avaliei as orientações que fazia antes para coordenadores 

pedagógicos e diretores escolares e percebi que algumas não faziam sentido no 

contexto escolar, e que o trabalho coletivo exige muito mais que as teorias. A partir de 

então, não bastava o ato isolado de “convencer”; somava-se a ele o “fazer junto”. 

Assim, era possível demonstrar que, além de me importar com cada um, eu também 

fazia parte daquele grupo. Nessa atuação conjunta com os outros profissionais, 

idealizei um trabalho de parceria com o grupo, o que rendeu muito prazer enquanto 

estive como diretora naquela unidade escolar. 

No entanto, eu sentia tristeza quando alguns acidentes aconteciam, ou quando 

alguma família dividia comigo suas dificuldades, seus sofrimentos. Também me 

inquietava quando alguma situação não lograva o êxito esperado, evidenciando que 

deveria ter sido mais bem planejada. Por outro lado, essas adversidades 

incentivaram-me a pensar em estratégias que trouxessem a comunidade para a 

escola, com o intuito de que as famílias se sentissem à vontade naquele espaço e 

percebessem que seus filhos eram bem recebidos, cuidados, alimentados e educados 

por profissionais que se dedicavam da melhor maneira que podiam. 

Nessa nova trajetória, muitos conhecimentos foram agregados aos anteriores. 

Não obstante, os desafios eram frequentes, o que me confirmou a ideia do quanto a 

prática faz diferença na vida de um profissional, sendo capaz de mudar até nossa 

percepção sobre diversos assuntos, à medida que vivenciamos as situações do 

cotidiano de uma escola. 

Ao longo de minha carreira profissional, tive alguns objetivos, como conhecer 

as pessoas dos grupos dos quais participei, conhecer suas potencialidades e suas 

dificuldades. Para alcançar esse objetivo, propus uma parceria com a vice-diretora e 

a coordenadora que, juntamente comigo, compunham a equipe gestora com a qual 

eu trabalhava naquele momento. Juntas, planejamos, a partir da avaliação das 

prioridades, as ações de formação e acompanhamento dos professores. Assim, ao 

levar alguns pontos para discussão, eu buscava ouvi-las, a fim de que as decisões 

tomadas fossem baseadas na experiência, na visão e na opinião de cada uma de nós. 

Em decorrência disso, era perceptível aos professores, aos funcionários e às famílias 

o quanto cada uma reforçava e apoiava o trabalho da outra, dando evidência a uma 

equipe gestora que realmente trabalhava em sintonia, com objetivos e ações comuns, 
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em prol de uma educação de qualidade. Dessa forma, poder contar com a presença 

de cada uma, investir nos momentos de formação dessa equipe e confiar no trabalho 

dessas profissionais fizeram a diferença em minha atuação como diretora escolar. 

Em minha memória, muitas situações que ocorreram naquela unidade escolar 

me remetem a um tempo de grande satisfação profissional, talvez a maior 

experienciada até aquele momento. Aprendi que não devo impor aos outros aquilo 

que julgo correto, e sim dialogar com o grupo, considerando as experiências e os 

saberes dos indivíduos. Além dos aprendizados, muitos laços foram criados; conheci 

muitas pessoas que foram parceiras e passei a admirá-las. No exercício da liderança, 

procurei demonstrar, por atitudes, quanto respeito os alunos, os profissionais e as 

famílias. Foram experiências que me proporcionaram aprendizagens, tanto pessoais 

como profissionais. 

Hoje, depois de todas as experiências e a vivência na direção de uma escola, 

reconheço que ser diretor escolar iniciante trouxe momentos de muita insegurança 

profissional. Algumas situações que vivenciamos nas escolas podem esperar por uma 

orientação ou consulta; outras, porém, precisam ser resolvidas com urgência e, dada 

minha função, eu me cobrava muito em relação à assertividade com que deveria agir 

nesses momentos. Como diretora, participei de encontros de formação na SME que 

objetivavam fornecer orientações quanto à atuação profissional e à legislação vigente. 

Pude contar com a parceria da supervisora escolar que, dentro de suas possibilidades, 

fazia-se presente e atuante em minha formação e nas visitas realizadas à escola. 

Percebi que, quando eu lhe solicitava uma orientação, sua devolutiva era dada em 

forma de indagações variadas, que me levavam a refletir sobre a situação. De sua 

parte, havia também o respeito ao processo de aprendizagem da equipe e uma 

preocupação em intervir cuidadosamente, para que eu me sentisse cada vez mais 

autônoma e capaz de atuar na direção da escola. 

A experiência como diretora foi intensa e transformadora, ao longo de um ano 

e três meses de minha atuação. A cada dia, eu encarava desafios que me fizeram 

repensar as propostas que antes realizava como integrante de uma equipe técnica da 

SME. A prática e o cotidiano escolar foram revelando caminhos e provocando 

mudanças significativas em minha própria formação.  

Nesse período, ocorreu na SME uma formação proposta por um então 

doutorando da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP), que já havia 

atuado na rede como diretor de Educação. Com um grupo de coordenadoras 
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pedagógicas iniciantes, esse pesquisador evidenciou, em sua tese de doutoramento 

(PEREIRA, 2017), a necessidade de repensar as relações existentes entre as pessoas 

das equipes gestoras das escolas e, assim, iniciar a investigação de caminhos para a 

superação dos tantos desafios encontrados no cotidiano dos gestores escolares. 

Diante das contribuições desse pesquisador, senti-me estimulada a fazer uma 

reflexão sobre o processo formativo de diretores escolares iniciantes. A pesquisa de 

Pereira (2017) surgiu, para mim, como uma importante referência para a realização 

da presente investigação, devido à presença de questionamentos do cotidiano escolar 

dos profissionais que atuam nas equipes gestoras de uma mesma escola. Sua 

abordagem era de pesquisa-formação inspirada na pesquisa-ação, utilizando a 

Análise de Prosa (ANDRÉ, 1983) como metodologia de análise e discussão dos dados 

obtidos nos diálogos produzidos em rodas de conversa realizadas nos encontros, na 

comunicação do grupo por WhatsApp e no diário de campo. 

Acompanhei, por meio de relatos de coordenadoras participantes do grupo de 

formação, o quanto elas refletiram e se constituíram coordenadoras pedagógicas, 

avançando e aprendendo umas com as outras. Era um espaço de trocas, reflexões, 

construção e desconstrução de saberes, com encontros potentes e diferentes dos 

propostos até aquele momento. Assim como elas, eu também era iniciante, só que 

como diretora, e apesar de toda minha experiência em outras funções e de todo meu 

conhecimento técnico, eu também necessitava de uma formação efetiva, que 

conversasse com a prática e atendesse às minhas necessidades formativas e às de 

outras colegas que, igualmente, estavam iniciando na função. 

Passei então a pensar nas possibilidades de formação para diretores escolares 

e no apoio de que esses profissionais necessitam para se formar e realizar seu 

trabalho com mais eficiência. Percebi muitas coordenadoras iniciantes daquele grupo 

comentando sobre o processo que vivenciavam com a participação na formação 

realizada por Pereira (2017). Com a leitura de sua tese e o conhecimento do processo 

experienciado e relatado por aquele grupo de coordenadoras iniciantes que eu tanto 

conhecia, percebi o quanto elas foram ouvidas e se sentiram à vontade para dialogar 

a respeito das dificuldades e das angústias que surgem continuamente no cotidiano 

escolar. 

Com o início de meus estudos no curso de mestrado profissional do Programa 

de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores (Formep), em 

2018, confirmei que tinha muito a estudar, uma vez que, a cada aula, eu me deparava 
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com uma novidade, fosse na descoberta de autores, nas indicações de novas leituras 

ou na vivência com outras metodologias. Deparei-me com novas contribuições a cada 

encontro com os professores, a cada leitura, nas pesquisas e nas discussões com os 

colegas de turma. Por atuar na direção escolar e iniciar no mestrado profissional, 

minha visão de formação foi se transformando e passei a questionar muitas das 

maneiras utilizadas para a formação do diretor escolar. Vivenciei bons momentos 

formativos, principalmente no contato com colegas diretores mais experientes, 

inclinados a apoiar os colegas iniciantes na função. 

Durante as aulas das disciplinas do mestrado profissional, ao refletir e registrar 

o que vivia profissionalmente, passei a escrever sobre minha experiência, algo que 

não fazia até então, por falta de tempo ou por não ter me dado conta da importância 

do registro reflexivo do trabalho de um diretor escolar. 

No primeiro semestre de 2019, participei da disciplina Pesquisa Narrativa: 

Perspectivas Teórico-Metodológicas para o Estudo do Trabalho e da Formação de 

Professores. Foi uma das experiências mais significativas do processo de formação 

no mestrado profissional da PUC-SP. A análise dos fundamentos teórico-

metodológicos da pesquisa narrativa, a partir da discussão de textos nas rodas de 

conversa entre participantes e convidados, proporcionou-me a ampliação tanto do 

conhecimento quanto do meu olhar para o uso de narrativas nos processos 

formativos. 

No início de 2019, retornei ao trabalho na SME de Franco da Rocha como ATP, 

mas, em seguida, fui convidada para atuar como vice-diretora na escola particular em 

que eu havia trabalhado anteriormente como professora, e aceitei. Com o novo 

desafio profissional – atuar na vice-direção de uma escola particular – e a continuidade 

dos estudos no mestrado profissional, meu interesse em relação ao trabalho do diretor 

escolar intensificou-se. Após a observação, o diálogo e a parceria com a diretora da 

escola, mais uma vez passei a questionar minha prática, minha experiência e meus 

saberes. Presenciar atitudes, perguntas, questionamentos, dúvidas, certezas e 

incertezas dessa diretora que, mesmo com sua experiência, tinha disponibilidade para 

ouvir os funcionários da escola, trouxe-me a confirmação da potência da formação a 

partir do diálogo e da troca de experiências e saberes entre os profissionais. 

No exercício da função como vice-diretora, vínculos se formaram e uma nova 

equipe gestora se constituiu. Estabeleci parceria com uma diretora que, para mim, é 

um exemplo profissional. Assim, pude conhecer sua trajetória e dialogar com ela sobre 
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a importância de um processo de descentralização e organização das rotinas e dos 

procedimentos de trabalho dos profissionais de cada setor da escola. Dessa forma, 

ampliei minha capacidade de compreender os processos, as dinâmicas, as 

articulações e as mobilizações do cotidiano escolar, uma oportunidade para meu 

crescimento e minha transformação. Além disso, essa parceria me possibilitou o 

distanciamento das escolas municipais, às quais eu havia me dedicado por 16 anos. 

Vale ressaltar que as saídas e os retornos a essa escola particular, desde o início de 

minha carreira como professora, trouxeram-me muitas experiências em diferentes 

funções na Educação e fizeram com que minhas ideias e minha trajetória se 

transformassem significativamente. 

Com meu afastamento das escolas municipais, passei a me questionar 

intensamente sobre o início na função de diretor escolar, o apoio necessário aos 

profissionais na nova função, os dilemas, as dificuldades, as alegrias e as 

aprendizagens desse momento. Ser diretora escolar iniciante, conversar com outros 

profissionais que passaram por dificuldades semelhantes e estudar processos 

formativos me levaram a pensar em possibilidades para a formação desses diretores. 

Acredito que as experiências que vivemos são essenciais para nossa ação com 

os profissionais das unidades escolares. Quando chegam a uma escola, os diretores 

iniciantes, mesmo tendo experiência como professor ou coordenador pedagógico, 

dão-se conta de que, apesar de parecidas, as escolas são diferentes, já que cada uma 

tem suas especificidades, além de uma constante dinâmica de situações que 

necessitam de olhares coletivos e reflexivos. Em decorrência das particularidades de 

cada unidade escolar, esses profissionais necessitam de tempo para conhecer o 

cotidiano, as pessoas que nela trabalham, a comunidade, as potências e as fraquezas 

do grupo. Embora tenham experiência em outras funções, carregam a 

responsabilidade de exercer a liderança como diretores, cujo papel central é instigar 

e apoiar os profissionais para que, juntos, alcancem os objetivos educacionais 

previstos, considerando que todos fazem parte de um mesmo grupo e que devem, por 

isso, atuar de forma conjunta. Assim, esse processo exige do diretor escolar muita 

determinação, atualização, conhecimento da legislação, gosto pelo trabalho, coragem 

e capacidade de ousar. 

Tendo em vista a solidão vivenciada e relatada por gestores no ambiente 

escolar, tenho refletido sobre o porquê desse sentimento, mesmo quando se trabalha 

em um ambiente repleto de pessoas e junto a uma equipe gestora. Devido a esses 
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questionamentos, fui percebendo ao longo de minha trajetória profissional que, muitas 

vezes, o diálogo é dificultado pelas adversidades, o que pouco colabora com a 

legitimação do trabalho pedagógico da unidade escolar. Dessa forma, depois de 

muitas reflexões, cheguei à conclusão de que, na hora de dialogar, essa dificuldade 

contribui para que o sentimento de solidão aconteça. Por isso, durante minha 

experiência como diretora, sempre procurei atuar junto ao grupo dialogando com cada 

integrante, para ouvir suas questões e suas necessidades, a fim de favorecer o sentido 

de pertencimento à escola e, com isso, lograr que a solidão pudesse ser minimizada. 

Além de buscar alcançar esses objetivos, também procurei influenciar 

positivamente a formação dos profissionais da Educação com os quais tive contato. 

Essa tentativa de “influenciar” concretizou-se na organização de grupos colaborativos. 

Ao idealizar a proposta de formação com grupos colaborativos de diretores iniciantes, 

questionava-me acerca de quais contribuições para sua formação esses profissionais 

poderiam obter por meio de diálogos nesses grupos, como se realizaria o processo 

de reflexão nos encontros e quais seriam as possibilidades e as ações preventivas, 

com momentos formativos anteriores ao ingresso na função. 

 

1.2 Objetivos da pesquisa 

 

No decorrer dos anos e com os estudos no Formep, a busca por boas propostas 

relacionadas a como realizar a formação intensificaram-se e, aos poucos, desconstruí 

saberes anteriores, entendendo que não existem regras ou modelos ideais paraas 

diversas situações. Compreendi que o repertório de saberes, ao ser construído 

coletivamente, possibilita que os gestores escolares pensem, de forma conjunta, em 

novos percursos de aprendizagem necessários para cada sujeito, para cada grupo de 

pessoas e para cada contexto. Tendo em conta essa convicção, pretendo, com este 

estudo, promover uma reflexão a partir do diálogo com um grupo de diretores 

iniciantes. 

Nesse sentido, o objetivo geral desta pesquisa é analisar uma proposta de 

formação realizada junto a diretores iniciantes de uma Secretaria Municipal de 

Educação da Região Metropolitana de São Paulo, com o suporte da constituição de 

um grupo colaborativo. 

Do objetivo geral, desdobram-se os seguintes objetivos específicos: 
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• Investigar as possíveis contribuições da formação realizada aos diretores 

participantes, com a utilização dos grupos colaborativos como espaço de 

formação; 

• Identificar pontos frágeis e fortes dessa proposta de formação; 

• Oferecer subsídios para o desenvolvimento de políticas de apoio aos diretores 

escolares iniciantes, antes de seu ingresso na função. 

 

1.3 Estudos correlatos 

 

Ao definir meu tema de pesquisa, que é a formação de diretores escolares 

iniciantes, busquei conhecer os estudos já existentes acerca dessa temática. Realizei, 

então, um levantamento de pesquisas correlatas, tendo como fonte de dados a 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Iniciei a busca usando o 

descritor “diretor escolar iniciante” e obtive um resultado significativo de 481 estudos, 

porém nem todos tinham relação com meu tema, razão pela qual houve a necessidade 

de utilização do recurso Busca Avançada e de um novo descritor, para refinar a 

pesquisa. 

Assim, com o descritor “formação do diretor iniciante”, encontrei 205 resultados. 

Após a leitura dos títulos e dos resumos desses trabalhos, selecionei 25 deles, que 

tratavam da atuação do diretor escolar. Destes, apenas três eram mais compatíveis 

com meu tema de pesquisa. 

Após essa seleção, realizei outra busca, desta vez com o descritor 

“necessidades formativas de diretores escolares iniciantes”, o que resultou em nove 

pesquisas, sendo apenas uma delas de interesse, por ter mais proximidade com meu 

objeto de estudo.  

Dessa forma, ao final do levantamento, selecionei quatro estudos correlatos a 

esta pesquisa, produzidos entre os anos de 2008 e 2018, que retratam a complexidade 

do trabalho de diretores escolares e os desafios enfrentados por eles quando são 

iniciantes na função. Trata-se dos estudos realizados por Silva (2018), Theodoro 

(2016), Teixeira (2013) e Mello (2008). 

Silva (2018) teve como objetivo geral conhecer as necessidades formativas e 

os desafios enfrentados na gestão da escola. Os sujeitos da pesquisa foram três 

diretores escolares da rede municipal de ensino de São Paulo/SP com até três anos 

de experiência no cargo. A autora fundamentou sua pesquisa nos conceitos de gestão 
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escolar (LIBÂNEO, 2013), de formação continuada e desenvolvimento profissional 

(MARCELO, 1999; 2010) e de necessidades formativas (LIMA, 2015; DI GIORGI et 

al., 2011; PRÍNCEPE, 2010). Para a coleta de dados, a pesquisadora realizou 

entrevistas semiestruturadas, cujos dados foram analisados à luz da Análise de Prosa 

(ANDRÉ, 1983). A pesquisa desenvolvida por Silva (2018) apontou três conclusões 

distintas: os diretores decidiram acessar esse cargo devido às dificuldades 

enfrentadas como docentes; eles buscaram auxílio da equipe gestora da escola, dos 

colegas mais experientes, da supervisão e da Diretoria Regional de Educação (DRE) 

para lidar com os desafios; as necessidades formativas reveladas pelos diretores 

dizem respeito às questões práticas do fazer cotidiano e ao funcionamento da escola. 

Theodoro (2016), por sua vez, objetivou, em sua pesquisa, caraterizada pela 

autora como um estudo de caso, identificar e analisar os principais desafios 

encontrados pelos diretores iniciantes em seu primeiro ano de gestão na regional de 

Venda Nova, Belo Horizonte/MG. Em seu trabalho, a pesquisadora coletou dados por 

meio de entrevistas semiestruturadas, análise documental de registros de visitas das 

equipes de monitoramento, relatórios, reclamações e denúncias recebidas. As 

análises e as discussões foram embasadas pelas ideias de Lück (2009; 2010), Boccia 

(2011), Boccia, Dabul e Lacerda (2013), Machado (2013; 2014) e Paro (2015). A 

pesquisadora descreveu os principais desafios (genéricos e por dimensão) 

identificados nas respostas dos entrevistados. Segundo Theodoro (2016), o estudo 

identificou, como alguns dos principais desafios a serem enfrentados, o 

desconhecimento do funcionamento dos setores escolares, a dificuldade na eleição 

de prioridades, o excesso de atribuições e de burocracia, a cobrança excessiva das 

gerências e a baixa autonomia, dentre outros. A partir dos resultados da pesquisa, a 

autora sintetizou as sugestões dos entrevistados, investigou de que forma os órgãos 

regionais e centrais poderiam auxiliar os novos diretores em relação aos desafios 

expostos pelos entrevistados em sua primeira experiência de gestão e propôs um 

plano de ação como subsídio para a formação e o acompanhamento desses sujeitos. 

Já Teixeira (2013) realizou uma pesquisa etnográfica, na qual buscou 

compreender a complexidade do cotidiano de um novo gestor. Para a produção de 

dados, a pesquisadora utilizou, principalmente, a observação direta da atuação do 

diretor escolar iniciante no cargo, durante um período de seis meses. Para enriquecer 

as observações, realizou entrevistas semiestruturadas, em profundidade, com sujeitos 

do cotidiano escolar. Os dados foram analisados sem elementos preestabelecidos, o 
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que, segundo a autora, permite uma flexibilidade com interpretações produzidas pelo 

pesquisador. Ao apresentar os resultados, Teixeira (2013) evidenciou a necessidade 

de se pensar a complexidade do exercício da função do diretor escolar e, a partir daí, 

re/construir políticas de formação continuada que possam preparar melhor um 

profissional para assumir o cargo de diretor escolar. 

Por fim, a pesquisa de Mello (2008) envolveu quatro diretores iniciantes de uma 

rede municipal de ensino. A autora investigou, por meio de uma pesquisa analítico-

descritivo de natureza qualitativa, as aprendizagens profissionais – entendidas como 

um processo construído ao longo de toda a vida profissional – de diretoras de Educação 

Infantil vividas no início da carreira. A coleta de dados foi realizada por meio da análise 

de documentos oficiais municipais e entrevistas semiestruturadas. A autora constatou, 

por meio das falas das entrevistadas, que a função burocrática, que ocupa papel de 

destaque nesse período de iniciação na carreira de diretor, pode ser considerada um 

obstáculo para a realização do trabalho pedagógico. Segundo a pesquisadora, foi 

possível notar também a ausência de um plano de desenvolvimento institucional, que 

seria uma possibilidade de auxílio às diretoras em início de carreira, tanto no que se 

refere à gestão burocrática quanto à gestão pedagógica. 

As quatro pesquisas selecionadas apresentam, em comum, diretores escolares 

iniciantes como sujeitos da investigação, e seus objetos de estudo variam entre os 

desafios, as aprendizagens e as necessidades formativas dessa fase da carreira. A 

abordagem qualitativa está presente em todas elas e os procedimentos para a coleta 

de dados foram as entrevistas semiestruturadas, a observação e a análise 

documental. As pesquisadoras fundamentaram-se nos estudos de Libâneo (2013), 

Paro (2010; 2015), Lück (2009; 2010), Boccia (2011), Marcelo (1999; 2010), Lima 

(2015), André (1983), Certeau (2009) e Hill (1993), entre outros. 

Devido à escassez de investigações acerca do trabalho do diretor escolar 

iniciante e de toda a complexidade que o envolve, esta pesquisa torna-se relevante 

nesse contexto. Os estudos correlatos apresentados, embora tenham conceitos que 

mereçam aprofundamento, trouxeram contribuições por meio dos indícios que 

apontam para a importância de se colocar em evidência a voz de gestores escolares, 

especialmente dos que iniciam na função ou cargo, os quais, muitas vezes, não 

expressam, no cotidiano escolar, suas opiniões, angústias, desejos e saberes. 

Assim, considerando todas as dificuldades vivenciadas pelos gestores 

escolares em sua função, os estudos correlatos selecionados apontaram que uma das 
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preocupações desses profissionais está relacionada com a questão burocrática. 

Geralmente, eles não têm conhecimentos específicos para a realização do trabalho 

que envolve esse tipo de questão, o que os leva, muitas vezes, a consultar colegas 

mais experientes para aprender a complexidade da burocracia que se apresenta no 

cotidiano escolar, evidenciando, assim, a necessidade de um apoio maior e mais 

direto dos órgãos superiores para o atendimento a essa necessidade. 

Tendo em vista essas questões e os desafios vivenciados cotidianamente pelos 

diretores escolares iniciantes, considero relevante contribuir para o planejamento e a 

realização de ações formativas para esses profissionais, por meio de ações que 

tematizem as necessidades pessoais e profissionais de cada um. O levantamento de 

estudos correlatos, fortaleceu minha convicção do quanto é preciso não só ouvir os 

dilemas, as dificuldades e as necessidades formativas dos diretores escolares 

iniciantes, mas também proporcionar o diálogo e a reflexão compartilhada das ações 

do cotidiano escolar, para que possam qualificar cada vez mais sua atuação como 

gestores. 
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

[...] ao se planejarem processos formativos, há 

que se levar em conta, por um lado, a pessoa do 

professor, um ser com uma história de vida, 

durante a qual foram construídos valores e 

desenvolvidos sentimentos, crenças, aspirações; 

por outro lado, ligado à pessoa está o profissional 

professor, que ao atuar coloca em jogo um 

conjunto de saberes, experimenta, corrige rumos, 

busca soluções, aprende [...]. 

Passos (2016, p. 15) 

 

Para que os processos formativos façam sentido, é necessário que, como 

aponta Passos (2016), os profissionais sejam reconhecidos como pessoas, e suas 

histórias e seus saberes sejam considerados. 

Nesse sentido, com o objetivo de fundamentar a prática formativa, lembrando 

que ela poderá ser aprimorada de acordo com as necessidades e as experiências do 

grupo, inicio este capítulo, no qual apresentarei o contexto no qual a pesquisa foi 

realizada e o referencial teórico que fundamentou a análise dos dados, pautado, 

principalmente, nas concepções de Libâneo, Oliveira e Toschi (2012) e Lück (2000; 

2009) sobre gestão escolar; de Silva (2018), sobre o diretor escolar iniciante; e de 

Passos e André (2016), Passos (2016) e Fiorentini (2004), sobre colaboração e grupos 

colaborativos. 

 

2.1 Pensando no diretor escolar 

 

A função de diretor escolar apresentou algumas modificações ao longo do 

tempo. Conforme explica Lück (2000, p. 13), até recentemente, o modelo de direção 

escolar “era o de diretor tutelado dos órgãos centrais, sem voz própria, em seu 

estabelecimento de ensino, para determinar os seus destinos e, em consequência, 

desresponsabilizado dos resultados de suas ações e respectivos resultados”. Assim, 

o papel desse profissional, na instituição escolar, era apenas colocar em prática as 

operações estabelecidas nos órgãos centrais, ou seja, seu trabalho constituía-se, 

sobretudo, em “repassar informações, controlar, supervisionar, ‘dirigir’ o fazer escolar, 

de acordo com as normas propostas pelo sistema de ensino ou pela mantenedora” 

(LÜCK, 2000, p. 13). 
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Em decorrência disso, o bom diretor era aquele cuja gestão cumpria todas as 

obrigações de forma plena, não permitindo que a escola fugisse daquilo que foi 

estabelecido pela hierarquia superior. Dessa forma, o diretor deveria estar disposto a 

aceitar os modelos de organização e administração preestabelecidos e agir de acordo 

com eles. 

No entanto, Lück (2000, p. 11) apresenta alguns aspectos relativos à “mudança 

de concepção de escola e implicações quanto à gestão, as limitações do modelo 

estático de escola e de sua direção, bem como a transição do modelo estático para 

um paradigma dinâmico de gestão escolar”.  

Segundo a autora, no modelo estático, a administração está vinculada ao 

controle e ao comando, com “uma intervenção distanciada com objetividade e 

autoridade” (LÜCK, 2000, p. 14). A realidade escolar é descrita como regular, estável, 

permanente, exigindo, para todas as situações, a mesma forma de atuação. Em 

contrapartida, explica a autora, o novo paradigma, isto é, o modelo dinâmico, retrata 

o cotidiano escolar como sendo global, com relações estabelecidas e interligadas 

direta ou indiretamente, dinâmico e construído por pensamentos, ações e interações 

entre os sujeitos. 

Com relação ao ambiente de trabalho e às pessoas, nessa mudança de 

concepção, a previsibilidade, o controle por normas e a uniformidade dão lugar ao 

dinamismo, à coordenação e à orientação, que impulsionam os fazeres e os 

comportamentos das pessoas. As incertezas, as crises e os conflitos deixam de ser 

reprimidos e passam a ser encarados como “oportunidades de crescimento e 

transformação” (LÜCK, 2000, p. 15). Além disso, no modelo estático, os sucessos são 

acumulados sem a busca de desenvolvimento, ao contrário do paradigma dinâmico, 

que investe no processo com sucessos mobilizados pela ação empreendedora. 

O diretor escolar, no modelo estático, assume como sua maior 

responsabilidade obter e garantir recursos para o bom funcionamento da escola. Já 

no novo paradigma, ele passa a investir na “sinergia do talento, competência e energia 

humana, pela mobilização contínua” (LÜCK, 2000, p. 15). Assim, deixa de encarar a 

falta de recursos como um obstáculo e passa a reconhecer que, para a movimentação 

e a transformação de uma organização, os melhores recursos são a associação entre 

talento e energia humanos.  

Outra diferença apontada pela autora é que as divisões do trabalho com 

funções e tarefas atribuídas às pessoas especializadas, como ocorre no modelo 
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estático, deixa de ser a melhor maneira de administrar a escola. Em vez da 

fragmentação, ocupam lugar, no modelo dinâmico, as ações de formação e de equipe, 

estabelecendo a sinergia e considerando o contexto e a cultura do ambiente. 

Assim, no novo paradigma, a técnica dá lugar ao reconhecimento de que “as 

organizações têm vida” (LÜCK, 2000, p. 15) e à valorização da participação coletiva 

dos profissionais na realização dos objetivos. Uma nova visão é estabelecida para as 

boas experiências, e as estratégias, que, antes, não deveriam ser mudadas, passam 

a servir como referências, e não como modelos, considerando os contextos e as 

peculiaridades. Os profissionais e os estudantes, que, antes, aceitavam a imposição 

de normas, passam a formar e a construir, como comunidade escolar, seu ambiente 

cultural. 

Portanto, em decorrência dessa mudança de paradigma, a gestão escolar 

eficiente passa a ser a dinâmica, cuja característica principal é a atuação conjunta de 

todos os profissionais, em prol da qualidade de ensino para os alunos. Assim, o diretor, 

por meio de sua atuação, assume diversas funções na instituição; ele assume a figura 

do líder, do mentor, do coordenador e do principal orientador da vida escolar. Dentre 

essas funções, a mais significativa é a de arcar com as responsabilidades do ambiente 

escolar e, por tê-las em grande quantidade, o diretor deve ser capaz de possibilitar 

uma mudança efetiva em direção a promover a qualidade da escola, baseada na 

autonomia e na democracia (LÜCK, 2009). 

Sendo o diretor uma figura central e de suma importância no ambiente escolar, 

suas responsabilidades não podem ser diluídas entre todos os profissionais da escola, 

pois a gestão escolar é inerente ao seu cargo e, por isso, constitui-se sua maior 

responsabilidade. Por essa razão, para Lück (2009), a divisão desse trabalho não é 

recomendada. A autora afirma que compete ao diretor “zelar pela escola como um 

todo, tendo como foco de sua atuação, em todas as ações e em todos os momentos, 

a aprendizagem e a formação dos alunos” (LÜCK, 2009, p. 23), e ressalta que não se 

deve delimitar a esse profissional a responsabilidade administrativa e à equipe 

técnico-pedagógica, a responsabilidade pedagógica, possibilitando uma “coliderança” 

entre os gestores da escola. 

Assim, o diretor se torna o “responsável maior pelo norteamento do modo de 

ser e de fazer da escola e seus resultados” (LÜCK, 2009, p. 22), assumindo o papel 

de organizar e gerenciar todas as atividades, sendo auxiliado pelos outros 

profissionais, a fim de melhorar a qualidade do ensino por meio de uma gestão 
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competente, que lhe permita tanto assumir, de forma efetiva, suas responsabilidades 

quanto construir um repertório conceitual próprio da sua escola, capaz de ser colocado 

em prática no cotidiano. 

Nessa direção, Libâneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 465) ressaltam que “o 

diretor coordena, organiza e gerencia todas as atividades da escola, auxiliado pelos 

demais elementos do corpo técnico-administrativo e do corpo de especialistas”. 

No entanto, devido ao fato de a figura do diretor escolar estar diretamente 

associada ao de gestor escolar e, consequentemente, à de autoridade máxima dentro 

da escola, “na mídia e no senso comum acredita-se, de modo geral, que se o ensino 

não está bom, grande parte da culpa cabe à má administração de nossas escolas” 

(PARO, 2015, p. 17). Porém, é importante ressaltar que, embora o diretor assuma 

esse papel e seja o detentor da competência técnica, a precariedade de condições 

para a realização de atividades no ambiente escolar e a falta de autonomia em relação 

aos seus superiores também colaboram para essa má administração. 

Além de todas essas funções e responsabilidades do diretor, que passam 

também pela mobilização das pessoas, Libâneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 501) 

lembram que esse profissional tem suas próprias atribuições, sendo uma das mais 

importantes “gerir o processo de tomada de decisões por meio de práticas 

participativas”.  

Nesse sentido, outra função importante que o diretor assume é a liderança. 

Para Libâneo, Oliveira e Toschi (2012), ao tratar seus pares com respeito, motivação, 

integração e organização, o diretor escolar, como líder, influencia de maneira positiva 

o ambiente escolar. 

Em consonância com esses autores, Amorim, Cabral e Alves (2020, p. 148) 

apontam que, nas últimas décadas, foram constatadas evidências de que “uma boa 

liderança por parte dos diretores é um fator importante para o sucesso dos processos 

de melhoria e eficácia das escolas”.  

Pensando em uma gestão eficaz, Boccia (2011, p. 53) afirma que “o diretor de 

escola precisa ser um líder, e não um chefe”, e, assumindo o papel de líder, deve 

promover decisões tomadas de forma coletiva, compreender todas as questões, as 

mudanças – muitas vezes, contraditórias, mas sempre dinâmicas – e as relações 

interpessoais existentes no ambiente escolar e articular uma liderança com uma 

atuação eficiente. Por isso, todos os profissionais de uma escola, sobretudo o diretor, 
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precisam priorizar uma gestão na qual a imposição de ideias e o autoritarismo não 

tenham espaço. 

Além das responsabilidades compartilhadas e da liderança baseada no 

respeito, na motivação, na integração e na organização, os gestores escolares – 

“profissionais responsáveis pela organização e pela orientação administrativa e 

pedagógica da escola” (LÜCK, 2009, p. 22) – devem promover, como propósito final 

e maior da escola, ações conjuntas voltadas a oferecer uma aprendizagem de 

qualidade para seus alunos. 

Nessa perspectiva, Libâneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 453) definem a direção 

escolar como um termo que: 

 

[...] no contexto escolar, difere de outros processos direcionais, 
especialmente empresariais. Ele vai além da mobilização das pessoas para 
a realização eficaz das atividades, pois implica intencionalidade, definição de 
um rumo educativo, tomada de posição ante objetivos escolares sociais e 
políticos, em uma sociedade concreta. A escola, ao cumprir sua função social 
de mediação, influi significativamente na formação da personalidade humana; 
por essa razão, são imprescindíveis os objetivos políticos e pedagógicos. 

 

Para isso, “os gestores devem ser mobilizadores e estimuladores do 

desenvolvimento, da construção do conhecimento e da aprendizagem orientada para 

a cidadania competente” (LÜCK, 2009, p .22). Nessa direção, “a existência de diálogo, 

debate pedagógico e cooperação entre professores, bem como, sentido de pertença, 

transformação e proximidade entre os docentes são aspectos essenciais para o 

sucesso escolar dos alunos” (AMORIM; CABRAL; ALVES, 2020, p. 145). 

Por todas essas tarefas exigidas, o trabalho de gestão escolar requer do diretor 

o exercício de variadas competências, o que se constitui um desafio para ele. Com 

base nisso, Lück (2009, p. 25) ressalta que: 

 

Dada, de um lado, essa multiplicidade de competências, e de outro, a 
dinâmica constante das situações, que impõe novos desdobramentos e 
novos desafios ao gestor, não se pode deixar de considerar como 
fundamental para a formação de gestores, um processo de formação 
continuada, em serviço, além de programas especiais e concentrados sobre 
temas específicos. 

 

Dessa forma, a autora aponta que os conceitos e as ideias são desenvolvidos 

tanto por meio “de leituras teóricas como de interpretação de significados, resultante 

da reflexão suscitada pela prática” (LÜCK, 2009, p. 18). Assim, é possível que a 
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capacidade de gerir uma escola seja desenvolvida e estimulada, o que torna “o diretor 

capaz de lidar com as complexidades das dinâmicas humanas, sociais e institucionais 

que o trabalho escolar envolve” (LÜCK, 2009, p. 18). 

Nessa concepção, a autora ainda explica que, ao trabalhar e desenvolver todos 

esses pontos – responsabilidade, liderança e intencionalidade –, a gestão escolar 

estará apta a promover uma aprendizagem de qualidade, que deve ser considerada 

eixo norteador da instituição escolar, baseada nos procedimentos pedagógicos e 

didáticos de cada escola. Assim, as escolas bem sucedidas são aquelas que 

apresentam uma coesão entre seus membros, mesmo havendo diferenças entre eles, 

as quais, muitas vezes, são usadas para potencializar a qualidade do aprendizado 

(LÜCK, 2009). 

Para garantir essa qualidade, as duas gestões – administrativa e pedagógica – 

são de suma importância. Dessa forma, Paro (2015, p. 23) acentua que: 

 

[...] tal maneira de tratar o problema acaba por tomar as atividades 
pedagógicas e administrativas como mutuamente exclusivas – como se o 
administrativo e o pedagógico não pudessem coexistir numa mesma 
atividade –, encobrindo assim o caráter necessariamente administrativo de 
toda prática pedagógica e desconsiderando as potencialidades pedagógicas 
da prática administrativa quando se refere especificamente à educação. 

 

O autor afirma que “não há nada mais administrativo do que o próprio 

pedagógico, ou seja, o processo de educá-lo. É, portanto, o pedagógico que dá razão 

de ser ao administrativo” (PARO, 2015, p. 25). Assim, não existirá a concorrência entre 

o pedagógico e o administrativo quando se defender a ideia de que um deve preceder 

o outro. 

Dessa forma, aos diretores escolares cabe o zelo na realização dos objetivos 

educacionais, pelo bom desempenho de todos os profissionais da instituição escolar 

e pelo comprometimento de cada um na busca do objetivo final de uma escola: a boa 

qualidade de ensino e de aprendizagem de seus alunos, em consonância com o 

sistema de ensino e as leis federais, estaduais e municipais. 

 

2.2 Pensando no diretor escolar iniciante 

 

Ao assumir a direção de uma escola, o profissional se depara com vários 

desafios que envolvem toda a comunidade escolar. A direção escolar pressupõe 
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atribuições e responsabilidades, exige o atendimento a regulamentos e legislações e 

demanda a capacidade de trabalhar em parceria com um grupo. 

No passado, a tradicional atuação do diretor estava atrelada a uma liderança 

controladora. Esse profissional era considerado o chefe, aquele que liderava com 

autoritarismo e imposição de ideias, visão que tem se diluído no decorrer do tempo, 

dando lugar a outra, que atende a uma escola democrática. Assim, de acordo com 

Libâneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 532), o diretor que atua na liderança de um grupo, 

tanto “precisa saber articular responsabilidades individuais com a responsabilidade 

coletiva, como também lidar com conflitos e diferenças”. 

Para esses autores, a função de diretor escolar exige uma “tomada de posição 

ante objetivos escolares sociais e políticos, em uma sociedade concreta” (LIBÂNEO; 

OLIVEIRA; TOSCHI, p. 453). Assim, os objetivos devem ser claros e compartilhados 

com o grupo, para que a intencionalidade das ações resulte em uma educação de 

qualidade. Ademais, a parceria entre a equipe gestora de uma unidade escolar será 

imprescindível para o resultado positivo das ações, lembrando que o desenvolvimento 

do processo pedagógico compete não apenas ao coordenador pedagógico, mas 

também aos demais integrantes da equipe gestora. Todo esse processo de liderança 

se mostra complexo para o gestor e, de modo mais intenso, para o diretor iniciante. 

Vale destacar que, nesta pesquisa, estou considerando diretor iniciante o 

profissional com até três anos de experiência na função. Tal decisão está 

fundamentada em Tardif (2014, p. 84) que, referindo-se aos docentes, aponta que 

esses profissionais passam por “um período crítico de aprendizagem intensa da 

profissão”. De acordo com o autor, a fase de exploração ocorre do primeiro ao terceiro 

ano de profissão, momento de assumir diferentes papéis, vivenciando tentativas e 

erros. Com o diretor escolar, entendo que isso também pode ocorrer, pois, mesmo 

com experiência em outras funções na escola, o profissional pode se deparar com 

desafios e expectativas diferentes na nova função. 

Outro aspecto importante a ser destacado refere-se à mudança de função, na 

direção escolar, já que a constituição do profissional vai se transformando de acordo 

com as necessidades determinadas pelo trabalho. Como aponta Tardif (2014, p. 86), 

“muita coisa da profissão se aprende com a prática, pela experiência, tateando e 

descobrindo, em suma, no próprio trabalho”.  

Silva (2018, p. 55) aponta que “o diretor iniciante que está deixando o cargo de 

professor (ou de coordenador pedagógico) está adentrando em uma nova realidade 



35 
 

 

profissional”. Como já foi destacado, nas redes públicas de ensino, a legislação pode 

exigir experiência anterior, e o novo diretor, por já ter atuado como professor, 

coordenador pedagógico ou até mesmo vice-diretor, conta com suas experiências 

anteriores, que lhe darão suporte ao início do trabalho, servindo de base para a 

atuação na nova função. 

Ainda de acordo com Silva (2018), o diretor passa a desempenhar um novo 

papel na escola e, portanto, a se familiarizar com as responsabilidades de sua função. 

Outras atribuições lhe são apresentadas, pois, como líder de um grupo, o diretor 

escolar lida com conflitos diversos, o que “requer reestruturação do saber 

anteriormente construído em suas experiências” (SILVA, 2018, p. 55). Para que todos 

os integrantes da unidade escolar possam trabalhar com o mesmo propósito, é 

necessário que essa liderança os motive e os influencie, de modo que se sintam 

respeitados. 

Como destaca a autora, a “gestão democrática da educação prevê a 

participação de todos em decisões pertinentes ao funcionamento da escola” (SILVA, 

2018, p. 49). Para um diretor escolar iniciante na função, é necessária competência 

técnica para reunir, articular e integrar as atividades, administrar recursos, lidar com 

os diferentes saberes dos integrantes da comunidade escolar e atender alunos, 

famílias, professores, outros gestores e demais funcionários administrativos e de 

apoio escolar. Assim, vale ressaltar a importância de seu constante aperfeiçoamento 

profissional e da disposição para aprender com seu grupo. Nesse sentido, o diretor 

deverá estar atento às diversas situações que ocorrem na unidade escolar para 

identificar, a partir da observação e do acompanhamento constantes, os processos 

educativos vivenciados. 

Segundo Tardif (2014, p. 108), “é apenas ao cabo de um certo tempo – tempo 

de vida profissional, tempo de carreira – que o eu pessoal vai se transformando pouco 

a pouco, em contato com o universo do trabalho, e se torna um Eu profissional”. O 

autor afirma que cada ocupação exige um período de aprendizagem de saberes 

ligados ao trabalho, os quais são variáveis, temporais, “construídos e dominados 

progressivamente” (TARDIF, 2014, p. 58). 

Outro ponto relevante a assinalar é que, ao iniciar a carreira de diretor escolar, 

o profissional coloca em dúvida suas certezas, antes conhecidas apenas a partir da 

formação inicial e do contato com os diretores, enquanto atuava em outra(s) 

função(ões). O fato de aprender na prática, lidando com as situações diversas, requer 
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um processo de aprendizagem gradual que, ao ser repensado, avaliado, passa a ter 

significado e compõe a experiência profissional do diretor escolar. 

Ressalto a importância do trabalho em equipe, especialmente para quem 

assume uma nova função. De acordo com Passos et al. (2020, p. 2), “é no coletivo 

que as interações acontecem e nele que os processos de aprendizagem profissional 

podem ser potencializados e ter efeitos sobre o desenvolvimento profissional”. Assim, 

o trabalho da equipe gestora, em parceria, pode auxiliar a minimizar o isolamento, 

proporcionar o conhecimento de contextos e propiciar o desenvolvimento desses 

profissionais. 

 

2.3 Grupos colaborativos como espaço de formação do diretor iniciante 

 

A colaboração caracteriza a dinâmica de um grupo com escuta atenta, respeito 

às opiniões e participação ativa na tomada de decisões. Assim, a colaboração “surge 

como um caminho ou resposta para escapar da cultura individualista na direção de 

compromissos coletivos com o ensino e aprendizagem” (PASSOS; ANDRÉ, 2016, p. 

17). Essa prática, quando estabelecida, acaba tendo um papel formativo para os 

professores, pois todos podem aprender juntos, ao ouvirem e debaterem com os 

outros participantes. 

As autoras destacam que a aprendizagem coletiva e a troca de saberes são 

possibilitadas quando os processos formativos consideram as pessoas envolvidas. 

Além disso, salientam a relevância que esses processos têm quando estão centrados 

na instituição, pois oportunizam que se considerem os sujeitos e o contexto daquele 

ambiente. Nesse sentido, o diálogo e a escuta ativa dos profissionais serão 

imprescindíveis para a formação dos sujeitos que, ao compartilharem situações reais 

do cotidiano escolar, possibilitarão a reflexão contextualizada e coletiva, com clareza 

das finalidades, dos recursos disponíveis e dos resultados esperados (PASSOS; 

ANDRÉ, 2016). 

Embora as autoras defendam que os contextos, as pessoas e os recursos 

devam ser considerados no planejamento de processos formativos, elas apontam um 

aspecto importante, quando explicam que tais processos, mesmo que não sejam 

realizados na instituição, devem ser referentes ao seu contexto, ou seja, ao trabalho 

desenvolvido na escola, e sempre devem considerar “os recursos disponíveis para 

realizá-lo, as formas de organização do trabalho pedagógico, as relações que ali se 
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desenvolvem, os fins, os meios e os resultados a alcançar” (PASSOS; ANDRÉ, 2016, 

p. 14). 

Na mesma direção, Almeida (2015, p. 11) aponta que a formação docente 

centrada na escola não significa “sentada na escola”, ou seja, “não significa que os 

professores devem ser formados sem sair dos estreitos limites de sua escola. A 

formação pode ser feita por várias modalidades, porém ‘centrada na escola’, isto é, 

centrada no contexto organizacional onde estão os professores”. 

As discussões realizadas nos espaços de formação são qualificadas pelos 

questionamentos e pelas incertezas, quando há formação a partir de um grupo 

colaborativo, pois nele os compartilhamentos e a reflexão sobre as práticas 

potencializam o avanço profissional dos participantes. Nessa direção, Passos (2016, 

p. 165) defende os “grupos colaborativos e reflexivos como espaços formativos que 

qualificam a trajetória profissional dos professores”. 

Outro ponto destacado pela autora é a importância do vínculo entre os 

integrantes de um grupo, o que é possível apenas quando se têm objetivos 

semelhantes que geram “reciprocidade e proximidade com forte sentimento de 

pertença ao grupo” (PASSOS, 2016, p. 171). 

Além disso, a empatia diante dos relatos e das interpretações dos participantes 

de um grupo resultará, provavelmente, em um processo de aprendizagem que 

considere a realidade, envolvendo a escuta e a emoção. Assim, os espaços de 

discussão possibilitam a formação e podem reduzir as angústias dos profissionais 

provocadas “pelo isolamento, pela falta de apoio e de compartilhamento de saberes 

no cotidiano das escolas” (PASSOS, 2016, p. 165). 

Em consonância com a autora, Sigalla (2018), ao sintetizar algumas ideias de 

Fiorentini (2004), destaca que, segundo esse autor, os aspectos que constituem o 

trabalho colaborativo são a voluntariedade, a identidade, a espontaneidade, a 

corresponsabilidade, o apoio, o respeito e a confiança mútuos, a ação e a reflexão 

compartilhadas, o diálogo e a negociação. 

Para Fiorentini (2004, apud SIGALLA, 2018), um grupo autenticamente 

colaborativo se constitui com a participação espontânea e voluntária de seus 

participantes. Quando os grupos são formados por pessoas que são obrigadas a 

participar, o trabalho pode até ser considerado coletivo, mas não colaborativo, fato 

que, no entanto, poderá mudar no decorrer do processo. 
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Segundo Placco e Souza (2015), cada grupo é caracterizado e diferenciado por 

seus interesses comuns, por seus integrantes – que geralmente se identificam entre 

si – e pela dinâmica grupal estabelecida entre eles. O fato de os integrantes de um 

grupo se identificarem não significa, necessariamente, que sejam iguais. Assim, 

pessoas com necessidades semelhantes podem, ao participar de um grupo e se 

comunicar, adquirir novos conhecimentos, possíveis a partir de singularidades, 

diferenças e princípios que são considerados como pontos de partida para a 

aprendizagem coletiva. 

De acordo com Passos e André (2016, p. 14), pensar a formação docente, 

nessa perspectiva: 

 

[...] exige uma ruptura com os modelos escolarizados que ainda dominam as 
práticas formativas. Torna-se necessário reconceber esses modelos de outra 
forma, em uma perspectiva que permita contemplar, de forma articulada, as 
dimensões pessoal, organizacional e profissional do professor, o que remete 
à formação centrada tanto na escola quanto no trabalho colaborativo. 

 

Ao pensar em uma formação que evidencie a reflexão crítica sobre as 

experiências, os desafios e os embates que os profissionais vivem no cotidiano 

escolar, com diálogo, confiança, ação e reflexão, entendo que um grupo colaborativo 

de diretores escolares que se propusesse a trabalhar, por exemplo, com descrição e 

discussão de casos do contexto escolar, contribuiria para a constituição de uma 

comunidade de aprendizagem, possibilitando, dessa maneira, uma ação autônoma e 

reflexiva dos profissionais. Considerando que, em um processo de formação, “não há 

problemas genéricos para todos, nem, portanto, soluções para todos” (IMBERNÓN, 

2006, p. 17), cada integrante do grupo apresentaria significados e aprendizados 

singulares, de acordo com as experiências atribuídas, o que contribuiria para a 

profissionalidade dos indivíduos. 

Os momentos de estudos coletivos com análise e investigação de experiências 

compartilhadas podem ser considerados estratégias fundamentais para a 

aprendizagem colaborativa. Em grupo, o estudo de práticas pedagógicas 

contextualizadas proporciona a aprendizagem individual e coletiva de profissionais 

que se desenvolvem, a partir da análise dos diversos contextos apresentados pelos 
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integrantes. Assim, Vaillant (2019, p. 93) ressalta que “a colaboração não surge por 

geração espontânea, sendo que requer espaços que a favoreçam”2. 

Pautando-se em Calvo (2014), a autora menciona que, para a aprendizagem 

profissional colaborativa, existem três categorias de atividades vinculadas, sendo a 

primeira, voltada ao trabalho apoiado nas experiências de outros profissionais que 

compartilham boas práticas, podendo os mais experientes guiar e orientar os colegas 

iniciantes. Um exemplo desse tipo de estratégia “são as ações de acompanhamento 

em programas de inserção à docência entre professores experientes e novos”3 

(VAILLANT, 2019, p. 93). 

Segundo Vaillant (2019, p. 93), as atividades relacionadas à segunda categoria 

ocorrem em instituições educativas, a partir de projetos e cursos voltados à reflexão 

sobre a prática, “em que se inter-relacionam sujeitos, processos e trajetórias”4. Já a 

terceira categoria engloba as propostas formativas em “comunidades virtuais de 

aprendizagem, a partir do uso de dispositivos tecnológicos da web”5 (VAILLANT, 2019, 

p. 93). 

A autora se refere ao valor de uma comunidade de aprendizagem para 

repensar o modelo tradicional de escola; um conceito que “nos leva a questionar o 

quê (objetivos e conteúdos), o como (os métodos pedagógicos), o quem (os agentes 

educativos), o onde (os cenários educativos) e sobretudo o para quê (as finalidades 

da educação)”6 (VAILLANT, 2019, p. 104). 

Nessa comunidade de aprendizagem, um diretor iniciante pode ser orientado e 

passar por um processo formativo e reflexivo, com base em experiências de outros 

diretores e a discussão sobre a prática. Essa abordagem possivelmente causaria 

impactos positivos no desenvolvimento profissional do grupo. 

De acordo com Hernández at al. (2020, p. 54), para aprimorar as práticas de 

liderança, o trabalho em rede deve promover o desenvolvimento profissional dos 

gestores escolares e lhes permitir “buscar soluções para problemas comuns e trocar 

 
2 Tradução livre de: “la colaboración no surge por generación espontánea, sino que requiere de 
espacios que la favorezcan”. 
3 Tradução livre de: “son las acciones de acompañamiento em programas de inserción a la docencia 
entre maestros y profesores expertos y noveles”. 
4 Tradução livre de: “en la que se interrelacionan sujetos, procesos y trayectorias”. 
5 Tradução livre de: “comunidades virtuales de aprendizaje, a partir del uso de dispositivos tecnológicos 
da web”. 
6 Tradução livre de: “nos lleva a cuestionar el qué (objetivos y contenidos), el cómo (los métodos 
pedagógicos), el quién (los agentes educativos), el donde (los escenarios educativos) y sobre todo el 
para qué (las finalidades de la educación)”. 
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experiências de melhorias efetivas de acordo com seus contextos”7. Para os autores, 

“estimular diálogos reflexivos entre líderes escolares de uma rede é a chave para 

desvelar e ressignificar as crenças arraigadas em uma cultura escolar subjacente à 

forma de ensinar e aprender (Kuh, 2016)”8 (HERNÁNDEZ et al., 2020, p. 62). 

Após a vivência com diretores interagindo em comunidades colaborativas, os 

autores as indicam como uma oportunidade de aprendizagem e construção de 

conhecimentos das pessoas e do grupo, a partir do estabelecimento de relações de 

confiança, diálogos, reflexões e desafios. Vale considerar a potência de espaços em 

que todos possam colaborar, compartilhar e contribuir com soluções e com a 

aprendizagem do outro (HERNÁNDEZ et al., 2020). 

 

 

 

  

 
7 Tradução livre de: “buscar soluciones a problemáticas comunes e intercambiar experiencias de 
mejoramiento efectivas de acuerdo con sus contextos”. 
8 Tradução livre de: “estimular diálogos reflexivos entre los líderes escolares de la red fue clave para 
develar y resignificar las creencias arraigadas em la cultura escolar que subyacen a la forma de ensenar 
y aprender (Kuh, 2016)”. 
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3 METODOLOGIA 

 

[...] não se pode antecipar o resultado, a 

experiência não é o caminho até um objetivo 

previsto, até uma meta que se conhece de 

antemão, mas é uma abertura para o 

desconhecido, para o que não se pode antecipar 

nem “pré-ver” nem “pré-dizer”. 

Larrosa (2002, p. 28) 

 

Neste capítulo, apresentarei as características da pesquisa realizada, os 

critérios de seleção dos participantes, a caracterização dos sujeitos e os 

procedimentos de produção e análise dos dados. Motivada pelo que Larrosa (2002) 

ressalta, a partir de uma abertura para o desconhecido, os encontros foram planejados 

e realizados, sem uma antecipação, em uma perspectiva que buscasse conhecer para 

compreender tanto os saberes quanto as necessidades dos sujeitos.  

 

3.1 Características da pesquisa 

 

No intuito de atingir os objetivos propostos e considerando a coerência com os 

pressupostos metodológicos adotados realizei uma pesquisa de abordagem 

qualitativa, do tipo pesquisa-formação. Assim, busquei fundamentação teórico-

metodológica na perspectiva apresentada por Lüdke e André (2018, p. 14), as quais 

indicam que a abordagem qualitativa “envolve a obtenção de dados descritivos, 

obtidos no contato direto do pesquisador com a situação estudada, enfatiza mais o 

processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”. 

Desta forma, a abordagem mostra-se mais adequada para esta pesquisa, uma 

vez que, na proposta formativa realizada com diretores escolares iniciantes de uma 

Secretaria Municipal da Educação da Região Metropolitana de São Paulo, que tomei 

como objeto de análise da investigação, procurei manter contato direto com os 

participantes, para identificar aspectos que caracterizam a experiência vivenciada por 

cada indivíduo no grupo colaborativo. 

André (1983) afirma que o uso de dados qualitativos na pesquisa educacional 

apresenta várias vantagens e, amparada em Eisner (1981), explica que eles se 

prestam a “capturar os diferentes significados das experiências vividas no ambiente 
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escolar de modo a auxiliar a compreensão das relações entre os indivíduos, seu 

contexto e suas ações” (ANDRÉ, 1983, p. 66). 

Para a compreensão dos contextos da pesquisa, segundo Zanete (2017), cabe 

criar possibilidades para que: 

 

[...] as atitudes e as situações liguem-se na formação, dando lugar para as 
representações das experiências e das palavras; e, no reconhecimento do 
impacto do processo de investigação sobre os que estão envolvidos no 
contexto da pesquisa, ou seja, o pesquisador exerce influência sobre a 
situação em que está investigando e é por ela também influenciado 
(ZANETTE, 2017, p.165). 

 

Zanette (2017, p. 165) aponta que “o foco da pesquisa qualitativa é a análise 

interpretativa e não a quantificação de dados”. Os dados serão analisados com base 

nos processos que se evidenciam no decorrer das discussões e nos “significados” e 

pontos de vista dos participantes que são considerados pelo pesquisador. 

Em consonância com o autor, André e Gatti (2008, p. 9) revelam que: 

 

O uso dos métodos qualitativos trouxe grande e variada contribuição ao 
avanço do conhecimento em educação, permitindo melhor compreender 
processos escolares, de aprendizagem, de relações, processos institucionais 
e culturais, de socialização e sociabilidade, o cotidiano escolar em suas 
múltiplas implicações, as formas de mudança e resiliência presentes nas 
ações educativas. 

 

Diante das ideias anunciadas por essas autoras, a capacidade de interpretar 

os dados e a sensibilidade do pesquisador serão tão imprescindíveis quanto seus 

conhecimentos para que, diante da análise dos dados obtidos, se possa construir seus 

argumentos. Não tem lugar, portanto, nenhum tipo de postura que se pretenda neutra, 

uma vez que necessitará da procura de sentidos e da construção de significados, 

passando-se, assim, a interpretar e a descobrir, em vez de apenas mensurar e 

constatar. 

A realização de uma pesquisa-formação está amparada nas ideias 

desenvolvidas por Passeggi (2016) – que considera as narrativas da experiência como 

dispositivos de pesquisa-formação –, especialmente nos pontos destacados pela 

autora como sendo os que diferenciam esse modelo emergente de pesquisa do 

modelo clássico. Com base na elaboração de perguntas como “Quem pesquisa?”, “O 

que se pesquisa?”, “Como se pesquisa?” e “Por que se pesquisa?”, a autora revela a 

potência da pesquisa-formação: 
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• A própria pessoa em formação passa de consumidor de conhecimentos 

produzidos a produtor de conhecimentos fundados; 

• A pesquisa dos problemas – vistos como objetos de investigação constituídos 

pelas práticas e aprendizagens formais, não formais e informais dos agentes – 

possibilita a aprendizagem pela experiência; 

• A pesquisa-formação ou pesquisa-ação-formação constitui-se nova referência 

de metodologia interativa; 

• O objetivo emancipatório constitui-se parte integrante da formação, um 

processo que leva em conta sujeitos e experiências, em uma formação com e 

pela pesquisa. 

Passeggi (2016, p. 76) afirma que “essa potencialidade formadora de fazer 

experiências, refletir sobre elas para aprender sobre nós mesmos e o mundo, torna 

inseparável o sujeito do objeto de conhecimento”. Assim, é necessário que tenhamos 

coragem para lidar com o impacto da experiência e conquistar o conhecimento sobre 

nós mesmos. A autora destaca que: 

 

[...] enquanto não se conceber os professores como um adulto em formação, 
uma pessoa plena de experiências, com capacidade para refletir sobre si, e 
que tem muito mais para nos contar sobre a escola do que a produção 
científica atual dispõe sobre o tema, não se avançará, suficientemente, 
quanto à compreensão das relações que se estabelecem entre formandos e 
seu processo de formação (PASSEGGI, 2016, p. 68). 

 

Com isso, a autora, inspirada em Paulo Freire, defende que o adulto, sendo 

visto como pessoa, poderá tanto apoderar-se e superar os desafios como também ser 

capaz de compreender e emancipar-se. Afinal, como ela mesma ressalta, o que “se 

pretende não é apenas que esse indivíduo crie sua própria marca, mas que ele saiba 

falar dela e por ela” (PASSEGGI, 2016, p. 72). 

Assim, nos encontros com profissionais em um grupo colaborativo, com 

discussões baseadas em situações do cotidiano, vivenciadas pelos participantes, o 

que acontece é que “ao narrar sua própria história, a pessoa procura dar sentido às 

suas experiências e, nesse percurso, constrói outra representação de si: reinventa-

se” (PASSEGGI, 2011, p. 147). 

De fato, para Passeggi e Souza (2017, p. 14), com a pesquisa-formação, 

pretende-se potencializar as aprendizagens pela experiência e o “processo de 

investigação da pessoa que se forma, legitimada a produzir”. Assim, segundo esses 
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autores, “a pesquisa-formação adota metodologias interativas, simbolizadas pelo 

traço de união que torna inseparáveis os processos de pesquisa e de formação, ou 

de pesquisa-ação-formação” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 14-15). 

A constituição da experiência se dá “nessa relação entre o que nos acontece e 

a significação que atribuímos ao que nos afetou” (PASSEGGI, 2011, p. 149). Portanto, 

entendo a importância de processos formativos que atendam às necessidades dos 

profissionais e que contribuam para o seu desenvolvimento profissional, o que pode 

ser feito “mediante o ato de dizer, de narrar, (re)interpretar”, conforme sugere 

Passeggi (2011, p. 149). 

Passeggi e Souza (2017, p. 15) afirmam que: 

 

[...] na pesquisa-formação, destacam-se como objetivos a compreensão da 
historicidade do sujeito e de suas aprendizagens, o percurso de formação e, 
sobretudo, de emancipação, promovida pela reflexividade autobiográfica que, 
superando a curiosidade ingênua, cede lugar a curiosidade epistemológica e 
a constituição da consciência crítica. A pesquisa passa a fazer parte 
integrante da formação e não alheia a ela. 

 

Desse ponto de vista, Passeggi (2011, p. 148) explica que a experiência é 

ressignificada a cada versão da história, o que nos estimula, segundo ela, “a buscar 

as relações entre viver e narrar, ação e reflexão, narrativa, linguagem, reflexividade 

autobiográfica e consciência histórica”. 

Segundo esse paradigma: 

 

[...] o professor como ser aprendente é capaz de compreender a historicidade 
de suas aprendizagens, realizadas e por se realizar, ao longo da vida, em 
todas as circunstâncias, e de produzir teorias e conhecimentos sobre seus 
modos de fazer, de ser e de aprender. Sua autonomização (emancipação) 
advém da sua disposição para dar sentido a suas aprendizagens, explícitas 
ou tácitas, que lhes são úteis para se posicionar como sujeito e tomar 
decisões. O que se pode deduzir que não é fácil sentir-se um adulto em 
formação, assim como não o é repensar as funções de ser formador de 
adultos professores (PASSEGGI, 2016, p. 76). 

 

A autora defende que: 

 

[...] essa potencialidade formadora de fazer experiências, refletir sobre elas 
para aprender sobre nós mesmos e o mundo, torna inseparável o sujeito e o 
objeto de conhecimento. Ou seja, é preciso se expor, sem medo de padecer 
sob o impacto da experiência para poder dela tirar lições para a vida e 
aprender com ela sobre nós mesmos (PASSEGGI, 2016, p. 76). 
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Ainda a respeito dessa questão, cabe acrescentar que, ao realizar uma 

pesquisa-formação, retomarei pontos importantes da experiência vivenciada com o 

grupo de diretores iniciantes, considerados como seres aprendentes, e das 

discussões e reflexões que surgiram naquele momento formativo.  

Esse movimento possibilitará, conforme assinala Passeggi (2016, p. 68), a 

compreensão das “relações que se estabelecem entre formandos e seu processo de 

formação”. Pensar nisso remete-me também às palavras de Paulo Freire (1996, p. 

23), quando indica que “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado 

forma-se e forma ao ser formado”. 

Por fim, esse movimento permite a análise tanto do que foi planejado e 

executado nos encontros formativos realizados com os diretores escolares iniciantes 

da SME pesquisada, por meio da identificação de seus pontos fortes e fracos, o que 

torna possível oferecer subsídios para o desenvolvimento de políticas de apoio aos 

diretores escolares iniciantes antes de seu ingresso. 

 

3.2 Contexto da pesquisa: o diretor escolar no município de Franco da Rocha 

 

Localizado na Região Metropolitana de São Paulo, Franco da Rocha é um 

município com população estimada em 154.489 pessoas, segundo dados do Instituto 

Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE), de 20199. 

Com 52 escolas, a rede municipal atendeu, em 2019, a um total de 16.566 

alunos, sendo 7.446 da Educação Infantil, 8.786 do Ensino Fundamental – Anos 

Iniciais, 53 do Ensino Fundamental – Anos Finais e 281 da Educação de Jovens e 

Adultos (EJA), conforme dados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep)10. 

A rede municipal de ensino de Franco da Rocha é composta pelas unidades 

escolares e administrativas da Secretaria Municipal da Educação, Cultura, Esportes e 

Lazer, pelo Conselho Municipal de Educação, pelo Conselho do Fundo de 

Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valorização dos 

 
9 Dados obtidos no site do IBGE. Disponível em: <https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/sp/franco-
da-rocha.html?->. Acesso em: 02 jun. 2020. 
10 Dados obtidos no site do Inep. Disponível em: <encurtador.com.br/zEMT5>. Acesso em: 24 ago. 
2020. 
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Profissionais da Educação de Franco da Rocha (Fundeb) e pelo Conselho Municipal 

da Alimentação. 

A Secretaria da Educação tem, entre suas atribuições, definir a política 

municipal de Educação, respeitando a legislação municipal, estadual e federal. Sua 

organização contempla a Diretoria de Planejamento Educacional e Apoio 

Administrativo (Unidades de Supervisão do Expediente Geral; Supervisão de Ações 

Administrativas e Operacionais; Supervisão e Planejamento Educacional e 

Supervisão de Recursos Humanos da Educação) e pela Diretoria de Gestão 

Pedagógica (Unidades de Supervisão Pedagógica e de Avaliação dos Resultados; 

Supervisão de Elaboração e Articulação de Programas e Projetos Pedagógicos; 

Gestão da Educação Básica e Supervisão de Projetos e Relacionamento com a 

Comunidade). 

A Lei Complementar (LC) nº 251/2016 (FRANCO DA ROCHA, 2016) define os 

cargos do quadro do magistério do município de Franco da Rocha que são providos 

por meio de concurso público – Professor de Educação Básica –, as funções em 

designação que são ocupadas pelos professores titulares de cargo da rede municipal 

de ensino – Professor Módulo, Professor Parceiro, Professor de Educação de Jovens 

e Adultos, Professor de Atendimento Educacional Especializado e Professor 

Formador – e as funções de livre provimento ou funções de suporte pedagógico e 

técnico, ocupadas por designação – Diretor Escolar, Coordenador Pedagógico, Vice-

Diretor Escolar, Assistente Técnico Pedagógico, Supervisor de Ensino e Assessor 

Técnico Pedagógico. Apenas o vice-diretor é designado mediante indicação do diretor 

escolar e aprovação do Conselho de Escola da unidade escolar. 

Da referida LC, destaco como ponto importante para esta pesquisa a função de 

suporte pedagógico e técnico do diretor escolar, assim como suas atribuições e 

responsabilidades. 

De acordo com o art. 444 da LC, “a atuação do diretor escolar é composta pela 

gestão de processos e de pessoas” (FRANCO DA ROCHA, 2016). Para Libâneo, 

Oliveira e Toschi (2012, p. 475), “a gestão refere-se a todas as atividades de 

coordenação e acompanhamento do trabalho das pessoas”. Os autores apontam a 

necessidade de atuação desse profissional na “manutenção do clima de trabalho e 

avaliação de desempenho” (p. 475). Assim, a função de diretor escolar deve primar 

pela qualidade dos processos de aprendizagem, e a tomada de decisões e 

coordenação dos trabalhos devem considerar as situações singulares e a unicidade 
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de cada integrante da comunidade escolar, objetivando os melhores resultados por 

parte de todos os envolvidos. 

A LC nº 251/2016 indica que, nas unidades escolares, as equipes gestoras 

sejam compostas pelo diretor escolar, pelo vice-diretor – que auxilia o diretor escolar 

em suas atribuições e, em suas ausências e impedimentos, responde pela unidade 

escolar – e pelo coordenador pedagógico. 

O diretor escolar responsabiliza-se por atividades nos âmbitos administrativo, 

estrutural, organizacional, pedagógico, comunitário e social das unidades escolares 

que atendem à Educação Básica. Para ser designado para a função, o candidato a 

diretor, segundo o artigo 449 da LC nº 251/2016, deve atender aos seguintes critérios: 

 

a) ter atuado como docente e/ou suporte pedagógico na Rede Municipal de 
Educação Básica por no mínimo 5 (cinco) anos e ter atuado como professor 
titular de cargo na Rede Municipal por no mínimo 3 (três) anos; 

b) possuir formação em curso superior de graduação com licenciatura plena 
em pedagogia, com habilitação em Administração Escolar, ou outra formação 
de nível superior, com pós-graduação na área da Educação, nos termos da 
legislação vigente; 

c) ter sido aprovado no instrumento interno de avaliação definido em 
regulamento da Secretaria Municipal da Educação, Cultura, Esportes e Lazer. 

 

Com relação às atribuições e às responsabilidades do diretor escolar, além das 

determinadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) nº 

9.394/1996 (BRASIL, 1996), e as que constam no Projeto Político-Pedagógico (PPP) 

da unidade escolar, há as descritas no artigo 485 da LC nº 251/2016, que abrangem, 

dentre outras, a direção das unidades escolares, a gestão de pessoas e processos, a 

mediação de conflitos, a integração de todos os atores da comunidade escolar e o 

cumprimento dos objetivos e das metas do PPP. 

No âmbito administrativo, esse mesmo artigo da LC ainda estabelece que o 

diretor escolar das escolas municipais de Franco da Rocha deve presidir as reuniões 

dos Conselhos de Classe, do Conselho de Escola e da Associação de Pais e Mestres 

(APM); assinar documentos e certificados, em conjunto com o secretário de escola; 

promover a avaliação institucional, divulgar, analisar os resultados e organizar as 

ações de enfrentamento dos problemas; cumprir e fazer cumprir as disposições legais 

relativas à organização didática, administrativa e disciplinar da escola, bem como as 

normas e as diretrizes previstas na legislação vigente. 
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Ainda segundo o artigo 485 da LC nº 251/2016, na função de diretor escolar, o 

profissional tem a responsabilidade de coordenar as atividades e consolidar as peças 

que compõem o Plano Escolar Quadrienal; coordenar os trabalhos de organização do 

Plano Anual de Aplicação dos Recursos Físicos/Financeiros; cuidar para que o prédio 

e suas instalações sejam mantidos em boas condições de segurança e higiene; propor 

reformas, ampliações e provimento de material necessário ao seu funcionamento; 

monitorar a ação da zeladoria da escola e propor sua substituição ao Conselho de 

Escola, quando esta não atender aos objetivos propostos. 

O artigo 485 determina também que, para a organização das ações da unidade 

escolar, o diretor deve orientar os gestores das diversas equipes da escola; propor à 

SME a criação ou a supressão de classes, em face da demanda escolar; atribuir 

classes e turmas aos docentes vinculados à unidade escolar, compatibilizando 

horários e perfis adequados às especificidades dos agrupamentos de alunos; garantir 

o fiel cumprimento dos horários e do calendário escolar, de modo a impedir o atraso 

ou a interrupção das atividades escolares e administrativas: propor à supervisão 

escolar o calendário de reposição das aulas suspensas; promover, anualmente, com 

a colaboração do secretário da escola, o inventário dos bens patrimoniais. 

No âmbito pedagógico, o referido artigo da LC nº 251/2016 estabelece que o 

diretor escolar conduza atividades de planejamento e replanejamento anual, em 

conjunto com o coordenador pedagógico, e participe das reuniões de horas de 

trabalho pedagógico coletivo (HTPC). A legislação municipal prevê, nessas ocasiões, 

a ação conjunta de diretores escolares e coordenadores pedagógicos, embora as 

atividades administrativas e pedagógicas, muitas vezes, sejam consideradas 

exclusivas de um ou de outro profissional da equipe gestora, como se “não pudessem 

coexistir em uma mesma atividade” (PARO, 2015, p. 23). 

Por isso a importância de os aspectos que envolvem tanto o âmbito 

administrativo como o âmbito pedagógico assumirem ações voltadas para objetivos 

coletivos e interativos. O trabalho em conjunto dos profissionais que podem assegurar 

as condições necessárias para que todos se desenvolvam pessoal e 

profissionalmente é necessário e garante que as ações não se reduzam à “mera 

burocratização, fazendo-se fim em si mesmo e negando os fins educativos aos quais 

devem servir” (PARO, 2015, p. 25). 

O artigo 485 da LC nº 251/2016 também determina que o diretor escolar tem a 

responsabilidade de promover a integração entre escola e comunidade; mobilizar os 



49 
 

 

servidores da unidade escolar e articular com as famílias, nos casos de adoecimento 

e eventuais acidentes ocorridos com os alunos durante o período das atividades 

escolares, acolhendo e prestando assistência imediata; participar da execução do 

Plano Municipal da Educação, envolvendo a comunidade escolar.  

Por fim, para o exercício da função de diretor escolar, o referido artigo 

estabelece que o profissional deve promover e gerenciar sua autoformação para o 

desenvolvimento de seu trabalho, atualizando-se em relação à legislação de ensino, 

à concepção pedagógica e às inovações científicas, culturais e tecnológicas. 

Reconheço a importância da autoformação para os profissionais, um processo 

consciente de assumir a responsabilidade da própria formação, que possibilita a 

aprendizagem e influencia positivamente o desenvolvimento profissional do gestor 

escolar e dos demais educadores. Embora não conste na legislação supracitada como 

atribuição de diretores escolares, os profissionais participam de reuniões que são 

realizadas na SME, em pequenos grupos ou em grupos maiores – em alguns 

momentos, somente com diretores; em outros, com as equipes gestoras das escolas – 

ou, ainda, na unidade escolar, com o apoio de supervisores e ATPs. 

Vale ressaltar que o exercício da função do diretor escolar requer uma 

formação distinta da formação inicial. O desempenho de seu papel formativo, em 

parceria com o coordenador pedagógico, exige aperfeiçoamento profissional 

permanente, sob uma perspectiva de escola como lugar de aprendizagem para todos 

os profissionais, um espaço que além de formativo, busque soluções para os 

problemas do cotidiano escolar (LIBÂNEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). 

Além da autoformação, que é um investimento pessoal, é necessário que se 

crie “espaços de participação, reflexão e formação” (IMBERNÓN, 2006, p. 18) o que 

amplia as possibilidades de desenvolvimento profissional permanente dos diretores 

escolares, com momentos coletivos de estudo, discussões, troca de informações, 

socialização de relatos de experiência, debates e análise de situações do cotidiano 

escolar – situações que aumentam as oportunidades de aprendizagem, tanto 

individual quanto coletiva. Por isso, entendo que, ao se propor momentos de formação 

que considerem a diversidade de experiências vividas e a atuação dos diretores 

escolares, são criadas possibilidades para a desconstrução de certezas e a ampliação 

dos conhecimentos de cada diretor e do grupo. 

Dentre as atribuições e as responsabilidades do diretor escolar, de acordo com 

Libâneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 501), “uma das mais importantes é gerir o 
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processo de tomada de decisões por meio de práticas participativas”, as quais podem 

ocorrer na unidade escolar e nos momentos de interação entre diretores escolares, 

por meio de diálogos permanentes com profissionais que se reconhecem diante dos 

diferentes desafios e das atribuições da função. Considerando que a interação com 

outros profissionais que atuam em uma mesma função possibilita a reflexão da prática 

educativa, discussões são necessárias para o enfrentamento das diversas situações 

presentes no cotidiano de um diretor escolar, principalmente quando este inicia na 

função. 

 

3.3 Sujeitos da pesquisa 

 

Os sujeitos da pesquisa são nove diretores escolares iniciantes, atuantes em 

escolas municipais de Educação Infantil e de Ensino Fundamental de Franco da 

Rocha, que foram convidados a participar da proposta formativa a ser investigada, 

realizada em 2019, que usou grupos colaborativos como espaço de formação. No 

total, foram realizados seis encontros, que serão descritos no próximo tópico. 

Vale comentar que, no primeiro encontro, após lerem e assinarem o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apêndice A), os diretores preencheram 

um questionário (Apêndice B), que me permitiu conhecer o perfil do grupo, conforme 

dados apresentados a seguir (Quadro 1): 
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A partir dos dados apresentados, pode-se observar que, dos 9 (nove) 

participantes, 8 (oito) são mulheres e 1 (um) é homem, o que ratifica a presença de 

maioria feminina nas unidades escolares. A idade deles variou entre 31 e 47 anos. 

Todos os participantes apresentaram como semelhança o fato de já terem 

atuado como professores – 4 (quatro) deles por mais de 10 anos e 5 (cinco), por 

menos de 10 anos – e como coordenadores pedagógicos por, no máximo, quatro 

anos. Uma informação que difere nas experiências anteriores dos profissionais é que 

apenas 1 (um) deles também atuou como vice-diretor escolar, por dois anos. 

Dentre os profissionais, o tempo de experiência na função de diretor escolar 

varia de sete meses a dois anos e quatro meses. Vale ressaltar que 5 (cinco) diretores 

atuavam, até aquele momento, há um ano ou menos e 4 (quatro) deles há, no máximo, 

dois anos e quatro meses. Eles trabalharam de três a 17 anos como professores e de 

um a quatro anos como coordenadores pedagógicos. 

Com relação à formação, todos concluíram o curso de Pedagogia e 4 (quatro) 

realizaram cursos de pós-graduação lato sensu, dos quais somente 1 (um) cursou 

Gestão Escolar e 3 (três), Psicopedagogia. 

Dos 9 (nove) participantes, 4 (quatro) atuavam, na época, em escolas da 

Educação Infantil; 4 (quatro), em escolas de Ensino Fundamental e 1 (um), em uma 

escola de Educação Infantil e Ensino Fundamental. Com relação às equipes gestoras 

das escolas em que os diretores atuavam, 70%, em média, eram formadas pelo trio 

gestor, o que fortalece a ação em parceria na escola, quando todos trabalham pelo 

mesmo objetivo, que é oferecer educação de qualidade. 

Após conhecer o perfil do grupo, dei continuidade aos encontros formativos, 

que contaram com a participação não apenas dos diretores citados, mas também de 

uma supervisora de ensino, que nos acompanhou durante esses encontros e colocou-

se à disposição para contribuir com a formação. 

Vale mencionar que expressei à supervisora que poderia ficar à vontade para 

fazer perguntas e considerações que julgasse importantes. Também propus a ela que, 

além de participar das discussões, observasse a maneira como os diretores 

respondiam às propostas dos encontros, focalizando a aprendizagem individual e 

coletiva dos participantes e a dinâmica da formação (planejamento e realização dos 

encontros). A intenção era que a supervisora trouxesse contribuições para o grupo, 

tendo em vista sua vasta experiência na atuação como diretora escolar. 
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Com base na literatura sobre formação colaborativa, destaca-se o papel dos 

“amigos críticos”, facilitadores que, segundo Hernández et al. (2020, p. 56), baseados 

em outros autores, definem-nos como “uma ou mais pessoas que sejam de confiança 

de um grupo e que através de seus questionamentos oferecem críticas abertas e 

honestas que apontam novas perspectivas acerca do trabalho de uma equipe ou 

organização”11. 

Essa pessoa é considerada amiga e crítica porque, além de conhecer o 

contexto da rede e proporcionar “apoios baseados em relações horizontais e de 

confiança”, ela “analisa os resultados e desafia o grupo com perguntas que 

questionam as convicções dos atores educativos como um exercício para ressignificar 

suas crenças”12 (HERNÁNDEZ et al., 2020, p. 56). 

A postura da supervisora foi de observação, na maior parte do tempo, no 

entanto, todas as vezes que comentou ou questionou algo, ela o fez de forma 

pertinente e respeitosa, colaborando com as discussões por meio de boas perguntas. 

A ideia era que os diretores iniciantes, caso se sentissem dispostos, pudessem 

partilhar suas dúvidas e suas certezas. Sendo considerada pelo grupo uma 

profissional envolvida, com conhecimentos sobre os contextos e as situações do 

cotidiano escolar da rede municipal e competência para apoiar os diretores desse 

grupo, ela tinha o papel de contribuir com os incentivos e os questionamentos que 

considerasse necessários. 

 

3.4 Procedimentos de produção dos dados: os encontros formativos com o 

grupo colaborativo de diretores 

 

O material de análise da pesquisa foram os registros das discussões realizadas 

na formação investigada, composto de narrativas escritas e orais (transcritas por 

mim). 

Conforme antecipado no tópico anterior, a formação do grupo de diretores 

escolares foi composta de seis encontros, agendados de acordo com a disponibilidade 

 
11 Tradução livre de: “una o más personas que se han ganado la confianza de un grupo y que a través 
del cuestionamiento ofrecen críticas abiertas y honestas que aportan nuevas perspectivas acerca del 
trabajo de un equipo u organización”. 
12 Tradução livre de: “apoyos basados en relaciones horizontales y de confianza” [...] “analiza los 
resultados y desafía al grupo con preguntas que cuestionan las convicciones de los actores educativos 
como un ejercicio para resignificar sus creencias”. 
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dos participantes. Cada encontro teve duração média de uma hora e meia. Os cinco 

primeiros encontros foram realizados em uma escola municipal de Educação Infantil 

(segmento creche), disponibilizada pela diretora da unidade escolar, e o último, na 

escola particular em que atuo como vice-diretora. Todos os encontros foram gravados, 

com autorização prévia dos participantes, e posteriormente transcritos por mim, 

totalizando, aproximadamente, 10 horas de formação. 

Durante o período em que ocorreram os encontros formativos, uma diretora 

escolar deixou de atuar na gestão para assumir a função de professora na rede 

municipal, mas continuou participando da formação, pela experiência como gestora, 

e por ter enfrentado muitos desafios em seu percurso inicial na direção. Na época, 

consideramos que sua participação traria contribuições tanto para ela quanto para o 

grupo. Outra diretora participou dos dois primeiros encontros, no entanto, após o 

período de 15 dias de férias e o relato de um problema particular, não foi possível sua 

participação nos demais encontros. 

Neste tópico, apresentarei os pressupostos teórico-metodológicos que 

orientaram as escolhas das pautas propostas e, na sequência, descreverei os 

encontros formativos. 

 

3.4.1 Pressupostos teórico-metodológicos orientadores 

 

As pautas dos encontros formativos foram guiadas por pressupostos que 

considero imprescindíveis nas propostas que têm como objetivo favorecer 

experiências realmente formativas, isto é, que buscam se constituir, de fato, situações 

de aprendizagem para os profissionais e contribuir para qualificar sua atuação e a 

reflexão que fazem sobre o próprio trabalho. 

Para a escrita dos pressupostos, baseei-me nos Referenciais para Formação 

de Professores (BRASIL, 2002) e no manifesto “A atuação dos formadores hoje” (A 

ATUAÇÃO, 2019), texto (do qual sou uma das coautoras) construído coletivamente 

por profissionais participantes do Curso Avançado de Formação de Formadores, 

coordenado por Rosaura Soligo, em 2019. Assim, os principais pressupostos teórico-

metodológicos que orientaram as escolhas das pautas proposta se das intervenções 

são os seguintes: 
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• Os grupos só se constituirão comunidades de aprendizagem se houver uma 

atmosfera de acolhimento favorável à escuta, ao diálogo, à atuação 

colaborativa, à constituição de “amigos críticos” e à produção coletiva de 

saberes; 

• As necessidades dos profissionais, relacionadas à sua atuação nas instituições 

em que trabalham, devem ser consideradas na elaboração das pautas de 

formação; 

• É importante que o formador se constitua em uma referência legitimada que 

ofereça ao grupo subsídios reconhecidos como relevantes e propostas/atitudes 

metodológicas que favoreçam a homologia dos processos, tanto os vivenciados 

no grupo como aqueles que serão desenvolvidos pelos profissionais em suas 

instituições; 

• As tarefas combinadas devem funcionar como dispositivos para favorecer a 

explicitação dos dilemas vivenciados, a contextualização dos temas 

abordados e a potencialização dos sentidos atribuídos por cada um ao que é 

objeto de discussão no grupo. Para tanto, constituem-se propostas 

privilegiadas os casos de formação, as simulações e outras situações-

problema que tenham esse propósito. Também contribuem, nesse sentido, o 

trabalho com imagens emblemáticas, relatos registrados em áudio, textos que 

provocam uma experiência sensível com o conteúdo abordado, socialização 

de memórias, impressões e opiniões que suscitem identificação nos 

participantes do grupo; 

• O engajamento nas propostas de formação depende do quanto elas fazem 

sentido para os profissionais e são reconhecidas como contribuições reais para 

a sua atuação. Nesse sentido, a explicitação dos objetivos pelo formador, o 

compartilhamento de expectativas pelos participantes e o planejamento 

conjunto de alguns encaminhamentos são procedimentos importantes; 

• Os saberes da experiência são fundamentais em grupos de pares que atuam 

na mesma função, e o registro, principalmente o escrito, é o que pode garantir 

a circulação desse tipo de conhecimento, tanto no âmbito do grupo quanto 

externamente; 

• O portfólio reflexivo é um instrumento de registro valioso para documentar os 

saberes da experiência e as elaborações pessoais, não apenas sobre a própria 
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experiência, mas também sobre os estudos teóricos e as relações entre os 

diferentes tipos de saberes; 

• O olhar retrospectivo para as aprendizagens conquistadas, buscando identificar 

o que foi pensado de forma nova ou diferente, favorece a tomada de 

consciência do percurso formativo e amplia a capacidade de análise 

metacognitiva, procedimentos reflexivos relevantes para o desenvolvimento 

profissional; 

• A reflexão crítica, implicada e propositiva é necessária para todo profissional 

comprometido com o resultado de seu próprio trabalho, e a busca de respostas 

para três perguntas recorrentes – O que eu vejo? O que penso sobre o que 

vejo? O que faço com o que penso sobre o que vejo?13 – funciona como um 

dispositivo potencializador desse exercício reflexivo.  

Tendo apresentado o que orientou as propostas e as minhas intervenções, 

descreverei, a seguir, os encontros formativos realizados com os diretores escolares 

iniciantes. 

 

3.4.2 Descrição dos encontros 

 

Os pressupostos teórico-metodológicos explicitados guiaram todo o processo 

formativo, embasando as atitudes e o planejamento de oportunidades, de acordo com 

o caminho percorrido pelo grupo colaborativo. 

Tais pressupostos permitiram-me pensar em uma sequência para os encontros, 

que foram planejados um a um, considerando que a maneira de organizar a ação 

formativa evidencia as abordagens escolhidas para os momentos de formação, uma 

experiência que possibilitaria a ação do diretor na unidade escolar. 

Segundo Weffort (1996, p. 8): 

 

Aprendemos porque damos significados à realidade, porque buscamos, 
desejamos desvelar o porquê do que não conhecemos. Toda busca de saber 
nasce de uma inquietação, da falta que emana da prática. Prática que sempre 
revela uma concepção teórica que a fundamenta. 

 

 
13 Expressão semelhante à utilizada de modo recorrente por Joseph Jacotot, pedagogo francês do início 
do século XIX, personagem real de“O mestre ignorante”, de Jacques Rancière (2002, p. 40). 
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Nesse sentido, acredito em encontros formativos como um processo que 

considera as experiências dos sujeitos em suas singularidades, na construção coletiva 

de conhecimentos, pois com os parceiros é possível conquistar “um nível superior de 

conhecimento ao que se poderia conquistar sozinho” (BRASIL, 2001, p. 27). 

Com base na leitura do relato de uma experiência de formação de Santos, 

Holanda e Andrade (2020), organizei a descrição dos encontros em três partes: na 

primeira, são explicitados os objetivos dos encontros 1, 2 e 3, nos quais foi realizada 

a apresentação da proposta de formação, o levantamento de expectativas, os 

combinados, leituras e discussões, a análise de um caso de formação, a apresentação 

de imagens da escola, a escrita e a leitura de narrativas dos diretores. As propostas 

foram essenciais para o levantamento dos temas dos encontros posteriores, com o 

objetivo de compreender as bases e os princípios dos diretores, além de seus 

contextos escolares, suas percepções e observações. 

Na segunda parte da descrição, são relatados os processos formativos dos 

encontros 4 e 5, quando foi possível, com o grupo, descrever e analisar as rotinas dos 

diretores, elaborar perguntas e discutir situações do cotidiano escolar, com a intenção 

de problematizar a prática desses profissionais, a partir dos discursos e das ações 

relatadas nas situações do cotidiano de cada participante. 

Na terceira parte, encontra-se a descrição do sexto e último encontro, no qual 

os participantes apresentaram seus portfólios, com registros de suas reflexões, um 

momento de exposição das experiências vividas pelos participantes no grupo 

colaborativo. Esse encontro foi planejado como uma oportunidade para que cada 

profissional compartilhasse com os colegas as aprendizagens resultantes das 

reflexões iniciadas no processo formativo e sua repercussão no trabalho realizado por 

eles na escola. 

 

3.4.2.1 Primeira parte 

 

Primeiro encontro 

 

O primeiro encontro formativo ocorreu em uma escola municipal de Educação 

Infantil, localizada na região central do município de Franco da Rocha, das 15h às 

16h30, e contou com a presença dos nove diretores e da supervisora escolar. O 
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objetivo do encontro foi apresentar a proposta formativa e identificar as expectativas 

e as necessidades do grupo. 

Concordo com Almeida (2012, p. 42-43), quando a autora afirma que: 

 

Como seres humanos, necessitamos ser cuidados e cuidar. Cuidar de outra 
pessoa, no sentido mais significativo, é estar atento ao seu bem-estar, ajudá-
la a crescer e atualizar-se, e para isso o outro é essencial. Envolve um “sentir 
o outro” – podemos chamar essa disponibilidade de empatia: é perceber, 
mesmo em um leve indício, que algo está faltando ao outro, e que é preciso 
intervir. Cuidar implica ação (a ação pode ser a decisão de não intervir, em 
respeito à individualidade do outro, depois de “sentir com”, e na confiança de 
que ele pode encontrar seu próprio caminho). 

 

Motivada pelas palavras da autora, planejei um momento de aproximação entre 

mim e os participantes do grupo e entre eles, para que fosse criado um clima de 

cuidado e respeito ao outro, aos seus saberes e às suas necessidades. Inicialmente, 

planejei um momento para que todos se apresentassem e iniciassem um processo de 

formação de vínculo. Assim:  

 

Como diria Rubem Alves, “[…] todo início contém um evento mágico, um 
encontro de amor, um deslumbramento no olhar... É aí que nascem as 
grandes paixões, a dedicação às causas, a disciplina que põe asas na 
imaginação e faz os corpos voarem”. É preciso cuidar do começo de um 
trabalho de grupo para que se estabeleçam vínculos afetivos construtivos, 
para que se conquiste os objetivos pretendidos, para que o trabalho 
transcorra da melhor forma possível e valha a pena. A apresentação pessoal, 
a explicitação dos objetivos do trabalho e das expectativas de aprendizagem 
colocadas para o grupo, a vinculação das expectativas de aprendizagem com 
as propostas de avaliação, o detalhamento da pauta de conteúdos previstos 
e a definição de tarefas e responsabilidades entre os participantes do grupo 
são alguns dos “procedimentos de iniciação” cujo planejamento e adequado 
encaminhamento têm a maior importância (BRASIL, 2001, p. 106). 

 

Após esse primeiro momento, apresentei ao grupo a proposta de formação e 

seus objetivos, e agradeci a todos pela participação. Na sequência, fiz a leitura da 

pauta do encontro e deste trecho do texto Nóvoa (2015, p. 13): 

 

Cada um tem de fazer um trabalho sobre si mesmo até encontrar o que o 
define e o que o distingue. E ninguém se conhece sem partir. Sim, parte, 
divide-te em partes. Sem viagem não há conhecimento. E sempre que se 
bifurquem os caminhos à tua frente, segue por aquele que tiver sido menos 
percorrido. É isso que marcará a tua diferença. 

 

Os diretores comentaram o trecho lido fazendo relações com suas trajetórias e 

suas escolhas profissionais. Em seguida, realizei o levantamento de expectativas do 
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grupo. Cada integrante registrou cinco palavras que representavam suas expectativas 

em relação à sua participação nos encontros formativos. Com o registro, foi possível 

elaborar a nuvem de palavras apresentada a seguir (Figura 1): 

 

Figura 1 - Expectativas dos participantes 

 
Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nas expectativas 
apresentadas pelos diretores escolares em relação à participação nos 
encontros formativos. 

 

Entendo que o levantamento das expectativas foi importante para que os 

momentos formativos atendessem às necessidades do grupo. Assim, os diretores 

foram considerados como protagonistas do processo formativo, uma escolha 

metodológica que pressupõe o respeito aos saberes das pessoas. 

Em seguida, combinei com os participantes que, nos encontros, as discussões 

seriam guiadas por temas que fizessem sentido para o grupo e que o planejamento 

das propostas seria realizado no decorrer do processo formativo. 

Depois, definimos conjuntamente que a frequência dos encontros seria 

semanal ou quinzenal, de acordo com a disponibilidade de cada participante e as 

demandas das escolas. Estabelecemos juntos que o melhor horário para a realização 

da formação seria no fim da tarde, por volta das 16h30, e que a duração de cada 

encontro seria de, aproximadamente, uma hora e meia. A partir disso, realizei o 

agendamento das datas para os próximos cinco encontros. 

Na sequência, apresentei a proposta de elaboração de um portfólio do diretor 

e propus uma discussão sobre o uso desse instrumento na escola e os registros 
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realizados pelo diretor escolar. Entreguei para cada participante uma caixa de 

madeira, na qual poderiam guardar os registros de suas reflexões que considerassem 

importantes. Esses registros seriam guardados na caixa para serem compartilhados 

no último encontro. 

Segundo Alarcão (2011, p. 60), os portfólios reflexivos compõem “uma 

construção pessoal do seu autor, que seleciona os seus trabalhos, os organiza, os 

explica e lhes dá coerência”, evidenciando os processos formativos. A autora salienta 

a finalidade do portfólio mencionando que, ao produzi-lo, o indivíduo revela-se e, de 

forma única, retrata seu processo de aprendizagem. 

Assim, fiz o convite para que cada diretor elaborasse um portfólio que 

expressasse os pensamentos e as possíveis reflexões nas discussões com o grupo, 

um convite para que selecionassem aquilo que considerassem significativo, registros 

e evidências do processo formativo. 

Sá-Chaves (2004) considera que, com os portfólios, é possível refletir sobre a 

prática, pela possibilidade de revisitar a experiência com um novo olhar, ao apreciar o 

processo e desenvolver novas compreensões. Portanto: 

 

[...] os portfólios reflexivos são instrumentos de diálogo entre formador e 
formando(s) que não são produzidos no final do período para fins avaliativos, 
mas são continuamente (re)elaborados na acção e partilhados por forma a 
recolherem, em tempo útil, outros modos de ver e de interpretar que facilitem 
ao formando uma ampliação e diversificação do seu olhar, forçando-o à 
tomada de decisões, à necessidade de fazer opções, de julgar, de definir 
critérios, de se deixar invadir por dúvidas e por conflitos, para deles poder 
emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si e mais tolerante 
quanto às hipóteses dos outros (SÁ-CHAVES, 2004, p. 15). 

 

Após o convite, propus a leitura de um pequeno trecho do caso de formação de 

Gabriele, uma diretora iniciante14 (Apêndice C), com a intencionalidade de oportunizar 

o contato dos diretores com a narrativa de uma profissional que, como eles, era 

iniciante na função e para que, juntos, pensassem nas possibilidades de resolução 

dos problemas apresentados. 

A proposta foi inspirada, inicialmente, nas atividades de simulação 

apresentadas no Guia de Orientações Metodológicas Gerais, do Programa de 

Formação de Professores Alfabetizadores: 

 

 
14 Caso elaborado por mim, com base em diálogos com diretores escolares no ano de 2019. 
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[...] situações propostas aos participantes de um grupo de formação para que 
se coloquem “no lugar do outro”, experimentem “o papel do outro” – num 
grupo de educadores, o “outro” pode ser o aluno, o professor, o formador ou 
demais atores do processo educativo (BRASIL, 2001, p. 162).  

 

Diferente de outras estratégias formativas, a simulação: 

 

[...] é uma situação-problema que, conforme sugere Ana Teberosky, constitui 
ao mesmo tempo uma possibilidade de pôr à prova os conhecimentos 
disponíveis e aprender sobre a mente e o comportamento daquele que se 
procura imitar para resolver a tarefa proposta (BRASIL, 2001, p. 162). 

 

Assim, na proposta do encontro, os diretores deveriam colocar-se no lugar da 

diretora iniciante Gabriele, alguém que exercia a mesma função que eles. 

Outro encaminhamento surgiu dos “casos de ensino”, estratégia metodológica 

que se utiliza de “narrativas que tentam descrever práticas reais da Educação do modo 

mais completo possível” (MERSETH, 2018, p. 14). Nesses casos, as críticas e as 

análises não são descritas para que leitores tirem suas conclusões de situações 

examinadas com perspectivas e experiências diferenciadas, ou para que a discussão 

seja estimulada sem soluções específicas para as situações. Ao contrário disso, nesse 

exercício, é imprescindível que os participantes demonstrem a capacidade de ouvir, 

respeitem os diferentes pontos de vista e expressem suas opiniões. Assim, todos os 

participantes podem constituir-se numa comunidade de aprendizagem. 

Após a leitura do trecho inicial do caso da diretora Gabriele, propus que, em 

duplas, os participantes pensassem nas seguintes questões: 

• Como você explicaria para Gabriele os dilemas enfrentados por diretores 

escolares? 

• Quais dicas você daria a ela para a resolução das situações relatadas? 

• Quais dicas você recebeu de colegas que seriam boas para Gabriele? 

Os participantes discutiram as situações apresentadas e, em seguida, 

compartilharam alguns pontos que consideraram importantes para o início do trabalho 

do diretor, como, por exemplo, o levantamento de demandas, o estabelecimento de 

prioridades, o diálogo com a equipe, a constituição da identidade para a escola, as 

parcerias com a comunidade e o trabalho colaborativo entre a equipe gestora. 

No caso desse grupo colaborativo, considerei a possibilidade de utilização de 

um caso de formação com a intenção de que os diretores se sentissem seguros e, 

nas discussões, dialogassem colocando suas ideias e opiniões, que revelariam suas 
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concepções acerca do trabalho do diretor escolar. É importante salientar que os 

comentários dos diretores sobre o trecho que foi lido do caso de formação propiciaram 

a abstração de algumas das ideias presentes nos discursos, o que possibilitou ajustes 

na continuidade da escrita do caso e elaboração de novas perguntas para os 

momentos de discussão do próximo encontro. 

Após alguns comentários e discussões, combinamos de continuar a leitura do 

caso no próximo encontro e finalizamos com um momento de avaliação do primeiro 

encontro formativo. Para isso, solicitei aos participantes que fizessem um registro do 

que pensaram de novo ou de diferente naquele dia, ou seja, de algo que não havia 

lhes ocorrido antes, ou que lhes ocorreu de maneira diferente. Combinamos que o 

próximo encontro iniciaria com a retomada desses registros e de pontos que eles 

considerassem pertinentes. 

Por fim, combinamos que, para o próximo encontro, cada diretor selecionaria, 

em parceria com sua equipe gestora, uma imagem da escola que representasse o 

principal objetivo do trabalho realizado. Com essa proposta, os diálogos seriam 

ampliados de acordo com o cotidiano da escola de cada diretor.  

 

Segundo encontro 

 

O segundo encontro formativo ocorreu em uma escola municipal de Educação 

Infantil, localizada na região central do município, das 16h30 às 18h, e contou com a 

presença de oito diretores escolares. O objetivo do encontro foi identificar as 

concepções dos diretores sobre a função exercida por eles. 

Iniciei com a leitura da pauta e deste trecho do texto de Larrosa (2002, p. 21), 

escolhido para a primeira reflexão do dia: “A experiência é o que nos passa, o que nos 

acontece, o que nos toca. Não o que se passa, não o que acontece, ou o que toca. A 

cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos 

acontece”. 

Em seguida, dialogamos sobre o texto, conhecido por alguns dos participantes, 

que o indicaram aos outros, que demonstraram interesse pela leitura e discussão 

sobre os saberes da experiência. 

Dei continuidade ao encontro com a leitura do texto “Galinha ao molho pardo”, 

de Fernando Sabino (2014), realizada com a finalidade de proporcionar aos 

participantes o prazer de ouvir. A leitura foi planejada levando em conta o ganho do 
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grupo ao ter contato com um texto literário que, escolhido com cuidado, possivelmente 

ampliaria o universo cultural de todos. 

Nas práticas de formação, a utilização dessa estratégia metodológica 

proporciona um momento para que se compartilhem as emoções do texto. Como um 

presente aos participantes, o formador escolhe, com cuidado, o texto que considera 

interessante para o grupo, ensaia a leitura e a realiza com prazer (BRASIL, 2001). 

Ao compartilhar com o grupo o título do texto escolhido, apesar de nenhum 

dos participantes conhecer o enredo, eles revelaram experiências da infância em 

quintais, com memórias do preparo de galinhas ao molho pardo por alguém de sua 

família. No livro, autor descreve situações da infância, de maneira interessante e 

divertida, e o texto foi apresentado para o grupo de maneira a provocar a curiosidade 

por outras produções do autor. Inicialmente, realizei a leitura de parte do texto, com 

uma parada para diálogo sobre as possibilidades de desfecho da história. Em 

seguida, finalizei a leitura e os diretores fizeram comentários sobre o texto e a 

importância do incentivo à leitura nos momentos formativos. Planejado 

intencionalmente, também foi um momento de resgate das memórias das pessoas, 

que enriqueceu o diálogo do grupo. 

Assim, retomamos o encontro anterior a partir de minha proposição de que 

compartilhassem as reflexões que o primeiro encontro lhes suscitou, do que pensaram 

de novo ou de diferente naquele dia, ou seja, de algo que não havia lhes ocorrido 

antes, ou que lhes ocorreu de maneira diferente. Os participantes comentaram 

algumas das reflexões que fizeram nos últimos dias sobre sua atuação como diretores 

escolares. Eles relataram que algumas falas dos colegas do grupo, no encontro 

anterior, ficaram em sua memória e fizeram com que repensassem sua prática e 

questionassem sua atuação. 

A avaliação e o resgate do que foi significativo para o grupo foram propostos 

como um exercício, com a intenção de revelar as reflexões dos participantes durante 

e após o encontro, para o planejamento da continuidade e o aprofundamento dos 

conhecimentos. Segundo Weffort (1996, p. 15-16), para que pontos de observação 

se concretizem, é importante que se proponha um questionamento que 

instrumentalize: 
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[...] o olhar para focalizar, ao longo da construção do encontro, aspectos que 
podem trazer novas relações, apontando novos parâmetros para este olhar. 
É um roteiro para a construção de um olhar crítico, olhar educado. Olhar 
prévio, previsto no início do encontro, focalizando a ação futura sob algum 
aspecto em particular vinculado a uma avaliação planejada, fecundando o ato 
reflexivo. 

 

Os diretores compartilharam com o grupo algumas das sensações e dos 

pensamentos que tiveram após a participação no encontro anterior. Também 

revelaram questionamentos que se fizeram com relação aos caminhos percorridos 

como gestores e, juntos, dialogamos acerca das estratégias que podem ser utilizadas, 

lembrando que as escolhas dependem das situações e dos contextos. Eles disseram 

que, durante o encontro, apesar de terem inicialmente concordado com algumas 

colocações dos colegas, refletiram e perceberam outras possibilidades para a 

resolução das situações discutidas. Revelaram, ainda, a preocupação com a parceria 

que estabelecem entre a equipe gestora da escola. 

Continuamos com a leitura do caso de Gabriele, uma diretora iniciante, que foi 

elaborado por mim com base em minha experiência como diretora escolar e ampliado 

após as discussões do encontro anterior. 

Depois, propus que, em duplas, os diretores discutissem novamente o caso de 

formação, desta vez, com base nas seguintes questões: 

• Como você acha que Gabriele se sentiu? 

• Quais estratégias você colocaria em prática para minimizar os choques de 

Gabriele? 

• O que ela precisaria saber para atuar na direção dessa escola? 

• Quais dicas você daria para a resolução das situações relatadas? 

Os diretores discutiram o caso de Gabrielle a partir das perguntas propostas e 

compartilharam suas impressões com o grupo, fazendo vários comentários que 

relacionavam o caso a situações vivenciadas por eles no cotidiano escolar. O objetivo 

era criar melhores condições de aprendizagem, em que os diálogos possibilitassem o 

estabelecimento de relações entre o conhecimento e a experiência de cada diretor 

com as novas informações e reflexões do grupo, e conhecer as concepções acerca 

da função que exercem, que se revelaram a partir das colocações de cada 

participante. 

Em seguida, pedi aos participantes que pegassem as imagens que solicitei no 

encontro anterior, as quais foram selecionadas por eles em parceria com a equipe 
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gestora da escola. Pedi então que escrevessem, individualmente, legendas para as 

imagens, lembrando-se da proposta apresentada, de que a imagem representasse o 

principal objetivo da escola em que atuavam. 

Por fim, combinamos que, no próximo encontro, conversaríamos sobre as 

imagens e que os participantes me enviariam, até o dia do próximo encontro, uma 

narrativa sobre o início de seu trabalho como diretores escolares, destacando os 

primeiros e principais desafios encontrados na função. Propus que as narrativas 

poderiam ser enviadas a mim por WhatsApp (escritas ou gravadas em áudio) ou e-

mail, antes da realização do terceiro encontro. 

 

Terceiro encontro 

 

O terceiro encontro formativo ocorreu em uma escola municipal de Educação 

Infantil, localizada na região central do município, das 16h30 às 18h, e contou com a 

presença de sete diretores e da supervisora escolar. Os objetivos do encontro foram, 

no primeiro momento, promover um diálogo no grupo, a partir de situações do 

cotidiano escolar, e no segundo momento, incentivar e potencializar o registro de 

narrativas dos diretores sobre o início na função, promover a reflexão após cada um 

ouvir a leitura de sua narrativa e da narrativa dos outros e identificar temas pertinentes 

ao grupo para discussões nos próximos encontros. 

Iniciamos o encontro com a apresentação das imagens que representavam o 

objetivo do trabalho realizado pela equipe gestora, solicitadas no encontro anterior e 

enviadas a mim pelos diretores. Com seus comentários, foi possível criar uma 

aproximação entre os participantes, a partir do compartilhamento de suas práticas. 

Oralmente, eles narraram o processo de escolha da imagem, realizada em parceria 

com a equipe gestora. 

A utilização de imagens emblemáticas no processo formativo deu-se com o 

objetivo de que o espaço de diálogo fosse repleto de sentidos, para que, tratando-se 

da escola e de situações consideradas significativas pelos gestores, elas servissem 

de disparadores de diálogos sobre situações do cotidiano escolar e traduzissem 

saberes e perspectivas dos diretores, com relação ao que acreditam ser o principal 

objetivo das escolas. Essa escolha foi baseada em Furlanetto e Monção (2016, p. 57), 

para quem “a dimensão administrativa da escola necessita estar atrelada ao trabalho 

pedagógico que enfatiza a mediação das relações que ocorrem entre o aluno e os 
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bens culturais no sentido de promover o desenvolvimento tanto do aluno como da 

sociedade”. 

Assim, as imagens, com legendas escritas pelos diretores, foram distribuídas 

sobre uma mesa, para que todos os participantes pudessem observá-las. 

Bruno (2012, p. 115) ressalta a importância do diálogo que, “quando assumido 

como prática essencial dos processos formativos, é que nos permite, em comunhão, 

reconhecer o outro e reconhecer a nós mesmos através do outro”. Então, os diretores 

escolheram as imagens e iniciaram o diálogo apresentando a justificativa de suas 

escolhas. Alguns escolheram suas próprias imagens; outros, as dos colegas. O 

diálogo estabelecido entre os participantes possibilitou a discussão acerca: 

1. do processo de ensino e aprendizagem: a questão do cuidar e do educar, 

da capacidade de ouvir os alunos, das intencionalidades das propostas dos 

educadores, da utilização de espaços para a promoção da aprendizagem; 

2. das experiências: a capacidade de se colocar no lugar do outro, de cuidar do 

outro e do espaço escolar; 

3. da comunidade escolar: reuniões de pais, escola aberta para a comunidade, 

pais presentes, pertencimento à escola; 

4. da mudança na função (de coordenador para diretor): sentimentos, 

sensações, respeito aos que chegam, aos que saem e aos que permanecem 

na unidade escolar; 

5. da parceria com a equipe gestora: relações estabelecidas e concepções. 

Muitas das falas do grupo foram voltadas para as dificuldades enfrentadas com 

as mudanças e as transformações, principalmente no início do trabalho como 

diretores. Algumas falas também se referiram à compreensão de que as experiências 

vividas são diferentes em cada contexto e que elas ajudam os diretores a lidar com 

outros desafios e a sentir-se cada vez mais capazes de atuar. 

Os participantes também refletiram sobre a importância de entender, em cada 

contexto, outras pessoas que estão envolvidas e que, a cada situação, lidam com 

diferentes pessoas, com outros espaços e outras maneiras de resolver o que se 

apresenta. Também citaram a necessidade de perceberem os limites em cada grupo 

de pessoas, sua sensibilidade para identificar as possibilidades desses grupos e a 

importância da interação entre as pessoas. 
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Ao finalizar a atividade com as imagens, apresentei ao grupo alguns trechos 

das narrativas dos diretores escolares, que foram enviadas antecipadamente, como 

solicitado no encontro anterior, considerando o que consta no Guia de Orientações 

Metodológicas Gerais, do Programa de Formação de Professores Alfabetizadores: 

 

As diferenças no percurso de construção das competências profissionais 
devem ser consideradas e respeitadas – mesmo compartilhando 
experiências semelhantes, cada pessoa reage segundo suas características 
de personalidade, seus recursos intelectuais e afetivos e seu estilo de 
aprendizagem (BRASIL, 2001, p. 26). 

 

Os trechos elucidavam o início de cada profissional na função e os primeiros e 

principais desafios encontrados. Com o objetivo de que, ao socializarem os 

conhecimentos, os profissionais tivessem a oportunidade de refletir sobre a prática, 

entreguei-lhes trechos de narrativas enviadas pelos participantes, sem identificá-los. 

Esse processo é “conhecimento sobre a ação. O empenho em falar e escrever 

sobre ele, para torná-lo acessível aos pares, revela, por parte do educador, uma 

atitude de generosidade e compromisso com o outro e consigo mesmo” (BRASIL, 

2001, p. 38). As maneiras de viver as experiências são descritas nas narrativas, e 

seus contextos podem enriquecer a experiência de quem as lê.  

Com espaço para reflexão, as narrativas: 

 

[...] ganham importância na medida em que permitem que os indivíduos 
encontrem um fio condutor para projetar seus processos de formação. Uma 
narrativa de vida articula passado, presente e futuro. O sujeito situado no 
presente recupera experiências do passado e, dessa forma, lança-se no 
futuro de uma nova maneira, em busca de projetar a si mesmo 
(FURLANETTO; MONÇÃO, 2016, p. 61). 

 

Após transcrever as narrativas enviadas em áudio e editar as que foram 

enviadas por escrito, para retirada de nomes de pessoas citadas e de escolas, 

selecionei trechos para serem lidos pelos participantes, sem que soubessem os 

nomes dos autores. 

Após a leitura de cada trecho, os participantes comentaram, silenciaram, 

questionaram e emocionaram-se com diferentes reações dos autores e dos leitores 

para cada uma das situações apresentadas, momento que reafirmou que, “ao narrar 

histórias fazemos escolhas, selecionamos acontecimentos, aqueles que, aos nossos 

olhos, importam e pedem para serem lembrados...” (FURLANETTO; MONÇÃO, 2016, 

p. 63). As narrativas pareceram trazer um sentido para as discussões acerca do início 
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na função de diretor, transparecendo no grupo o sentimento de pertença entre os que 

ali estavam. 

Nas narrativas, evidenciaram-se a preocupação e o compromisso de cada 

profissional para que, com seu trabalho, fosse possível atingir resultados exitosos. 

Como afirmam Furlanetto e Monção (2016, p. 66): 

 

Cada unidade escolar integra um grupo diferente de pessoas, com trajetórias 
de vida e formação, que se aproximam e se distanciam, dependendo dos 
aspectos a serem considerados. Para atingir as finalidades da escola, é 
preciso que esse conjunto de pessoas construa uma identidade coletiva em 
busca do alcance de objetivos e propósitos comuns. 

 

Assim, as narrativas apresentavam-se carregadas de atitudes, preocupações, 

sentimentos, princípios, concepções, conhecimentos e aprendizagens vivenciadas 

por cada um em seu contexto escolar. Como apontam Furlanetto e Monção (2016, p. 

62): “Ao contar suas histórias, o indivíduo localiza nelas os acontecimentos, os 

acasos, as escolhas que vêm balizando seu caminho, possibilitando, dessa forma, um 

encontro com si mesmo e com os diferentes outros que participam de sua trajetória”. 

Diante das leituras realizadas, os diretores emocionaram-se, identificaram-se 

com as histórias narradas, aconselharam os colegas em relação a algumas ações que 

consideravam exitosas, a resoluções de problemas que enfrentavam cotidianamente, 

exercendo, assim, a empatia. Muitos comentários surgiram a partir das histórias 

contadas por cada diretor escolar iniciante. Quando questionados a respeito da 

oportunidade de escrever, relatar, narrar suas histórias e, depois, de ouvir e ser ouvido 

pelos colegas, os diretores declararam a potência da experiência como um momento 

para refletir acerca dos papéis assumidos por eles nas escolas, da tomada de 

consciência das dificuldades que foram superadas e das transformações que tiveram 

em si, como pessoas e profissionais. 

Em seguida, propus que, diante das experiências compartilhadas, o grupo 

definisse um tema que considerasse importante para aprofundamento nos encontros. 

Diante das discussões e das situações propostas, o tema escolhido foi a rotina 

escolar. Então, elencamos, em grupo, os assuntos que teriam espaço de discussão 

nos próximos encontros, para um início de conversa e reflexão coletiva. A gestão do 

tempo foi identificada como uma necessidade, a partir do relato sobre as dificuldades 

de planejamento das tantas atividades do cotidiano escolar. 
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Com relação à gestão do tempo, os diretores relataram as dificuldades de lidar 

com os imprevistos. Quando questionados sobre o planejamento da rotina, disseram 

que conseguiam planejar por escrito, mas que a ação ficava prejudicada. Alguns 

relataram que somente conseguiam planejar em casa, assim como faziam com a 

elaboração de documentos da escola, em razão das inúmeras interrupções durante 

sua permanência na unidade escolar. Destacaram que, muitas vezes, iniciam o turno 

de trabalho antes do horário e o finalizam após, pelo número de mensagens que 

recebem e pela comunicação via celular, que ocorre quando estão fora da escola. 

Surgiu, na discussão, o exemplo de um quadro de organização da rotina, que 

também serve de comunicação entre os gestores e outros colaboradores da escola. 

Porém, eram planejados em reuniões semanais que, por alguns motivos, às vezes 

não eram possibilitadas, pela necessidade de resolução de outras situações. 

A partir disso, solicitei que cada diretor organizasse o registro de sua rotina 

profissional com as atividades que realizavam, o tempo previsto de cada uma, a 

frequência de realização e os profissionais nelas envolvidos. Assim, combinamos que 

eles enviariam seus registros antes do próximo encontro, para que eu pudesse 

organizar o compartilhamento do material com o grupo.  

Para finalizar, solicitei que cada um escolhesse uma palavra que representasse 

sua trajetória profissional. As palavras escolhidas foram: desafio, construção, reflexão, 

aprendendo a aprender, gratidão, aprendizagem, investigação e ação. Essas palavras 

resumiram as reflexões dos diretores descritas nas narrativas apresentadas. 

 

3.4.2.2 Segunda parte 

 

Quarto encontro 

 

O quarto encontro formativo ocorreu em uma escola municipal de Educação 

Infantil, localizada na região central do município, das 16h30 às 18h, e contou com a 

presença de oito diretores e da supervisora escolar. Os objetivos do encontro foram 

discutir as atribuições da função de diretores, a partir do diálogo sobre a organização 

de suas rotinas, e refletir sobre a importância da parceria no trabalho com a equipe 

escolar. 

Com a intenção de acolher os participantes e fomentar discussões, iniciei o 

encontro com a leitura deste trecho de Soligo (2015, p. 150-151): 
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Se vivemos tempos difíceis e estamos na travessia para outros que não 
sabemos bem quais, se em muitos casos temos vazios no olhar, por falta de 
acontecidos que nos sirvam de âncora para encarar os acontecendos, melhor 
ter não apenas esperança, mas convicção. E que convicção há de nos servir? 
A de que, em tempos de Ainda-Não, entre o Nada e o Tudo, podemos inventar 
inéditos em nossa vida pessoal e na vida social que compartilhamos com 
sujeitos assim como nós, semelhantes, diferentes, singulares. Para que não 
nos reduzam as cabeças, para que não nos misturemos com a água do 
aquário, para que estejamos cada vez mais encarnados em nossa condição 
de sujeitos (ainda que não saibamos muito bem que condição é esta), para 
que possamos produzir luzes ao escrever com a pena mergulhada nas trevas, 
para que não venhamos a nos entregar à depressão ou ao vício de 
antidepressivos e outras drogas, para que não caiamos na tentação de nos 
ajoelhar para o Mercado e rezar seus mandamentos, para que não estejamos 
cegos diante dos sinais da história incontrolável quando ela nos exigir 
perspicácia e militância, havemos de contar uns com os outros. 

 

Depois, assistimos ao vídeo “Rotinas”, de Madalena Freire15, e partimos para a 

discussão dos conceitos apresentados pela autora. Os participantes posicionaram-se 

em relação ao conteúdo do vídeo apresentado, colocando perguntas que, entre eles, 

eram respondidas. 

Em trios, os participantes analisaram as rotinas enviadas por seis diretores 

escolares. Cada subgrupo recebeu duas rotinas de diretores que não faziam parte do 

trio. As rotinas, enviadas com antecedência, foram sistematizadas em um quadro, 

conforme modelo a seguir (Quadro 2): 

 

Quadro 2 - Rotina de trabalho do diretor escolar 

ATIVIDADES TEMPO PREVISTO FREQUÊNCIA 
PROFISSIONAIS 

ENVOLVIDOS 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

   

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 

 

As rotinas foram analisadas e, nas discussões, os diretores relataram que, 

quando trabalhavam na função de professores, conseguiam organizar e seguir as 

atividades que faziam parte de suas rotinas, o que, na mudança de função, nem 

 
15 Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=K89tppWOxis>. Acesso em: 06 nov. 
2019. 
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sempre era possível. Alguns dos participantes questionaram-se em relação aos 

motivos de não conseguirem cumprir, totalmente, suas atividades diárias. 

Com o exercício de pensar e registrar as atividades que faziam parte de sua 

função, os participantes compartilharam uns com os outros algumas das formas de 

organização do trabalho que consideravam funcionais e exitosas. Eles elaboraram 

perguntas e discutiram propostas que contribuíssem com a organização de uma rotina 

de trabalho do diretor escolar. Os diálogos ressaltaram a importância de delegar 

tarefas para a equipe da escola, em um exercício que, como afirmam Furlanetto e 

Monção (2016, p. 58), “implica a capacidade de o gestor escolar liderar grupos, o que 

nem sempre se apresenta com tarefa fácil de ser executada”. Mais do que delegar, 

Paro (2012 apud FURLANETTO; MONÇÃO, 2016, p. 57) afirma que, no trabalho do 

gestor escolar: 

 

[...] há duas vertentes a serem destacadas: uma trata da racionalização do 
trabalho, que envolve os recursos objetivos; a outra se refere à coordenação 
de esforço humano coletivo, que inclui a subjetividade dos envolvidos no 
trabalho. Ao tratar da mediação entre os diferentes atores sociais presentes 
na escola, nos aproximamos da vertente que se refere à coordenação do 
esforço humano coletivo, que, revestida por seu caráter político, associa-se a 
uma concepção de educação que busca respeitar o sujeito e, para isso, tenta 
se afastar de qualquer prática de dominação. 

 

No decorrer do encontro, discutimos a necessidade de investir na formação dos 

colaboradores da escola para que, cada vez mais, e sintam não apenas capazes de 

realizar o trabalho proposto, mas pertencentes à equipe, para que se responsabilizem 

coletivamente pelo alcance dos objetivos educacionais. No entanto, é necessário que 

haja partilha dos encaminhamentos necessários e acompanhamento do trabalho. 

Assim, as atividades provavelmente não deixariam de ser realizadas, tanto pelo diretor 

quanto por outros profissionais da escola.  

Por essa razão, é necessário um trabalho coletivo voltado para a aprendizagem 

de todos, reconhecendo que as pessoas são diferentes, têm saberes diferentes e 

aprendem de maneiras diferentes. Nessa direção, Paulo Freire (1996, p. 144) lembra que: 

 

Não importa com que faixa etária trabalhe o educador ou a educadora. O 
nosso é um trabalho realizado com gente, miúda, jovem ou adulta, mas gente 
em permanente processo de busca. Gente formando-se, mudando, 
crescendo, reorientando-se, melhorando, mas, porque gente, capaz de negar 
valores, de distorcer-se, de recuar, de transgredir. 
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Ainda com relação ao exercício de registrar as atividades que fazem parte da 

rotina de um diretor, as discussões partiram para a necessidade de reconhecimento 

de que esse profissional trabalha em parceria com outros profissionais, que existem 

tarefas realizadas por eles que também poderiam ser realizadas por outros e que a 

confiança na capacidade do outro e a intervenção necessária para que a 

aprendizagem ocorra devem fazer parte do cotidiano de trabalho de um educador. 

Todavia, para cada indivíduo, o percurso para a aprendizagem ocorre de uma 

maneira singular, e o espaço de diálogo potencializa o processo formativo. Placco 

(2015, p. 47) ressalta que “é preciso que todos sejam ouvidos, que todos os pontos 

de vista sejam considerados e articulados ao conhecimento que se busca construir”. 

Então, para encerrar o encontro, propus aos participantes que escolhessem uma 

situação vivenciada na escola com base nas seguintes perguntas/reflexões: 

• O que eu vejo? 

• O que penso sobre o que vejo? 

• O que faço com o que penso sobre o que vejo? 

Combinamos que, no próximo encontro, as reflexões seriam compartilhadas 

oralmente, uma proposta pensada com a intenção de que os conteúdos abordados 

nos encontros fizessem sentido e atendessem às necessidades do grupo. Uma das 

intenções era aprimorar as capacidades reflexivas dos profissionais. Assim, os casos 

que seriam discutidos no próximo encontro fariam parte do contexto escolar dos 

diretores e seriam abordados em um exercício de metacognição que, como afirma 

Placco (2015, p. 59), “é o processo de tomada de consciência das significações que 

o sujeito atribui aos próprios caminhos da aprendizagem”. 

Enfim, com a discussão sobre as rotinas e a proposta de observação e reflexão 

acerca das situações do cotidiano da escola, propus que os diretores tomassem 

consciência de suas próprias aprendizagens, seus saberes e suas necessidades, 

assim como do uso que fazem e o que pensam de seus próprios conhecimentos. 

 

Quinto encontro 

 

O quinto encontro formativo ocorreu em uma escola municipal de Educação 

Infantil, localizada na região central do município, das 16h30 às 18h, e contou com a 

presença de nove diretores escolares. Os objetivos do encontro foram “ampliar as 
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possibilidades de autocompreensão e de compreensão do outro” (PLACCO, 2015, p. 

57), com o relato e a análise de situações do cotidiano escolar, e oportunizar a reflexão 

coletiva, com apresentação, pelo grupo, de possíveis ações e soluções para as 

situações apresentadas. 

Alguns diretores leram os relatos (áudios enviados que foram transcritos); 

outros relataram oralmente algumas das situações vivenciadas na escola. Para 

Alarcão (2011, p. 58), esse tipo de atividade: 

 

Pressupõe que os membros do grupo partilhem as suas narrativas, contem 
as suas histórias, as abram à reconstrução, desconstrução e significação, as 
ofereçam aos outros colegas que, como “critical friends” (amigos críticos) as 
ouvem ou leem, sobre elas questionam ou elaboram. 

 

Nessa perspectiva, os casos relatados revelaram-se narrativas potentes, 

resultantes de um olhar observador e reflexivo de cada profissional. Para Alarcão 

(2011, p. 56), “os casos são a expressão do pensamento sobre uma situação concreta 

que, pelo seu significado, atraiu a nossa atenção e merece a nossa reflexão”. Então, 

os diretores descreveram os contextos das situações e revelaram tanto 

conhecimentos e pensamentos seus quanto dos profissionais envolvidos nos casos. 

A cada relato compartilhado, foi possível reviver a situação e, coletivamente, 

discutir as impressões dos participantes e as ações dos diretores diante dos fatos 

ocorridos. Alguns deles contaram suas experiências; outros compartilharam as 

soluções pensadas. A partir da proposta do encontro, dos relatos, das leituras, 

perguntas e sugestões de resolução indicadas pelos profissionais, identificamos seis 

casos de formação que foram de extrema importância para a verdadeira expressão 

das ideias e das concepções presentes tanto no contexto escolar quanto nas reflexões 

do grupo. Nos casos, identificamos situações que contemplavam os seguintes temas: 

• 1º caso: inclusão; garantia do direito à educação; criação de redes de apoio 

para a busca de possibilidades, pela equipe gestora; importância dos registros 

e das reflexões com o grupo; incentivo ao planejamento coletivo e realização 

de ações que provocaram mudanças de paradigmas; 

• 2º caso: decisões e atitudes que são tomadas por profissionais da escola, sem 

antecipação das consequências de cada ação; expectativas de profissionais 

em relação à ação do diretor como o sujeito que resolve os problemas; 

mudança de atitude da direção, que levou o grupo a refletir sobre o 
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enfrentamento da situação; diálogo sobre as propostas de resolução do 

problema; responsabilização dos colaboradores; conscientização da hora de 

falar e de calar, de agir e de deixar que os outros ajam e oportunidade para que 

todos exercitem a empatia e a reflexão; 

• 3º caso: discussões voltadas às diferentes concepções entre gestores de uma 

mesma escola e entre professores que, provavelmente, seguem as orientações 

sem compreender os significados da proposta; oferta de formação apenas para 

parte dos educadores; expectativas e entendimento da direção de que os 

sujeitos são diferentes, pensam, compreendem e agem, em cada situação, de 

maneira diferente; limites da ação do diretor com cada pessoa ou grupo, em 

um processo formativo; definição de prioridades; criação de oportunidades para 

ouvir e dialogar com o outro; gestão democrática; compreensão da 

comunidade; respeito aos tempos de aprendizagem das pessoas e formas de 

utilização, ou não, dos espaços da escola; 

• 4º caso: observação das maneiras como alunos são recebidos e acolhidos (ou 

não) pelos profissionais de uma escola; importância de ouvir, olhar e observar 

as situações da escola; ideia de que as situações são resolvidas apenas se o 

diretor estiver presente na unidade escolar; olhar humano de todos e para todos 

da escola e empatia; 

• 5º caso: situações que ocorrem, de acordo com as regras criadas nos 

ambientes, sem questionamento, por muitos anos, tanto por parte dos 

profissionais da gestão escolar quanto dos outros profissionais; importância da 

busca de sentidos para o fazer e consciência de que, como profissionais, 

lidamos com as crianças, as famílias, os colegas de trabalho, e de que todos 

nós somos humanos; 

• 6º caso: maneiras de cuidar e educar; necessidade de olhar com estranheza 

para as reações das crianças; importância de observar, questionar e ouvir os 

motivos de certas atitudes, para entender os motivos e as concepções que 

justificam as ações do cotidiano; tempos da escola, rotinas; proposta 

pedagógica; possibilidades de interpretação dos ruídos e dos silêncios de uma 

escola; atitudes de pertencimento e responsabilização por parte do grupo da 

escola; orientação e acompanhamento necessários para o bom andamento do 

trabalho e ações do diretor frente aos conflitos. 
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Para a realização da proposta, foi necessária, por parte dos diretores, a 

disponibilidade de olhar para as diversas situações vividas na escola, uma abertura 

para experiências formativas para si e para os outros. Nesse sentido, Furlanetto e 

Monção (2016, p. 59) salientam que: 

 

[...] nem sempre os desencontros e os conflitos se configuram como 
problemas a serem evitados; muitas vezes cabe a eles retirar os indivíduos 
de suas zonas de conforto, requerendo que o outro seja ouvido e que o grupo 
se movimente. Para que o projeto pedagógico da escola seja construído 
democraticamente, é necessário que os diretores atores educacionais 
exponham e confrontem suas crenças, sonhos e ideias. Cabe à equipe de 
gestão coordenar esses processos para eu o grupo possa avançar, 
direcionando seus esforços para a conquista de objetivos comuns. 

 

O processo vivenciado pelo grupo foi potente e revelador, especialmente pelo 

exercício de observação e identificação de problemas e ações diante das situações, por 

parte de cada profissional que se dispôs a participar do momento formativo. Conforme 

aponta Paulo Freire (1996, p. 113), “somente quem escuta paciente e criticamente o 

outro, fala com ele, mesmo que, em certas condições, precise de falar a ele”. 

Os participantes tiveram oportunidades de dialogar com pares, profissionais 

que exercem a mesma função e que passam por situações semelhantes. Era evidente 

no grupo a consciência de que, em lugares diferentes e com pessoas diferentes, as 

situações e as resoluções dificilmente se repetiriam, porém alguns princípios foram 

preservados nas discussões, principalmente em relação à garantia de uma escola de 

qualidade para os alunos. Segundo Placco (2015, p. 57), “esse exercício de reflexão 

abre caminhos para possíveis mudanças e transformações”. 

Por fim, relembrei o combinado sobre a elaboração de um portfólio do diretor 

escolar, proposta que consistia em uma apresentação, no último encontro, dos 

registros realizados pelos participantes, e solicitei que pensassem, para os diálogos 

do próximo encontro, no significado de participar de um grupo colaborativo. 

 

3.4.2.3 Terceira parte 

 

Sexto encontro 

 

O sexto e último encontro formativo ocorreu na escola (particular) em que eu 

atuo na vice-direção, localizada na região central do município, das 16h30 às 18h, e 
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contou com a presença de oito diretores e da supervisora escolar. Os objetivos do 

encontro foram apresentar os registros que compuseram os portfólios elaborados por 

cada diretor escolar e analisar as contribuições da proposta formativa e do grupo 

colaborativo para os participantes. 

O encontro foi dividido em três momentos, sendo o primeiro, com o diálogo 

acerca da função de diretor. Os participantes consideraram significativa a tomada de 

consciência do quanto a experiência é individual e que, ocupando o mesmo espaço, 

com o mesmo grupo, provavelmente cada pessoa viverá as experiências com 

significados diferentes. 

Com base em suas trajetórias, o grupo relatou que considera a experiência 

como algo transformador e que, no decorrer da carreira, assumir diversas funções na 

escola contribui para a formação profissional. 

Nessa direção, Placco e Souza (2012, p. 14) elucidam que: 

 

[...]as formas identitárias assumidas pelo profissional não são permanentes 

ou estanques, mas se transformam, em um movimento dialético constante, 
em um jogo de forças em que as características da pessoa, sua história, suas 
habilidades e competências profissionais, seus desejos e motivos entram em 
confronto permanente com o que se espera que ela seja e faça, pense e atue, 
sinta e proponha. 

 

Porém, segundo os diretores, não basta passar pelas funções sem o 

compromisso de olhar para as pessoas, as crianças, as famílias e os colaboradores; 

sem aprender com cada sujeito. Nessa perspectiva, os profissionais passam a 

assumir papéis e transformam-se. 

No entanto, colocaram que é preciso coragem para observar e intervir, quando 

necessário e da melhor maneira possível. Ficou evidente nas falas dos participantes 

o quanto, muitas vezes, eles silenciam, pelo medo do julgamento. Outros medos, 

evidentes nos diálogos, referiram-se às formas de realizar a gestão preocupando-se 

com a assertividade. 

Nas discussões, foi revelado o desejo de liderar um grupo por inteiro, com 

respeito às opiniões, transformando as ideias individuais em coletivas. E, em caso de 

dúvida, relataram a importância de relembrar os objetivos de estarem nas escolas, 

colocando o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos no centro das discussões.  

No segundo momento do encontro, retomamos o processo vivenciado pelo 

grupo, e os diretores iniciaram a apresentação de seus portfólios. A proposta era que, 
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durante o processo formativo, eles selecionassem registros significativos que 

representassem as reflexões realizadas em cada discussão com o grupo. 

Sá-Chaves (2004, p. 15) entende que os portfólios: 

 

[...] são vistos como instrumentos de estimulação e como factores de activação 
do pensamento reflexivo, providenciando oportunidades para documentar, 
registrar e estruturar os procedimentos e a própria aprendizagem, ao mesmo 
tempo que, evidenciando para o próprio formando e para o formador, os 
processos de auto-reflexão, permitem que este último aja em tempo útil para 
o formando, indicando novas pistas, abrindo novas hipóteses que facilitem as 
estratégias de autodireccionamento e de reorientação. 

 

Um ponto relevante a ser destacado no processo formativo com os diretores foi 

a oportunidade de analisar as informações com a permissão de um novo olhar para a 

experiência e, ao “apreciá-la de novo, desenvolver novas compreensões, insights que, 

caso se queira (ou possa) se poderá fazer intervir em atividades futuras” (SÁ-

CHAVES, 2004, p. 14). 

Considerando o que foi apresentado pelo grupo, foi possível compreender os 

sentidos e os significados expostos por cada participante, por meio de representações 

das situações vividas. 

As caixas de madeira que comportaram os registros das reflexões foram 

apresentadas por dentro e por fora, carregadas de sentidos para cada profissional. 

Uma característica marcante do processo de elaboração dos portfólios foi o fato 

de os diretores contarem com a participação de outros sujeitos. Os registros 

guardados narravam acontecimentos, relatos de situações, comunicação por cartas e 

bilhetes, imagens, fotos de algumas pessoas que ainda faziam parte da equipe e de 

outras que não mais, um contato telefônico, ou seja, registros que marcaram 

processos de reconstituição profissional. 

Conforme explana Imbernón (2006, p. 39), “trata-se de formar um profissional 

prático-reflexivo que se defronta com situações de incerteza, contextualizadas e 

únicas”. As caixas representavam, naquele contexto, os momentos, os sentimentos, 

o olhar do outro, a construção de relações, as chegadas e as partidas. Caixas, 

algumas sem cores, outras coloridas por alunos, forradas, identificadas, continham 

guardados dentro, causas, consequências, significados e, ainda, sonhos, narrados por 

profissionais que tanto acreditam na escola. 

Por dentro, construção de conhecimento representada pelos registros de frases 

de autores de textos estudados, frases dos diretores – com pensamentos referentes 
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a momentos vividos durante e após os encontros –, registros com retomadas de 

trajetórias, narrativas do cotidiano escolar, enfim, fatos que, para cada profissional, 

tinham diferentes significados. 

Durante as apresentações, foi possível sentir a emoção dos profissionais que 

se envolveram em suas histórias e nas histórias do grupo, com a escuta atenta, o 

olhar observador, a elaboração de perguntas e a reflexão coletiva. 

Após as apresentações, questionei os participantes, a partir da experiência 

vivida e das discussões realizadas com o grupo, sobre quais teriam sido suas 

aprendizagens, reflexões e conflitos, bem como as contribuições da formação para 

sua atuação como diretores escolares. 

Nesse terceiro momento do último encontro, com o intuito de avaliar a 

experiência vivida por eles de participar de um grupo colaborativo, finalizei o encontro 

com uma discussão das seguintes questões: 

• O que o(a) motivou a participar dos encontros deste grupo? 

• Qual a importância do resgate da trajetória profissional para os processos 

formativos do diretor escolar? 

• Qual o papel do registro na formação de diretores escolares? 

• Como trabalhar em equipe com os outros gestores da escola? 

• Como foi a experiência de participar de um grupo colaborativo com diretores 

escolares? 

• Quais as contribuições do grupo para sua atuação como diretor escolar e com 

a equipe gestora de sua escola? 

Os participantes relataram a importância das relações estabelecidas no grupo, 

uma vez que, inicialmente, não tinham tanto contato entre si. Também mencionaram 

que o vínculo criado entre eles e o fato de exercerem a mesma função fortificaram a 

identidade do grupo. Eles revelaram ter-se identificado com as situações relatadas e 

consideraram válidas as devolutivas que deram e que receberam dos colegas. Como 

afirma Almeida (2014, p. 604): 

 

Os educadores são o Outro do Outro que procura a escola; seu compromisso 
é com uma prática pedagógica que tenha por objetivo o fortalecimento da 
pessoa - uma pessoa com conhecimento de si e do mundo, que possa 
expressar emoções e sentimentos, que tenha respeito por si mesma e pelo 
Outro e que, assim fortalecida, seja solidária em suas relações Eu-Outro. 
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Nesse percurso, durante os diálogos, alguns diretores colocaram-se; outros 

ouviram, refletindo acerca do fazer na escola, questionando-se quanto a possíveis 

mudanças nas formas de fazer que poderiam ser consideradas, ao ouvir o grupo da 

escola. Para Imbernón (2010, p. 67), “o isolamento gera incomunicabilidade, o 

indivíduo guarda para si mesmo o que sabe sobre a experiência educativa”. Com a 

explicitação dos acertos e dos erros, em um processo de partilha da experiência, a 

aprendizagem do grupo ocorre de maneira a contribuir com a formação de todos. 

Os diretores evidenciaram a importância do diálogo para repensarem suas 

práticas, considerando os saberes diferentes de cada participante e suas 

singularidades, já que “o espaço de formação consiste em um espaço de articulação 

de diferentes histórias que se entrelaçam e abrem espaço para a elaboração de uma 

história coletiva” (FURLANETTO; MONÇÃO, 2016, p. 56). 

Durante os encontros, o constante movimento de aprendizagem de adultos que 

passaram a “gerir seu percurso formativo de forma que se localize em meio às 

inúmeras transformações” (FURLANETTO; MONÇÃO, 2016, p. 61) foi evidente para 

os participantes, incluindo a mim. Todos, à procura de respostas, elaboraram novas 

perguntas para seu próprio fazer pedagógico. 

 

3.5 Procedimentos de análise dos dados 

 

Os dados obtidos nos registros das discussões realizadas ao longo dos seis 

encontros que constituíram a proposta formativa foram analisados e discutidos à luz 

da Análise de Prosa, metodologia proposta por André (1983) que se constitui um meio 

para o levantamento de conteúdos e uma “forma de investigação de significados dos 

dados qualitativos” (p. 67). 

Segundo a autora, por se restringir à análise de dados qualitativos, a 

abordagem Análise de Conteúdo passou a ser contestada por vários pesquisadores, 

razão pela qual ela propôs a substituição do termo por Análise de Prosa, por 

considerar que a abordagem atenderia a “uma realidade multidimensional e passível 

de envolver uma variedade de significados” (ANDRÉ, 1983, p. 67). Nessa perspectiva, 

a Análise de Prosa passou a “incluir o tipo de informação geralmente obtida através 

de observação participante, questões abertas em entrevistas e questionários, análise 

de documento, de material audiovisual e artístico, etc.” (p. 67). 
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De acordo com a autora, essa metodologia de análise permite um levantamento 

sobre o conteúdo de determinado material, a partir de questões como: “O que é que 

este diz? O que significa? Quais suas mensagens?” (ANDRÉ, 1983, p. 67). Esses 

questionamentos, com perguntas amplas, possibilitam a interpretação de mensagens 

nos registros das ações formativas que podem envolver materiais coletados no 

decorrer do trabalho (ANDRÉ, 1983).  

Contudo, de acordo com a autora, existe a necessidade de que tópicos e temas 

principais sejam identificados no contexto da pesquisa, auxiliando no questionamento 

das interpretações, com indicações de alternativas. Nesse sentido, ela destaca que: 

 

[...] tópicos e temas vão sendo gerados a partir do exame dos dados e de sua 
contextualização no estudo. É preciso também que esses tópicos e temas 
sejam frequentemente revistos, questionados, reformulados na medida em 
que a análise se desenvolve, tendo em vista os princípios teóricos e os 
pressupostos da investigação. Geralmente a pesquisa tem início com uma 
série de questões ou problemas considerados importantes e que servem de 
guia para a coleta e análise inicial dos dados. Entretanto, conforme o estudo 
se desenvolve, podem surgir novas ideias, novas direções, novas questões 
que exigem uma reconsideração dos problemas iniciais e algumas vezes o 
estabelecimento de novas áreas de investigação (ANDRÉ, 1983, p. 68). 

 

Embasada em Mills (1959), André (1983, p. 68) explica que “tópico é um 

assunto enquanto tema é uma ideia”. A partir da leitura de “mensagens intencionais e 

não intencionais, explícitas ou implícitas, verbais ou não-verbais, alternativas ou 

contraditórias” (p. 68), a Análise de Prosa permite que o pesquisador identifique esses 

tópicos e temas principais. O passo seguinte é o agrupamento destes em categorias. 

De acordo com a autora, existem fatores para explicar a escolha de um método, 

pois um estudo pode envolver condições particulares, tipos de informação, 

antecedentes, acontecimentos reais e o envolvimento do investigador na situação. Em 

consideração à potência da abordagem, vale lembrar que: 

 

A orientação teórica do pesquisador, sua experiência anterior, seu grau de 
imersão nos dados, seus valores, suas crenças e perspectivas podem 
orientar o foco da investigação para aspectos mais concretos ou concepções 
mais abstratas, para os tópicos ou para os temas ou para ambos (ANDRÉ, 
1983, p. 68). 

 

Inspirada em André (1983), Sigalla (2018), em sua tese de doutorado, propôs 

uma possível utilização da Análise de Prosa. A leitura da descrição que a 

pesquisadora fez dos passos que compuseram a etapa de análise dos dados de sua 
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pesquisa possibilitou-me um melhor entendimento da referida abordagem e inspirou-

me na escolha do caminho metodológico a ser trilhado nesta etapa da investigação.  

Assim, após reiteradas e criteriosas leituras da transcrição dos encontros, 

selecionei os aspectos recorrentes nas falas dos participantes, os quais deram origem 

aos tópicos (assuntos) abordados. Em continuidade ao processo de análise, a partir 

dos tópicos, identifiquei os temas (ideias) presentes. Por fim, como orienta André 

(1983), agrupei os tópicos e os temas em três categorias, conforme apresentado a 

seguir (Quadro 3): 

 

Quadro 3 - Categorias, tópicos e temas 

1ª categoria – O grupo colaborativo como espaço de formação 

Tópicos Temas 

Contribuições e potencialidades dos 
encontros 

Compartilhamento de experiências  
Ouvir e ser ouvido 
Sentir-se livre para se expressar (sem julgamentos) 
Reflexão (a partir do que outro diz) 
Fortalecimento 
Aprendizado 

Contribuições e potencialidades dos registros 
reflexivos 

Exercício da escrita reflexiva 
Produção do portfólio 

2ª categoria – Reflexos da formação na prática dos diretores 

Tópicos Temas 

Avaliação e aprovação do outro 

Insegurança 
Falta de confiança em si 
Capacidade 
Competência (“estar dando conta”) 

Reconhecimento do outro 

Desenvolvimento da escuta 
Respeito às diferenças 
Delegar (criar oportunidades de aprendizado, 
desenvolvimento) 

Descoberta de si como gestor escolar 

Transição entre funções 
Relações com outros diretores 
Segurança na atuação 
Ações para outros iniciantes 

3ª categoria – Avaliação da proposta formativa 

Tópicos Temas 

Reflexões e experiências dos participantes 
Mais encontros e mais tempo 
Atendimento individual 
Realização dos encontros apenas entre pares 

Fonte: elaborado pela pesquisadora. 
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O último passo foi a ampliação e a finalização dos quadros de categorização, 

por categoria, nos quais constam, além dos tópicos e dos temas apresentados 

(Quadro 3), seus respectivos excertos das falas dos diretores. 

Considerando minha interação, como pesquisadora, com o objeto investigado 

e os objetivos de pesquisa que pretendia atingir, entendo que a metodologia Análise 

de Prosa auxiliou-me no processo de seleção, categorização e interpretação das 

informações registradas durante as discussões com o grupo de diretores escolares 

iniciantes da rede municipal de Franco da Rocha, sujeitos deste estudo. 

A análise e a discussão dos dados desta pesquisa serão apresentadas no 

próximo capítulo. 
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4 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

[...] O que é refletir criticamente? Essa é uma 

pergunta importante a se fazer. Refletir criticamente 

significa se debruçar sobre o próprio trabalho para 

poder entender aquilo que está sendo feito, 

ponderar sobre o que é bom, sobre os acertos e o 

que é preciso mudar para obter melhores 

resultados. Essa reflexão crítica implica, portanto, 

planejar e rever a nossa ação e registrar nosso 

trabalho com base em leituras fundamentadas em 

discussões coletivas, em práticas compartilhadas e, 

amparados nessas ponderações, fazer as 

mudanças necessárias. Não é apenas olhar para o 

nosso trabalho e constatar o que se deve mudar 

e/ou ajustar, mas realizar as mudanças e os ajustes 

necessários para que a nossa ação seja mais 

efetiva. E, para que nossa ação docente seja 

efetiva, ela tem de conseguir fazer com que a 

maioria dos nossos alunos realmente se aproprie 

dos conhecimentos, das habilidades e das atitudes 

necessárias para se desenvolverem e se tornarem 

cidadãos críticos e criativos. 

 André (2016, p. 19) 

 

As palavras de André (2016) seguem em consonância com uma das 

inquietações que estimularam a realização desta pesquisa: a reflexão crítica. Assim, 

esse tipo de reflexão, necessário para que as mudanças aconteçam, fez-se presente 

no processo de análise dos dados, que se pautou nas falas produzidas pelos 

participantes dos encontros do grupo colaborativo, nos objetivos geral e específicos 

da pesquisa e nos referenciais teóricos que embasaram o estudo, dando origem a 

estas três categorias de análise: 

1. O grupo colaborativo como espaço de formação  

2. Reflexos da formação na prática dos diretores  

3. Avaliação da proposta formativa  

A primeira categoria de análise apresenta o grupo colaborativo como espaço 

de formação, discutindo as contribuições e as potencialidades dos encontros e dos 

registros reflexivos produzidos pelos diretores escolares. A segunda categoria diz 

respeito aos reflexos da formação na prática dos diretores, discutidos a partir da 

avaliação, da aprovação e do reconhecimento do outro, na perspectiva dos 
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participantes. A terceira categoria de análise apresenta a avaliação da formação, 

especificamente suas reflexões e experiências. 

 

4.1 O grupo colaborativo como espaço de formação 

 

Com a certeza de que aprendizagens ocorrem por meio das interações que se 

estabelecem no coletivo, reafirmo, nesta categoria de análise, o que apontam Passos 

et al. (2020) quanto à importância da colaboração e da reflexão, nas práticas 

intencionalmente planejadas pelos gestores, para a aprendizagem de professores, 

nas escolas.  

Com base nas ideias das autoras acerca da formação docente, busquei 

alternativas para que o desenvolvimento profissional de diretores possa ocorrer tanto 

na escola quanto fora dela, repensando as situações vivenciadas no contexto de cada 

participante, com a reflexão e a colaboração entre profissionais iniciantes que atuam 

na mesma função. Ao discutirem a formação do professor iniciante, as autoras 

defendem que o apoio institucional é decisivo para esse profissional: 

 

[...] que ainda está aprendendo a ensinar e precisa assimilar e se adaptar a 
uma cultura de ensino já estabelecida. As responsabilidades que assume são 
as mesmas que o professor experiente e as escolas esperam que enfrente e 
resolva os problemas da mesma forma que este. As tensões e inseguranças 
podem ser reduzidas quando participa de espaços colaborativos que tenham 
uma finalidade formativa voltada para a aquisição e trocas do conhecimento 
profissional e desenvolvimento de competências para atuar na profissão 
(PASSOS et al., 2020, p. 16). 

 

Considerando que, também para o diretor iniciante, as tensões e as 

inseguranças podem ser minimizadas com a formação em espaços colaborativos, 

apresento, a seguir, as contribuições e as potencialidades dos encontros e dos 

registros reflexivos produzidos pelos diretores nos encontros formativos investigados 

nesta pesquisa. 

 

4.1.1 Contribuições e potencialidades dos encontros 

 

Com a ideia de que um processo formativo deve oferecer oportunidades para 

o compartilhamento de experiências, por meio de relatos, depoimentos e diálogos 

entre os profissionais, busquei, nas falas dos diretores, indícios que sinalizassem a 

potência da formação. 
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Na possibilidade de interlocução presente em discussões coletivas, “convive-

se com a declaração de dúvidas e angústias, a confirmação das conquistas e o 

enfrentamento de dificuldades” (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 38). Assim, os 

participantes dos encontros pontuaram suas impressões, ao ouvirem e 

compartilharem suas experiências, como revela a fala desta diretora16: 

 

Todas as experiências que vivemos e relatamos aqui são reais para todas 
as escolas. (D4) 

 

Também foi levantada pela supervisora a importância de que as reflexões 

sejam voltadas para a prática e contribuam com o trabalho dos diretores: 

 

O que eu trago para cá e que a gente vai discutindo que vai me ajudar lá? 
E se eu não faço, como posso começar a fazer? (Supervisora) 

 

Nesse processo reflexivo dos participantes, de si e de suas práticas, os grupos 

colaborativos e reflexivos constituem-se “como espaços formativos que qualificam a 

trajetória profissional dos professores”, conforme menciona Passos (2016, p. 165). 

Como afirma a autora, é possível desenvolver uma aprendizagem constante, a partir 

da reflexão e da crítica. 

Nesse sentido, D2 relata o quanto se sentiu valorizado ao compartilhar suas 

experiências: 

 

Eu achei, desde o início, que é muito bom você partilhar as suas pequenas 
experiências, porque aquilo que você acha que é pequeno para você, vê 
que é grande para o outro, e isso é muito gostoso. Eu pude contribuir, 
compartilhar e trazer algo de bom para o outro. Às vezes, acho que é 
bobeira, mas você partilha e o outro fala: Nossa que bacana! Isso é 
valorizar o outro. (D2) 

 

Almeida (2017, p. 31) afirma que “professores e alunos são pessoas com 

trajetória de vida e de formação diferenciadas. Quando chegam à escola trazem 

conhecimentos, sentimentos, valores, sonhos para serem partilhados e confrontados”. 

Ao compartilharem seus saberes e suas experiências, os diretores demonstraram a 

satisfação de ajudar o outro. Conseguiram visualizar novas alternativas para a 

 
16 A fim de diferenciar visualmente as falas dos diretores das citações de autores que fundamentam 
esta pesquisa, optei por grafar as primeiras em itálico e sempre deslocadas do parágrafo, 
independentemente do número de linhas. Também optei por destacar em negrito o que foi relevante 
na fala para que fosse selecionada na categorização dos dados. 



86 
 

 

resolução de situações, não pensadas antes, quando estavam “sozinhos” nas escolas. 

Nessa direção, a diretora D3 revela em seu discurso o quanto a ação do outro alimenta 

e incentiva sua ação, ampliando a capacidade de resolver os desafios do cotidiano 

escolar: 

 

Porque as angústias que a gente passa, os problemas que a gente passa, 
que às vezes aquela escuridão que estava dentro da gente na escola, não 
é só nossa, acontece com o outro também. E se o outro consegue 
resolver, consegue achar uma saída e se o outro consegue ter sucesso, eu 
também consigo, eu também posso. Acho que é só saber qual caminho 
seguir e dosar as coisas para que acabem dando certo. (D3) 

 

No grupo colaborativo, com a possibilidade de ouvir outros profissionais que 

atuam na mesma função, assim como a diretora D3, que percebe a importância do 

diálogo, outros diretores passaram a compartilhar suas fraquezas e suas 

potencialidades, em um movimento de escuta que promove fortalecimento e ajuda 

mútua. Os sujeitos passaram a encontrar caminhos, iluminados pelas experiências de 

seus pares; caminhos que são singulares, mas que inspiram a construção de novas 

possibilidades de enfrentamento das dificuldades que encontram. Nas falas a seguir, 

as diretoras D3 e D8 comentam a respeito dessa singularidade de cada experiência: 

 

Mesmo que estejamos dentro do mesmo ambiente, no mesmo grupo e cada 
um vai ter uma experiência diferente. (D3) 
 
A experiência é sua.. Às vezes, a gente se ajuda, mas não temos que nos 
preocupar... a experiência é sua, com seu grupo, e é como ela falou: pode 
ser até no mesmo grupo, mas com outra pessoa, vai ser diferente. (D8) 

 

Existe a individualidade, em razão das histórias de vida de cada um, que são 

compostas pelas diversas experiências vividas no coletivo, em sociedade. Portanto, 

em um contexto colaborativo, “quanto mais o grupo se pautar pelo respeito ao outro, 

mais os pontos de vista poderão ser discutidos e clarificados” (PASSOS et al., 2020, 

p. 5). Assim, a partir da interação dinâmica de saberes, além de ouvir os colegas, os 

profissionais passaram a refletir criticamente e a expor suas opiniões e seus 

questionamentos, seja em relação ao seu fazer, seja em relação ao fazer dos outros, 

reconhecendo saberes seus e de seus colegas, como evidenciam as falas a seguir: 

 

Pensei na fala dos colegas. A princípio, até concordei com as reflexões, 
mas depois pensei... Nessa situação, não conseguiria terminar o ano sem 
essa conversa com o grupo. (D3) 
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Fiquei pensando bastante no que conversamos... de o diretor estar 
diretamente com o pedagógico, que é necessário, e a gente sabe que é 
preciso estar junto. (D7) 
 
E a questão do pedagógico... as falas ... saí daqui pensando... Quando ele 
falou que prepara o HTPC junto, que tá sempre junto, que não se preocupa 
com o que está lá fora, que dá prioridade para o que está dentro. (D8) 

 

Pensando na ação formadora e na postura do formador, Souza e Placco (2015, 

p. 41) pontuam que “é preciso haver humildade e generosidade, muito cuidado com o 

outro e com o do outro”. As autoras apontam para a necessidade de um processo 

formativo com menos exposição de conhecimentos e imposição de valores e modos 

de pensar, que considere a importância da escuta e da compreensão. Esse 

movimento foi mencionado pelos diretores, ao afirmarem que: 

 

Só de conversar, se abrir e dizer... Ouvir o que as pessoas falam... (D7) 
 
Gosto dos encontros. É bom! No grupo, um ouve o outro e cada um tira as 
próprias conclusões. (D4) 

 

Nesse processo de escuta, as soluções e as respostas são encontradas 

pelos próprios sujeitos. A reflexão foi possibilitada a partir dos relatos de situações 

cotidianas e da análise das relações existentes nas escolas. Silva, Rabello e 

Almeida (2017, p. 112) afirmam que “ouvir o que o outro tem a dizer permite ao 

professor não somente pensar sobre sua atuação pedagógica, mas também criar 

uma empatia com o outro docente, o que o faz sentir-se amparado”. Também com 

diretores escolares é possível reconhecer a aprendizagem promovida a partir da 

colaboração e, como o diretor D2 afirmou, poderia ser estendida para espaços além 

do grupo colaborativo: 

 

Acho que isso do diálogo, tem que acontecer em todos os espaços. (D2) 

 

Essa colaboração gera a comunicação que caracteriza a ação dialógica e é 

fundada no diálogo entre sujeitos; diálogo que, como afirma Freire (2020b, p. 228), 

“não impõe, não maneja, não domestica, não sloganiza. Não significa isto que a teoria 

da ação dialógica conduza ao nada”. 

Para Bruno (2012, p. 115), “o diálogo, quando assumido como prática essencial 

dos processos formativos, é o que nos permite, em comunhão, reconhecer o outro e 
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reconhecer a nós mesmos através do outro”. A autora destaca a relevância do diálogo 

nos processos formativos. 

Freire (2020b, p. 140-141) afirma: “não penso autenticamente se os outros 

também não pensam. Simplesmente, não posso pensar pelos outros nem para os 

outros nem sem os outros”. Daí a importância da reflexão nos grupos colaborativos, 

com cada profissional relatando e repensando sua prática, bem como analisando as 

práticas dos outros. 

Assim, o diálogo implica, segundo Freire (2020a, p. 162-163), “um respeito 

fundamental dos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo rompe ou não permite 

que se constitua”. O diálogo, no grupo colaborativo, possibilitou aos participantes 

segurança e liberdade para se expressarem sem julgamentos, conforme revelam as 

falas destes diretores: 

 

[...] você não é julgado, é uma troca de experiências, se está certo ou 
errado, as pessoas estão te ouvindo [...] um momento reflexivo. [...] Entre 
uma conversa e outra, você acha suas próprias respostas, sem ninguém te 
julgar e isso te faz refletir mais. Tem aquele momento que você diz assim... 
“Eu não estou sozinha nesse barco”. [...] O que foi gostoso é que não foi algo 
apontado. Foi algo que te fez refletir sobre o que fez você parar e colocar 
alguns pingos nos is. (D7) 
 
Ninguém disse que tá faltando isso ou aquilo. (D2) 

 

Como afirma Freire (2020b, p. 46), “a liberdade, que é uma conquista, e não 

uma doação, exige uma permanente busca. Busca permanente que só existe no ato 

responsável de quem a faz”. O autor aponta a liberdade como condição indispensável, 

e pontua que, se alguém luta por ela, é porque realmente não a tem, lembrando, ainda, 

a condição de todos os sujeitos como seres inconclusos, com capacidade e 

necessidade de aprender sempre. 

Entretanto, segundo Bruno (2012), apenas a oportunidade de trocar 

experiências e de organizar o pensamento não é suficiente para que se tenha a 

percepção da condição de ser inacabado. Para a autora, essa condição deve ser 

adotada “como postura a ser assumida pelo homem diante do encontro consigo 

mesmo, com o outro e com o mundo” (BRUNO, 2012, 115). 

Freire (2020b, p. 109) aponta que: 
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O diálogo é uma exigência existencial. E, se ele é o encontro em que se 
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao mundo a ser 
transformado e humanizado, não pode reduzir-se a um ato de depositar ideias 
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a 
serem consumidas pelos permutantes. 

 

Em consonância com as palavras do autor, na possibilidade de colaborarem 

entre si, os diretores manifestaram a importância da reflexão e da ação conjuntas, 

sem a imposição de ideias sobre as maneiras “corretas” do fazer, como revelam as 

falas das diretoras D9 e D7: 

 

Acho foi maravilhosa essa oportunidade de refletir junto, de se colocar sem 
julgamento. (D9) 
 
Às vezes, a gente se fecha com medo, pensando no que vai falar, no que 
o outro vai pensar. “Será que esse caminho dá certo, será que o que estou 
fazendo está correto?” Vem com medo até do julgamento e, no grupo, a 
gente se dá conta de que não é julgamento, estamos no mesmo caminho. E 
é preciso alguém pra você conversar, pra compartilhar e que isso é 
necessário. (D7) 

 

Nessa perspectiva, Passos (2016, p. 167-168) reforça que “se o professor não 

tem possibilidade de compartilhar as práticas realizadas em seu cotidiano e refletir 

sobre elas, não consegue avançar em sua profissionalidade docente”.  

Ao refletir a partir do que o outro diz, o sujeito, com seu grupo, terá oportunidade 

de passar por um processo que tende a auxiliá-lo a aprender, tanto sobre contextos 

escolares na percepção da nova função, quanto acerca dos afazeres da profissão. 

Segundo Passos et al. (2020, p. 6), isso serviria como um dispositivo de apoio à 

aprendizagem, o que pode ser decisivo para o iniciante, que deve “priorizar a 

organização de espaços formativos mais consistentes e que se mostrem como 

comunidades de aprendizagem profissional”. 

A importância do outro, sem medo de procurá-lo e de demonstrar o quanto se 

pode aprender em parceria, bem como as dúvidas quanto às respostas do outro para 

as perguntas colocadas, são apontadas nas falas destas diretoras: 

 

São reflexões que fazem com que a gente procure mais o outro e não tenha 
medo da opinião do outro, porque a opinião do outro também faz a gente 
crescer. [...] Saí daqui com algumas coisas martelando na cabeça. (D7) 
 
Será que se a gente perguntar para o outro, vão responder 
sinceramente? (D6) 
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A diretora D4, por sua vez, revela que é possível aprender a partir das próprias 

experiências: 

 

E as próprias experiências fazem a gente aprender. (D4) 

 

Assim, mesmo que a aprendizagem seja, ao mesmo tempo, individual e 

coletiva, a diretora D8 revela suas preocupações relacionadas à rotina de trabalho 

estabelecida e realizada, porém com a sensação de que o trabalho poderia ter sido 

feito de forma diferente, se ela pudesse contar com a parceria da equipe gestora:  

 

De tudo que eu ouvi aqui, pensei comigo mesma, mas não mudou nada na 
equipe... estou perdida ainda, tenho poucos meses de direção, as coisas 
chegando e eu fazendo, não é como eu queria. Hoje consigo ver vários erros, 
mas, em alguns momentos, eu precisava do outro. Nem tudo a gente pode 
sozinho. (D8) 

 

A possibilidade de perceber os erros e de poder refletir sobre os caminhos 

percorridos revela a aprendizagem com a reflexão da ação dos diretores. Existe a 

necessidade de lembrar que o outro aprende e tem saberes diferentes, portanto, é 

preciso lembrar que, muitas vezes, esse outro sou eu. A supervisora expressa o 

sentido do trabalho que realiza, a partir do atendimento às necessidades dos outros: 

 

A questão do tempo, acho que não é mais e menos, acho que a gente só é 
mais experiente [...] eu sempre digo que eu estou aqui até o momento que 
eu estou ajudando alguém, e eu sinto isso, porque eu ainda contribuo 
com as pessoas. Porque, a partir do momento também que eu sentir que 
não estou contribuindo, vou perceber que já deu o tempo aqui. Acho que isso 
é importante. Então não é mais e menos [...]. (Supervisora) 

 

Tais ponderações foram importantes no grupo, pois os participantes, diretores 

iniciantes, preocupavam-se com o que diriam para os colegas e se seriam julgados 

em seus erros e acertos. 

A cada encontro, era perceptível que os profissionais consideravam este um 

espaço de reflexão, de fala e de escuta, de compartilhamento das experiências, sem 

julgamentos, conforme expressam estas diretoras: 

 

Saí dos encontros com a impressão de que não existe uma coisa certa. 
(D3) 
 
Poucos encontros, mas tão enriquecedores. Momentos em que podia falar, 
escutar, que ninguém dizia se estava certo ou errado. (D8) 
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Foi um momento muito reflexivo. Para mim, como um divisor, de poder refletir 
sobre a prática, trocar com os colegas, que também eram gestores novos, 
que eu não tinha um relacionamento. Na verdade, foi uma oportunidade de 
pensar em situações para rever a prática. (D9) 

 

Christov (2012, p. 38) ressalta que “sempre poderemos analisar nossas ações 

perguntando-nos pelas intenções que as cercam”. Com base nas ideias da autora, 

afirmo que os encontros foram planejados com intencionalidades que pudessem gerar 

reflexão, tanto em relação ao que vivemos com o grupo colaborativo quanto ao que 

foi possível para cada diretor repensar na escola, incentivando os participantes a 

olharem para suas práticas e a fazerem perguntas que auxiliassem nessa análise.  

Além disso, Almeida (2012b, p. 85) ressalta que “toda prática verdadeiramente 

pedagógica tem por finalidade o desenvolvimento da pessoa e o fortalecimento do 

eu”. O fortalecimento dos profissionais, individual e/ou coletivamente, revela-se na fala 

a seguir: 

 

Precisamos com esse grupo ou como gestores construir correntes. Não no 
sentido de amarrar, que a gente não consiga se libertar, mas no sentido de 
alguma coisa que nos segure, uma coisa firme. A gente fala de laço, mas 
acho que laços são muito frágeis. A gente precisa de coisas mais fortes. 
(D3) 

 

Com base nas colocações dos participantes, fica evidente quanto o grupo serve 

de apoio para esse fortalecimento. As pessoas, juntas, unidas e compartilhando 

saberes e experiências, promovem o fortalecimento do grupo. Nesse sentido, a 

diretora D3 evidencia quanto o processo potencializou a reflexão e a auxiliou na 

resolução de desafios enfrentados na escola: 

 

[...] Tenho certeza que cada um de nós saiu desses encontros fortalecido, 
[...] consegui perceber e enxergar coisas que não era possível sozinho 
na escola. (D3) 

 

Cabe um destaque em relação às estratégias metodológicas. No Guia de 

Orientações Metodológicas Gerais, do Programa de Formação de Professores 

Alfabetizadores, é ressaltado que: 

 

[...] as estratégias metodológicas são formativas – às vezes até mais do que 
os temas abordados – e quando tomam de fato o educador como sujeito do 
processo de formação, prestam uma enorme contribuição ao seu 
desenvolvimento tanto pessoal como profissional (BRASIL, 2001, p. 105). 
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Com base nesses princípios e nas falas dos diretores, percebo que os 

profissionais se sentiram sujeitos desse processo de formação, quando revelam que: 

 

Com as conversas que temos no grupo, aprendi que cada escola tem sua 
trajetória e que o gestor se constrói a cada dia! (D8) 
 
Os assuntos foram pertinentes às nossas rotinas, com olhares diferentes. Foi 
enriquecedor para a minha atuação enquanto diretora escolar e educadora. 
(D5) 

 

Além disso, a aprendizagem dos profissionais, no grupo, foi possível porque 

estava ancorada nas experiências individuais que, ao serem expostas aos 

participantes, foram discutidas, analisadas e ressignificadas. Como afirma Bruno 

(2012, p. 115), “nessa comunhão todos crescemos juntos e aumentam as 

possibilidades de germinar um novo paradigma que nos favoreça a melhor elaborar o 

cotidiano real imediato e preparar o salto para a transformação”. 

Com a interação em espaços colaborativos, é possível constituir uma 

comunidade de aprendizagem que promova a partilha e a reflexão na e sobre a ação, 

com práticas compartilhadas que, analisadas e discutidas, e se consideradas como 

necessárias, poderão passar por mudanças que promovam aprendizagem. 

 

4.1.2 Contribuições e potencialidades dos registros reflexivos 

 

Com relação às contribuições e às potencialidades dos registros reflexivos, 

destacaram-se, nas falas dos diretores participantes, a importância do exercício da 

escrita reflexiva e da produção do portfólio para o processo formativo. 

Os registros reflexivos propostos nos encontros com o grupo foram realizados 

pelos diretores com cuidado e dedicação. Segundo Alarcão (1996, p. 175), “ser-se 

reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido”. 

Nessa perspectiva, a autora revela que a capacidade de pensar reflexivamente não é 

espontânea, porém, em condições favoráveis, ela poderá se desenvolver, o que é 

legitimado por esta diretora, cuja fala revela também o questionamento da função do 

registro: 

 

Então, esse registro... Será que poderia ser feito por mim, como diretora? 
Posso fazer também? Quem iria ler? (D7) 
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Alarcão (1996, p. 186) entende que “ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, 

embora todos devam ser estimulados a sê-lo. E o todos começa em cada um de nós”. 

Assim, estimulados a escrever narrativas sobre o início de sua atuação como diretores 

escolares, os profissionais do grupo colaborativo puderam resgatar memórias de 

situações enfrentadas nessa etapa do exercício da função. 

Segundo Furlanetto e Sellani (2017, p. 52), “para que as experiências possam 

ser comunicadas, é necessário que sejam narradas”. As autoras consideram as 

narrativas como uma possibilidade para que as experiências sejam ressignificadas, 

após um processo de organização e atribuição de sentidos. 

 

Quem se assume por meio da escrita define-se em relação ao outro e à 
coletividade, de modo muito mais autônomo, consciente e livre. Nessa 
perspectiva, a escrita pode libertar quem escreve de suas próprias prisões, 
amarras e algemas e conferir-lhe outros contornos. E ainda: ao narrar-se, o 
indivíduo se sente participando da própria vida. Isso significa adquirir 
consciência de seu estar no mundo, do existir com base na luta diária, mas, 
também e sobretudo, por meio da história contada que organiza e dá sentido 
à “vida vivida” (FURLANETTO; SELLANI, 2017, p. 63). 

 

Assim, como pontuado pelas autoras, nos momentos de diálogo sobre a 

oportunidade de registrar suas trajetórias, os diretores revelaram sentimentos que 

surgiram a partir das escritas, como pode ser observado nesta fala: 

 

[...] escrever foi a oportunidade, acho que aquilo me fazia mal, porque eu 
ainda não tinha colocado realmente pra fora. (D9)  

 

Em contato com suas experiências, os sujeitos, quando narram suas trajetórias, 

organizam-se e transmitem suas perspectivas, simbolizações e subjetividades 

(SOUZA; MEIRELES, 2018). Os diretores, que geralmente não dialogam com outras 

pessoas sobre suas dificuldades, revelaram a potência da proposta e a satisfação a 

partir da escrita da narrativa, como bem expressa a fala da diretora D9: 

 

Pra mim, foi um momento de desabafo. Eu sentei lá no meu sofá. Foi bom 
colocar para fora. Porque a gente não tem ninguém. Geralmente, a gente 
não sai falando assim, do seu início, da sua experiência, do sofrimento. Não 
é fácil. [...] Foi momento de refletir mesmo... desse movimento de sair e 
voltar. Foi bem legal. Eu falo que não sou quem eu era, não estou a 
gestora que eu era, mas estou me reconstituindo. (D9) 

 

Nesse exercício de escrita, os profissionais do grupo mantiveram-se atentos, 

ouvindo as narrativas dos colegas e suas próprias narrativas que, até aquele 
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momento, não eram habitualmente registradas por eles. De acordo com Passos e 

Rodrigues (2018, p. 141), “para que alguém conte sobre si é necessário que haja um 

outro com abertura para ouvir, indagar, responder, aconselhar, emitir opinião, isto é, 

com disponibilidade para estabelecer um diálogo e construção em conjunto”. 

Essa disponibilidade foi possibilitada no grupo, em um processo de 

compreensão, pelos diretores, de sua prática e da prática dos outros, que trouxe à 

tona várias necessidades formativas dos participantes, o que embasou o 

planejamento dos próximos encontros. 

Prado e Soligo (2007, p. 48) afirmam que: 

 

A narrativa supõe uma sequência de acontecimentos, é um tipo de discurso 
que nos presenteia com a possibilidade de dar à luz o nosso desejo de os 
revelar. Podemos dizer que a narrativa comporta dois aspectos essenciais: 
uma sequência de acontecimentos e uma valorização implícita dos 
acontecimentos relatados. E o que é particularmente interessante são as 
muitas direções que comunicam as suas partes com o todo. Os 
acontecimentos narrados de uma história tomam do todo os seus 
significados. 

 

Para os autores, com a escrita de narrativas, os sujeitos têm a possibilidade de 

escolher partes de suas histórias, que suscitam diversas interpretações e explicações. 

Eles afirmam ainda que, por meio das narrativas, podemos tornar público o que 

fazemos. Isso fica evidente na fala da diretora D4: 

 

Tantas coisas lindas... não registro... acabam se perdendo. (D4) 

 

Prado e Soligo (2007) ressaltam que as narrativas são carregadas de 

percepções dos sujeitos e dão forma às ideias e aos pensamentos. Assim, segundo 

os autores, ao narrarmos nossas experiências, “podemos produzir no outro a 

compreensão daquilo que estamos fazendo e do que pensamos sobre o que fazemos” 

(PRADO; SOLIGO, 2007, p. 54). Eles também afirmam que, para tomarmos 

“consciência do quanto sabemos e nem sabemos que sabemos” (p. 57), é necessário 

escrever. 

Para Weisz e Sanches (2009, p. 129), “o ato de refletir por escrito possibilita a 

criação de um espaço para que a reflexão sobre a prática ultrapasse a simples 

constatação”. Nesse exercício de tornar a escrita cada vez mais reflexiva, é possível 

organizar e articular as ideias e, assim, aprofundar nos conhecimentos do trabalho 

realizado. 



95 
 

 

Com a intenção de que, durante e após os encontros com o grupo colaborativo, 

cada diretor tivesse a possibilidade de rever seu próprio processo reflexivo, foi 

proposto que cada um elaborasse seu portfólio com registros e evidências que 

representassem suas aprendizagens. Tanto o registro por meio das narrativas quanto 

a elaboração do portfólio revelaram-se estratégias que potencializaram não só a 

reflexão, mas também o desenvolvimento pessoal e profissional dos diretores.  

De acordo com Sá-Chaves (2004, p. 20), o portfólio é “um exercício continuado 

e crítico de construção de conhecimento acerca do próprio conhecimento, dos saberes 

específicos da sua profissionalidade e, sobretudo, sobre si próprios enquanto pessoas 

em desenvolvimento”. 

Ao serem convidados a produzir seus portfólios, os diretores tiveram como 

tarefa escolher, dentre os registros possíveis durante e após os encontros de 

formação, o que realmente fizesse sentido e representasse o processo formativo em 

questão. De acordo com Delory-Momberger (2015, p. 164), o portfólio é “uma 

coletânea de documentos que acompanham a formação (textos, artigos, obras), os 

que são propostos pelos formadores, os que resultam de uma pesquisa”. Nessa 

perspectiva, a autora revela que o portfólio pode ser construído de diversas formas, 

composto por documentos, leituras e relações estabelecidas, que refletem as 

aprendizagens do sujeito que o elaborou. 

Assim, no último encontro, ao apresentarem seus portfólios, os diretores 

revelaram suas escolhas para compô-los. Cada diretor selecionou e compartilhou o 

que considerou pertinente ao momento, revelando seus desafios e suas 

aprendizagens, como se pode observar nestas falas: 

 

São meus sentimentos que estão aqui, acho que o retorno do meu 
trabalho está aqui, com o olhar do outro. Tem meus sentimentos, mas 
tem o olhar do outro. Estou construindo uma relação e isso tá fazendo com 
que meu trabalho flua na escola. Acontece alguma coisa e, quando tenho 
tempo, escrevo. (D9) 
 
Nesta caixa trago recortes de histórias que ouvi e escrevi. Um diretor com 
o coração no pedagógico; que não importa em qual escola, todo início é difícil; 
que o portão fechado não quer dizer que a escola é fechada; que cada grupo 
é único e tem suas necessidades, e para finalizar, que precisamos ousar e 
registrar; somos autores da nossa própria história. (D8) 
 
Eu coloquei alguns relatos de professor, uma carta de uma professora 
que fala das mudanças na escola desde que cheguei, fotos [...], as 
parcerias... Essas meninas fazem dos meus dias, dias especiais. São 
parceiras de verdade, uma coordenadora maravilhosa, a vice-diretora que é 
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meu braço direito e esquerdo, aquela parceira que não precisa falar, já sabe 
o que tem que fazer e a escola fica com a cara do grupo. (D9) 
 
Separei para o portfólio algumas frases de livros que eu li. Ser diretor é um 
ato solitário, diferente do professor, não existe um parceiro... Quando você 
está em sala de aula, você tem seu amigo lá do lado que tem os mesmos 
problemas com aluno, tem que preparar aula; como diretor, você está sozinho 
na escola. (D3) 

 

Embora, para essas diretoras, a produção do portfólio pareça ter sido uma 

tarefa simples e prazerosa, para o diretor D2, ela se constituiu uma tarefa difícil, talvez 

pelo momento vivido na formação e na profissão, representado pela figura do 

“camaleão”: 

 

Não é fácil fazer um portfólio, não. Eu achei que seria mais fácil, mas 
não é. Uma imagem que eu colocaria na minha caixinha seria um camaleão, 
porque ele consegue se adequar a todos os lugares onde ele está. (D2) 

 

Para Sá-Chaves (2004), a elaboração de um portfólio passa por uma lógica 

reflexiva que envolve a narração de episódios relevantes, a reflexão sobre os fatos 

narrados e sobre si, com questionamentos sobre o sujeito, que também é objeto de 

reflexão. Nessa direção, a diretora D9 revela o processo de elaboração do seu 

portfólio: 

 

Participei de uma reunião com representantes da Secretaria de Educação e 
contei do meu portfólio. Fiz um trabalho com o grupo da escola de me 
reconstituir como gestora. Ali diz do processo de construção, me 
reencontrei enquanto gestora a partir do meu portfólio. [...] O que eu 
coloquei na minha caixinha tem relação com esse olhar que querer 
melhorar tudo na escola. [...] A decoração [da caixa] já começa pelos 
meus sonhos em ser gestora e meus anseios. Conforme aconteceu 
alguma coisa ou algum sentimento, eu fui colocando aqui. Não está 
como eu queria ainda, aí fui colocando algumas coisas: como eu chego 
na escola, por exemplo [...]. (D9) 

 

Assim, ao compartilhar sua experiência de elaboração do portfólio, a diretora 

revela que passou por um processo de reencontro consigo mesma, de reconstituição 

como gestora escolar. 

Os relatos compartilhados demonstraram o quanto a experiência de elaboração 

dos portfólios foi reveladora, tanto para a formadora quanto para os diretores. 

Tomados pela emoção dos que apresentavam seus registros, os participantes 

explicitaram a afetividade presente nas relações interpessoais estabelecidas com os 

profissionais do grupo colaborativo. Os registros, carregados de sentidos, exprimiram 



97 
 

 

como foram significativos para os que se permitiram produzir, não apenas evidências, 

mas também significados para suas aprendizagens. 

 

4.2 Reflexos da formação na prática dos diretores 

 

Nesta categoria, apresentarei e discutirei os dados revelados pelos 

participantes acerca dos reflexos da formação em sua prática, na escola. 

 

4.2.1 Avaliação e aprovação do outro 

 

Os diretores revelaram que, apesar de participarem das reuniões promovidas 

pela SME, muitos deles realmente só foram se conhecer no grupo colaborativo. Nesse 

sentido, o diretor D2 ressaltou para os colegas a importância desse contato, tanto 

entre eles quanto com os demais diretores da rede: 

 

Que a gente perca esse medo de ter o contato e de ligar para o outro 
porque não conhece. Aqui, a gente veio despido, todos vieram despidos 
desse medo. (D2) 

 

Atentando-se ao que os participantes do grupo falavam durante os encontros, 

os diretores revelaram que sentiram a necessidade de, no contexto escolar, ouvir as 

opiniões dos profissionais que lá trabalham sobre sua atuação como diretor escolar, 

conforme evidenciam estas falas de D7: 

 

Depois do primeiro encontro, a primeira coisa que eu fiz foi perguntar 
para a coordenadora se eu deixava a desejar, e ela respondeu que eu só 
deveria confiar mais. Agora, época de formatura, já me falaram que eu não 
farei tudo sozinha [...]. (D7) 
 
Chegando na escola, perguntei: “Eu te deixo só? Você acha que eu sou 
omissa no pedagógico?” Ela respondeu que faço a minha parte e sou 
parceira. Porque é muito difícil você conseguir fazer essa ligação. [...] Eu 
perguntei para a coordenadora [...] Porque ouvir do outro é diferente. Você 
vai com medo, pensando “O que será que ela vai falar pra mim?”. (D7) 

 

Considerando as falas dos diretores, foi possível identificar suas inseguranças 

e seus medos, provavelmente por serem iniciantes na função. Nas escolas, as 

“situações de incerteza e risco se apresentam com muita frequência, pois decisões 
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são tomadas a todo momento” (PASSOS et al., 2020, p. 4). Essas decisões podem 

ser tomadas individual ou coletivamente, porém, como afirmam as autoras: 

 

Quando tomadas de forma isolada, não discutidas e apoiadas ou confrontadas 
pelo olhar dos colegas, as decisões individuais podem apresentar resultados 
positivos, mas, de forma geral, as incertezas para tomá-las são maiores e 
podem trazer inseguranças (PASSOS et al., 2020, p. 5). 

 

Ainda com relação aos medos, esta diretora revela: 

 

Estes foram meus maiores receios, medos [...] Dar conta de todos os 
processos de administração de um grupo, de um prédio...dar conta de 
subsidiar condições para que o processo de ensino-aprendizagem 
acontecesse da melhor maneira possível. (D6) 

 

A diretora aponta sua preocupação com um dos maiores objetivos da escola e 

expressa o medo que sente de não propiciar as condições para que o processo de 

ensino-aprendizagem aconteça. Ela demonstra acreditar na importância de centrar as 

perspectivas nos alunos e no quanto deve trabalhar para garantir essas condições. 

Para um diretor iniciante, que se depara com todas as necessidades de uma 

escola, normalmente surgem receios quanto à sua atuação. Ele sente medo de ser 

avaliado pelos outros, como um profissional que não atende às expectativas e às 

demandas de uma escola. Possivelmente, esse diretor, que atuou com segurança em 

seu cargo como professor ou na função de coordenador pedagógico, ao encontrar 

novas situações, tem a impressão de que seus saberes são insuficientes para resolver 

e vencer os desafios da gestão de uma escola. A supervisora, que além de observar, 

participou ativamente dos diálogos e contribuiu com várias provocações durante os 

encontros, demonstrou preocupação com essa questão, ao ressaltar o seguinte: 

 

Acho que a questão que ficou forte aqui é a questão de medo [...] Essa 
questão do medo, a gente precisa retomar, não pode parar. E essa 
questão de estarmos aqui, nós, como funcionários, representantes de 
escolas, gestores. Temos muita responsabilidade com essas crianças que 
são do nosso município. (Supervisora) 

 

Shor e Freire (1986, p. 70) afirmam que “é normal sentir medo. Sentir medo é 

uma manifestação de que estamos vivos”. No entanto, para os autores, os sujeitos 

não devem esconder seus temores, nem permitir que o medo não tenha justificativas 

ou que os imobilize. 
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Além do medo, a falta de confiança em si, em um momento de recomeço, 

também emergiu no grupo, como revela a fala desta diretora: 

 

Cheguei de novo na gestão com um sentimento, ou melhor, vários 
sentimentos que não conhecia: falta de confiança, medo, questionando 
minha capacidade de gerir uma escola. Eu sofro por não ter confiança 
em mim mesma. (D9) 

 

Apesar da falta de confiança relatada pela profissional, tanto para os 

participantes que estavam iniciando na função de diretor escolar quanto para os que 

a estavam retomando, o acolhimento do grupo e sua disponibilidade para ouvir as 

narrativas estimularam o sonho de ser um gestor cada vez melhor. Com relação a 

isso, Shor e Freire (1986, p. 71) destacam que “quanto mais você reconhece que seu 

medo é consequência da tentativa de praticar seu sonho, mais você aprende a pôr 

seu sonho em prática”. 

Almeida et al. (2020, p. 5), em artigo escrito acerca da revisão integrativa de 

pesquisas sobre professores iniciantes que realizaram, apontam que há um consenso 

entre vários autores quanto ao profissional iniciante, que “pode não se sentir 

preparado para enfrentar a realidade e nem para superar os desafios da carreira e, 

nesse caso, apresenta insegurança, falta de confiança em si mesmo, dificuldade em 

exercer o ofício docente e em ensinar os alunos”. Apoiadas em Vaillant e Marcelo 

(2012), as autoras afirmam que “os professores principiantes experimentam os 

problemas com maiores doses de incertezas e estresse, devido ao fato de que eles 

têm menores referências e mecanismos para enfrentar essas situações” (ALMEIDA et 

al., 2020, p. 5). 

Com as dificuldades desse início na função, a diretora D3 relata seu sentimento 

decorrente dos conflitos enfrentados: 

 

Cada um escreve sua própria história. Às vezes, me sinto uma caixinha 
vazia. Muitas vezes me senti assim, e não existe receita; tudo é experiência 
com tentativas e erros. (D3) 

 

Com a falta de experiência e as mesmas responsabilidades de um diretor 

experiente, o diretor iniciante pode sentir a solidão e o medo de cometer erros. Além 

dos constantes desafios que se apresentam, ele também se depara com o sofrimento 

por, em alguns momentos, não continuar na função, tentando resgatar, como relata 

D3, sua identidade e seus saberes: 
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Lembro muito do primeiro encontro; foi o mais difícil. Tinha voltado para sala 
de aula há uma semana e não sabia direito quem eu era. Então eu 
também passei por esse momento de não saber quem eu sou, nem como 
pessoa; parece que fazia tudo errado. Pensei: “Nossa, parece que não 
sei fazer nada; parece que nada do que eu faço tá bom; parece que não 
sei mais ser professora, coordenadora, não sei mais ser diretora, não 
sei mais ser mãe, não sei mais ser nada, não sei fazer mais nada”. (D3) 

 

O diretor D2, durante a discussão do caso de formação de uma diretora 

iniciante, apresentado em um dos encontros (Apêndice C), relatou o seguinte, 

corroborando a fala de D3: 

 

Aquela parte de que tudo que aprendeu não servia de nada [...] é o que 
realmente parece. [...] é muito diferente quando você está à frente. 
Inicialmente, me senti assim, que tudo que eu aprendi como 
coordenador, não serve pra direção. (D2) 

 

Alguns diretores, ao ouvirem as narrativas dos colegas, também exercitaram a 

empatia, colocando-se no lugar deles e reconhecendo as fragilidades dos 

profissionais do grupo, como pode ser observado também na fala de D2: 

 

Às vezes, a gente percebe o sentimento no olhar do colega e fica 
pensando o quanto isso fere a gente e de quanto a gente é humano e erra, 
de fato. O errar está aí, assim como aprender está. Tem que ter sabedoria de 
tentar consertar o erro e não voltar a fazer. (D2) 

 

Em suas narrativas, os participantes também comentaram sobre as 

transformações profissionais e a visão que a comunidade escolar tem de seu trabalho, 

o que pode ser ilustrado com esta fala da diretora D9, ao expressar como se sente em 

relação ao grupo da escola: 

 

Aí eu vejo que já faço a diferença naquela escola, que estar ali como 
gestor está fazendo uma grande diferença para o grupo e para 
comunidade. [...] Não é o olhar do gestor, é o olhar do grupo da escola. 
(D9) 

 

Ainda provocando muitas discussões, a questão dos caminhos “certos e 

errados” repete-se nos discursos dos diretores, como aponta D7: 

 

Será que estou no caminho certo? Existe um caminho certo? (D7) 
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Uma sugestão que surgiu entre os participantes, que nem sempre se sentem 

seguros em relação aos acertos e aos erros em sua atuação na função, foi a 

autoavaliação. A partir de um olhar reflexivo para o próprio trabalho, surge a 

possibilidade de também pensar se existe a necessidade de acertar e ter todas as 

respostas sempre, como salienta a supervisora: 

 

Porque eu sei que, às vezes, é muito difícil pra gente se despir desse papel 
de diretor, de estar na escola, de achar que a gente tem que saber tudo, 
ter todas as respostas [...] Uma autoavaliação fala do seu trabalho. A 
gente também tem que fazer essa reflexão, porque, muitas vezes, a gente 
precisa ir para o enfrentamento. Às vezes, deixa de agir porque fica 
pensando no que o outro vai dizer, no que o outro vai pensar de mim 
[...]. (Supervisora) 

 

Sem respostas para todas as questões, mas com observação e escuta atentas, 

o diretor poderá melhor compreender sua comunidade escolar e, a partir dessa 

avaliação, buscar as soluções coletivas para as situações do cotidiano escolar. 

 

4.2.2 Reconhecimento do outro 

 

Para os diretores do grupo, o diálogo proposto foi considerado uma 

oportunidade de repensar sua atuação profissional. A fala da diretora D7 revela, a 

partir de suas reflexões, uma preocupação em ouvir as pessoas: 

 

Com as reflexões daqui, parei mais para ouvir. [...] Ficou muito forte o fato 
de ouvir o outro. (D7) 

 

O desenvolvimento da escuta do que os outros profissionais da escola têm a 

dizer exige do diretor um esforço para a compreensão dos motivos que impulsionam 

suas ideias. Para Freire (1996, p. 119), “escutar é obviamente algo que vai além da 

possibilidade auditiva de cada um”. A disponibilidade para ouvir e observar o outro 

colabora na compreensão das diferenças entre as pessoas, de seus diferentes pontos 

de vista, resultantes de suas trajetórias e histórias de vida, aspecto que é ressaltado 

por D3 e D7: 

 

A gente pode compartilhar momentos, falas, mas o que cada um vive, o que 
cada um sente é individual, pessoal. [...] A experiência é individual, cada 
um vai vivenciar da sua maneira. (D3) 
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A mesma ação, com o mesmo grupo, dependendo de quem está 
fazendo, dará resultado diferente. (D7) 

 

A escuta ativa, necessária nos relacionamentos interpessoais presentes no 

contexto escolar, cria condições para que os profissionais da escola “sejam ouvidos, 

considerados, compreendidos, momentos nos quais as relações interpessoais 

favorecem o acesso ao conhecimento” (SILVA; RABELLO; ALMEIDA, 2017, p. 114). 

Seja no grupo colaborativo, seja na escola, o reconhecimento de que as 

pessoas são diferentes umas das outras é necessário, assim como o respeito a 

essas diferenças. Nos diálogos, foi possível identificar a preocupação de D9 com a 

maneira com que ela conduz algumas situações na escola. A diretora passou a se 

questionar: 

 

Me pergunto por que tem que ser sempre do meu jeito. (D9) 

 

Souza e Placco (2015), pautadas no principal objetivo da escola, que é a 

aprendizagem dos alunos, afirmam que, no trabalho coletivo, deparamo-nos com 

diferentes posicionamentos, que podem causar algumas divergências. Esses 

diferentes pontos de vista exigem certa negociação de sentidos e significados entre 

os profissionais. Nesse sentido, D7 relata que as reflexões iniciadas nos encontros 

trouxeram dúvidas acerca de sua atuação, e que ela passou a se questionar quanto 

aos limites de suas intervenções: 

 

O primeiro encontro foi o que marcou mais, quando alguém disse: “Eu ocupo 
a função da coordenação, porque eu ainda não consegui me desvincular”. 
Fiquei pensando... gente, será que isso é certo, onde estou errando? 
Acho que estou muito errada. Mas depois você diz “Não, não estou 
errada”. Penso que temos que acompanhar, sim... mas e o coordenador? 
Até onde ir? Quais os limites que eu, como diretor, posso chegar, 
porque tenho minha coordenadora e tenho que confiar no trabalho dela... 
Até onde posso ir? Caminhar junto, sim... mas tenho que ter o cuidado 
de não ultrapassar. (D7) 

 

Tanto os questionamentos em relação aos outros quanto os referentes a si 

mesmos possibilitam aos diretores seu desenvolvimento como gestores, pois, ao 

questionarem e se questionarem, eles podem entender melhor as situações e suas 

ações. 

Assim, as singularidades dos sujeitos constituem o coletivo da escola. Cada 

profissional presente, quando considerado capaz de realizar as funções e as tarefas 
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necessárias ao trabalho, pode colaborar com o bom andamento da escola. Os 

diretores revelaram que, muitas vezes, deixam de delegar tarefas e que, em outras, 

até as delegam, mas com a necessidade de que sejam realizadas à sua maneira, 

como expressa D7: 

 

Não é que não confio, só quero ver se está certo. Antes, tinha que ser 
da forma que eu achava certo. Passei a me perguntar: “Será que só meu 
jeito está certo? Você faz de um jeito, você de outro, mas o dela também está 
correto”. [...] Acho que cada um tem sua forma de trabalho. (D7) 

 

A esse respeito, D4 e D3 expõem suas considerações: 

 

Não tem um único caminho, não tem uma única solução, não tem uma 
receita. (D4) 
 
Às vezes, o que dá certo para um, não dá certo para o outro. (D3) 

 

Conforme ressaltam Souza, Petroni e Dugnani (2015, p. 65), muitas vezes, “os 

gestores assumem para si responsabilidades que não são somente deles e acabam 

isolando-se, de alguma maneira, do restante da equipe”. Ao delegar ações na escola, 

além de demonstrar confiança, o diretor cria possibilidades para o aprendizado e o 

desenvolvimento do grupo. Nesse sentido, Sula e Placco (2017, p. 154) afirmam que 

é preciso “saber olhar, saber ouvir, saber falar, saber cativar, saber acolher, saber ser 

gente”, algo que realmente pode intensificar uma relação dialógica com os outros da 

escola. 

Nessa valorização de saberes dos outros, o olhar do diretor para o que os 

profissionais da escola produzem, identificando seus saberes e suas necessidades 

formativas individuais e coletivas, possibilita o avanço necessário para as ações na 

escola. Acreditar no potencial das pessoas da equipe, respeitá-las e apoiá-las 

possibilitará a progressão de sua aprendizagem. Weisz (2009, p. 107) ressalta que 

“os alunos sentem quando não acreditamos que podem superar suas dificuldades, 

mesmo que digamos o contrário – esse é um território em que não é o discurso que 

manda, mas a crença que nos orienta”. Sem dúvida, os profissionais também sentem 

quando alguém não acredita e não confia em sua capacidade de aprender e de 

realizar seu trabalho com competência. 
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4.2.3 Descoberta de si como diretor escolar 

 

O diretor que inicia na função, em geral, busca referências em estudos e em 

suas experiências anteriores como professor ou coordenador pedagógico. Porém, ao 

assumir a função na escola, depara-se com novas atribuições, voltadas também para 

questões burocráticas. 

Durante os encontros com o grupo colaborativo, os diretores registraram seus 

momentos de início na função e suas reflexões a respeito deles, compartilhando-as 

com todos os participantes, o que possibilitou muitos diálogos sobre a questão da 

transição de funções, de coordenador pedagógico para diretor, como revela a diretora 

D7 nesta fala: 

 

Observando uma imagem da escola, me deparei com a dificuldade que tive 
de deixar de ser coordenadora e passar a ser diretora. Ver outra pessoa 
desempenhando a função que era minha foi bem difícil. Estar à frente de um 
grupo tão grande e deixar de olhar com os olhos puramente pedagógicos, 
para também ver o administrativo, é algo que requer muita sabedoria, 
empatia, responsabilidade... É um misto de sentimentos. (D7) 

 

Ainda com relação à mudança de função, na fala a seguir, o diretor D2 aponta 

a necessidade de o profissional, desde que assume a nova função, não se esquecer 

do que é considerado por ele o principal motivo do trabalho de todos na escola: 

 

Meu coração é pedagógico. Digo que minha mente é o administrativo e 
o meu coração é pedagógico. Não consigo ver uma escola se desenvolver 
se eu não estiver ali, lado a lado com o pedagógico. É onde se reconhecem 
todos os processos, se o pedagógico não andar bem... Você pode estar com 
todos os documentos e com todas as contas, tudo muito em ordem, mas se 
você falhar no pedagógico, sua escola perde a identidade, a sua escola 
perde tudo. Acho que o pedagógico é essencial e é importante ter a 
parceria com o coordenador. Deixo muito claro para minha supervisora que 
posso atrasar no administrativo um dia, mas o pedagógico, nunca vou atrasar. 
Primeiro a gente tem que dar conta de quem está dentro. Se eu não puder 
atender às necessidades do meu professor, eu deixo de me ver como um 
gestor da escola. Quando a gente pensa que está trabalhando somente 
para o outro que está fora da escola, esquecendo da parte mais 
importante, que é quem está dentro, a gente deixa de ser gestor de fato. 
Porque o administrativo corrói a gente, deixa a gente muito preso a papéis. 
Digo muito para a supervisora que eu gosto de estar presente. (D2) 

 

Durante os encontros, os diretores também dialogaram sobre as inseguranças 

que sentiram quando iniciaram na função e comentaram que, em alguns momentos, 
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para “vencê-las”, buscaram referências em profissionais que conheciam, como 

revelam as falas a seguir: 

 

No começo, eu ficava tentando seguir os passos dela... É muito 
difícil...Tenho ela como a melhor diretora desse município. Verdade! 
Tenho uma fascinação por ela enquanto diretora. Aí, eu me cobrava demais... 
(D2) 
 
Esse era meu maior medo. Pensava: “Será que vou conseguir dar 
continuidade ao trabalho que a outra diretora fez?”. É muito difícil. Pesa 
quando você tem uma grande pessoa [referindo-se à diretora anterior]. Assim, 
pesa demais. No começo, liguei pra ela chorando... Pedi ajuda... (D7) 

 

Com o tempo e com o enfrentamento de diversas situações, esses diretores 

deixaram de seguir as maneiras de fazer e de pensar dos diretores que tinham/têm 

como referência e passaram a sentir segurança na realização das ações de seu 

trabalho. Eles se ampararam em suas próprias experiências, e suas reflexões 

colaboraram com a atuação profissional. 

Nesse sentido, Sula e Placco (2017, p. 155) apontam que “os saberes 

experenciais amparam as decisões rápidas e as intervenções pontuais”. A diretora D4 

ressalta a importância da experiência e da reflexão, para que esse tipo de situação 

seja resolvido com mais coerência: 

 

É um constante exercício. Antes, e em outras funções, eu agia muito por 
impulso. Se tinha um problema, resolvia na hora, sem pensar. Hoje, não. 
Paro, penso muito, vejo o que é certo e errado. (D4) 

 

Com o processo reflexivo, foi perceptível a segurança que alguns diretores 

passaram a manifestar em seus discursos, como revela esta fala do diretor D2, que 

compartilhou suas conclusões, após vivenciar experiências no exercício da função: 

 

Quando eu vi que precisava seguir o meu caminho, foi quando eu me libertei. 
Agora sei ser diretor, sem estar na sombra da diretora anterior. Me 
perguntava: “Será que ela faria desse jeito?”. Agora, preciso seguir o meu 
jeito. Hoje eu olho assim e penso que poderia ter feito isso antes. Hoje eu 
confio em mim. (D2) 
 
Eu aprendi a amar a direção e, apesar de eu amaro pedagógico, percebi 
que o administrativo também tem a sua delicadeza. Tem aquele momento 
em que você para e pensa: “Será que eu consigo realmente cuidar de uma 
escola inteira?”. Por mais que você tenha as parcerias, você precisa pensar 
por muitos. Mas eu acho também que é com o tempo que a gente descobre 
isso. Não é de imediato que a gente descobre essa importância... (D2) 

 



106 
 

 

Em um dos diálogos, o diretor compartilhou uma ação que realizou na escola, 

pensando no diretor iniciante: 

 

Acredito muito nesta proposta de iniciação. Realizamos uma formação 
para professores que demonstraram interesse em conhecer a função dos 
gestores da escola. Trabalhamos na HTPC o tema “Conhecendo o outro lado 
da escola”. Nessa proposta, convidamos professores para conviver com 
a gestão durante uma semana. Conversamos sobre a organização 
estrutural da escola, e três professores se interessaram em conhecer a 
função. Durante uma semana, cada professora participou desse 
processo. Puderam conhecer o que, de fato, acontece na escola e as 
nossas atribuições. Acompanharam nosso trabalho desde a entrada dos 
alunos, o intervalo e pensaram em propostas [...]. Isso falta. Seria muito 
bacana estruturar na rede. (D2) 

 

Os diretores do grupo refletiram e compartilharam situações que, muitas vezes, 

não ocorrem, pela rotina de trabalho e por falta de tempo. Foi possível resgatar 

situações e sensações que revelaram seus sentimentos diante dos desafios no início 

na função, propiciando que se colocassem no lugar de outros diretores iniciantes. 

Esses profissionais, em busca de desenvolver um trabalho de qualidade, assumem 

responsabilidades e reconhecem que podem construir, diante das singularidades dos 

sujeitos da escola, soluções coletivas, com movimentos de aprendizagem. 

 

4.3 Avaliação da proposta formativa 

 

Nesta terceira categoria, apresentarei os dados referentes à avaliação da 

proposta formativa realizada com os participantes, especificamente suas reflexões e 

experiências. 

Os diretores D9, D2 e D4 relataram a importância de refletir acerca de suas 

ações e de aprender com profissionais experientes. Também comentaram sobre o 

desafio de assumir a responsabilidade pela aprendizagem dos sujeitos da escola e 

por sua própria aprendizagem: 

 

Tem algumas situações práticas que precisamos parar e pensar. Com as 
reflexões, podemos avaliar se deveríamos ter feito assim ou se poderíamos 
ter feito de outras maneiras. (D9) 
 
Perguntava para a diretora se eu podia ajudar em algo, e a gente ia 
aprendendo com essas experiências. Mas quando está tudo pra você... Aí 
é diferente. (D2) 
 
Quando você está como coordenadora, você tem a aprendizagem dos 
alunos e professores. Quando está como diretora, você responde pelas 
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crianças, pelos funcionários, pela escola, por tudo, e também por sua 
própria aprendizagem. (D4) 

 

Com relação às “experiências”, Larrosa (2002) defende a ideia de que elas são 

individuais, únicas e que não se repetem. Para o autor: 

 

Se a experiência não é o que acontece, mas o que nos acontece, duas 
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, não fazem a mesma 
experiência. O acontecimento é comum, mas a experiência é para cada qual 
sua, singular e de alguma maneira impossível de ser repetida (LARROSA, 
2002, p. 27). 

 

A importância do compartilhamento de experiências no processo formativo 

também foi ressaltada pela diretora D6. Tanto ela quanto o diretor D2 expressaram que 

o que eles viveram com o grupo colaborativo é algo que auxilia e contribui com a prática: 

 

Em relação ao grupo, foi muito bacana. Para mim, ajudou muito as 
experiências que foram compartilhadas. Por eu ser inexperiente, ajudou 
muito para meu trabalho. (D6) 
 
Os encontros me ajudaram muito. Para mim, particularmente este ano, 
contribuíram em relação a minha organização. (D2) 

 

A supervisora também expressou sua opinião sobre o que viveu com o grupo, 

destacando que ele poderia desencadear outros movimentos: 

 

Talvez esse movimento aqui seja um início com esse grupo, e a gente 
vai trazendo mais pessoas para fortalecer. De repente, umas discussões 
mais despidas do nome da escola. (Supervisora) 

 

Nessa formação, foi possível observar processos de reflexão que tocaram e 

afetaram os sujeitos, os quais superaram discussões e pensamentos divergentes. 

Com relação à quantidade de encontros e ao tempo de duração deles, alguns 

participantes apontaram que foram insuficientes para que todos os diálogos se 

realizassem, como revelam as falas a seguir, algo que deverá ser repensado, no caso 

de se planejar uma nova proposta: 

 

Acho que foi pouco tempo, poucas horas para a gente dialogar o tanto 
que a gente queria, pois começávamos os diálogos e logo o tempo 
terminava. (D4) 
 
Acho que precisava de um número maior de encontros. (D6) 
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Passa muito rápido. É porque é um momento muito reflexivo e não dá 
tempo de falar tudo [...]. (D1) 

 

Logo no primeiro encontro, explicitei que a participação de cada um era 

voluntária; que cada um poderia se colocar quando tivesse vontade, sem nenhuma 

obrigatoriedade. Nesse sentido, D7 observou que alguns colegas acabaram não se 

manifestando e, por isso, sugeriu que houvesse uma proposta mais individualizada 

para os sujeitos. Nesta fala, a diretora ressalta que a formadora: 

 

Poderia ter feito questões mais individualizadas, em outro momento, por 
áudio, alguma conversa com alguém que você achava que precisava, 
para ouvir de fato o que a pessoa estava pensando. (D7) 

 

Embora o atendimento individualizado não estivesse previsto no planejamento 

dos encontros, os participantes receberam devolutivas de todas as produções 

enviadas por eles, por e-mail ou WhatsApp. Retomando, a proposta de formação foco 

deste estudo tinha a intenção de analisar grupos colaborativos como estratégia de 

formação. 

O processo formativo realizado com os diretores foi potencializado com a 

comunicação e os diálogos estabelecidos com o grupo, contribuindo com o que 

Almeida (2012b, p. 79) define como processo de “humanização”, um movimento de 

“dar ao homem as ferramentas para tornar-se um membro da humanidade – aqui e 

agora”, que “se faz nos diferentes meios e grupos em que a pessoa transita” (p. 79). 

Além de sugerir que os encontros tivessem “questões mais individualizadas”, a 

diretora D7 também menciona que seria interessante que eles fossem realizados 

apenas entre pares, para que todos se sentissem mais soltos para participar dos 

diálogos: 

 

Pensei no papel da supervisora no grupo; acho que deu uma limitada 
nas pessoas. (D7) 

 

A impressão de D7, no entanto, diverge da opinião de D9, que, apesar de nunca 

ter trabalhado diretamente com a supervisora, considerou positiva a parceria e a 

contribuição da profissional nos encontros: 

 

Foi interessante o fato de não ver a supervisora como supervisora, mas 
como uma parceira. (D9) 
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No entanto, D7 complementa sua fala com vários elogios à postura da 

supervisora e com uma avaliação de sua participação: 

 

A supervisora é uma pessoa excelente, de profissionalismo sem igual. O 
peso de ser supervisora pode ter limitado as pessoas. Eu não fiquei 
apreensiva, mas tive a impressão de que alguns colegas, em alguns 
momentos, não se colocavam. (D7) 

 

Weffort (1996, p. 14) ressalta que “observar não é invadir o espaço do outro, 

sem pauta, sem planejamento, nem devolução, e muito menos sem encontro 

marcado... Observar uma situação pedagógica é olhá-la, fitá-la, mirá-la, admirá-la, 

para ser iluminada por ela”. Assim, uma situação pedagógica, quando observada, não 

deve ser vigiada, mas analisada com intencionalidade.  

Nesse contexto, a supervisora, que foi indicada pela SME para acompanhar a 

formação, cumpriu o compromisso assumido de, ao observar, não dar as respostas, 

mas ouvir e questionar, não no sentido de rebater o que os diretores falavam, mas de 

colocar boas perguntas, que incentivassem a reflexão dos diretores, prática que ela 

desenvolve no cotidiano de seu trabalho. Assim, ressalto a importância da observação 

feita por alguns participantes da atitude da supervisora, cujas perguntas e 

questionamentos foram formativos para o grupo, pois propiciaram a reflexão dos 

diretores acerca do que devem exercitar em seu trabalho. 

Almeida (2017, p. 47) ressalta que, para que se tenha uma escuta sensível, é 

preciso um esforço para aceitar as singularidades dos sujeitos, e que “isso faz 

diferença na forma como expressa seus sentimentos e suas ideias, ou porque se cala 

(o calar pode ser tão eloquente quanto o dizer)”. 

Assim, ao longo dos encontros, busquei deixar os sujeitos livres para se 

manifestarem e, portanto, para se transformarem ou não. A respeito disso, Sá-Chaves 

(2015, p. 1235) aponta que: 

 

[...] para que o teu olhar me transforme, não basta que me olhes, me fales, 
me expliques e me permitas espelhar-me no teu universo pessoal de saberes, 
convicções, dúvidas, emoções e expectativas. Não obstante essa fantástica 
disponibilidade e abertura do teu olhar, o meu poderá não mudar ainda que 
sujeito a esse saudável confronto. 

 

As palavras da autora corroboram a ideia de que o sujeito deve ter o direito de 

se decidir pela mudança; deve ser livre para isso. 
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Para finalizar, a diretora D9 explicita que, com a participação nos encontros, 

sentiu o desejo de voltar a estudar, o que poderá aperfeiçoar sua prática: 

 

Me ajudou bastante, inclusive me inspirou a voltar a estudar, para 
aprender e me aprofundar na gestão escolar. Estava muito ressentida. Me 
encontrei e passei a pensar que preciso estudar mais, para ser uma 
gestora melhor. (D9) 

 

Assim, ato de estudar é colocado pela diretora como necessário para a 

aprendizagem e o aprimoramento de sua prática como gestora. Sua fala expressa o 

reconhecimento não apenas de seus saberes, mas também de seus conflitos e 

confrontos com aquilo que desconhece. Nesse sentido, o relato de D9 vai ao encontro 

do que aponta Freire (1996, p. 135), quando o autor diz: “minha segurança se alicerça 

no saber confirmado pela própria experiência de que, se minha inconclusão, de que 

sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorância, me abre, de outro, o caminho 

para conhecer”. 

A seguir, apresentarei as considerações finais da pesquisa, destacando 

algumas possibilidades de formação pensadas a partir da análise de dados realizada. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Tenho medo de acender e medo de apagar 

Tenho medo de esperar e medo de partir 

Tenho medo de correr e medo de cair 

Medo que dá medo do medo que dá 

O medo é uma linha que separa o mundo 

O medo é uma casa aonde ninguém vai 

O medo é como um laço que se aperta em nós 

O medo é uma força que não me deixa andar 

Pedro Guerra, Lenine e Rodney Assis (2006) 

 

Inicio a escrita das Considerações Finais desta dissertação com um trecho da 

música Miedo, por ter sido algo que senti com intensidade, desde o início do processo 

vivenciado como pesquisadora, com a contínua descoberta de mim, possível a partir 

da decisão de ampliar minha formação e cursar o mestrado profissional. 

Foi preciso coragem para lidar com o medo que esteve presente no 

enfrentamento do velho e do novo, em minha trajetória profissional. Enfrentar o velho 

que estava em mim, representado pelas práticas anteriores, com as quais muito 

aprendi, por fazer formação durante tanto tempo, da mesma forma, com modelos que 

foram base para que eu pudesse me tornar a pessoa e a profissional que era. E 

enfrentar o novo, com estudo, reflexão, mudanças, transformações, possíveis pela 

formação, a partir da qual descobri novos modos de fazer, pela presença de tantos 

outros, com quem pude aprender a ver com outros olhares e, assim, me formar e me 

transformar na pessoa e formadora que sou. 

O medo, que também esteve presente nas falas dos diretores participantes da 

pesquisa, muitas vezes, apesar de existir, provoca inseguranças e precisa ser 

enfrentado. Por isso decidi procurar referências em outros ambientes, descobrir novos 

autores, conhecer professores e colegas, por acreditar que essa interação entre os 

espaços, as pessoas, as experiências e os sentimentos resultam em aprendizagem. 

Percebi a necessidade de um novo olhar, para conseguir propor e analisar as 

situações de outras perspectivas. Assim, a formação com diretores foi planejada com 

base em minha experiência profissional, mas também nos estudos e nas interações 

que foram possibilitados por minha entrada no Programa de Estudos Pós-Graduados 

em Educação: Formação de Formadores (Formep). Assim teve início o rompimento 

com o velho modo de fazer formação, dando lugar ao novo, que foi analisado nesta 

dissertação. 
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A pesquisa teve como objetivo geral analisar uma proposta de formação 

realizada junto a diretores iniciantes de uma Secretaria Municipal da Educação da 

região metropolitana de São Paulo com o suporte da constituição de um grupo 

colaborativo. Do objetivo geral, desdobraram-se os seguintes objetivos específicos: (i) 

investigar as possíveis contribuições da formação realizada aos diretores 

participantes, com a utilização dos grupos colaborativos como espaço de formação; 

(ii) identificar pontos frágeis e fortes dessa proposta de formação e (iii) oferecer 

subsídios para o desenvolvimento de políticas de apoio aos diretores escolares 

iniciantes antes de seu ingresso na função. 

Com a pesquisa-formação (PASSEGGI, 2016), tanto os diretores quanto eu, 

pesquisadora e formadora, passamos de consumidores a produtores de 

conhecimento. A instituição de pressupostos teórico-metodológicos orientou as 

escolhas e o planejamento, assim como as intervenções com o grupo. Em uma 

atmosfera de acolhimento, que considerou as necessidades explicitadas pelos 

diretores nos diálogos que se estabeleceram, busquei a homologia de processos nas 

propostas dos encontros, nas atitudes do grupo e nas discussões realizadas. Os 

objetivos, as expectativas e o planejamento de cada encontro foram compartilhados 

com os participantes.  

Com os diálogos, foram revelados muitos dos saberes dos diretores, assim 

como suas dúvidas e seus anseios. Com um olhar para as necessidades individuais 

e coletivas, as pautas foram elaboradas e, a cada encontro, os diretores realizaram 

seus registros reflexivos. Assim, os portfólios dos diretores foram produzidos em um 

processo contínuo de construção e aprendizagem. 

Os objetivos da pesquisa foram alcançados, uma vez que, como apresentado 

no capítulo anterior, a partir das falas dos diretores, foi possível discutir, à luz dos 

autores que fundamentam este estudo, assuntos relacionados ao início da atuação 

desses profissionais como diretores e de como a participação em discussões, com o 

grupo colaborativo, pode potencializar sua formação. A partir da análise das falas, 

também foi possível avaliar a proposta realizada. O apontamento de pontos fortes e 

frágeis, pelos diretores, ofereceram subsídios para a elaboração de outras propostas 

de formação. 

Na primeira categoria de análise, “O grupo colaborativo como espaço de 

formação”, os diretores visualizaram novas alternativas para a resolução de situações, 

não pensadas antes, quando estavam sozinhos nas escolas. Com os diálogos, eles 



113 
 

 

perceberam a importância da escuta que promove o fortalecimento e a ajuda mútua. 

Os sujeitos encontraram caminhos, no grupo colaborativo, iluminados pelas 

experiências de outros, com novas possibilidades de enfrentamento das dificuldades. 

Com a liberdade para dialogar sem julgamentos, os diretores reconheceram-se 

como sujeitos inconclusos, como pessoas com capacidades e necessidades de 

ampliação do conhecimento. Eles se sentiram seguros para colocar suas dúvidas e 

incertezas. Com a escrita das narrativas, revelaram para si mesmos as situações que, 

muitas vezes, não eram visíveis a eles e que, quando registradas, proporcionaram 

reflexão. Esse movimento evidenciou a potência da escrita reflexiva na formação. 

As narrativas de experiências e a elaboração de um portfólio foram estratégias 

utilizadas como dispositivos de formação que promoveram a reflexão dos 

participantes, proporcionando a aprendizagem individual e coletiva, em parceria com 

o grupo colaborativo e com a comunidade escolar.  

A formação passou por momentos de investigação de situações do cotidiano 

escolar, que foram observadas, relatadas e analisadas com o grupo colaborativo, 

possibilitando a aprendizagem pela experiência. 

Na categoria “Reflexos da formação na prática dos diretores”, com a avaliação 

e a aprovação do outro, o reconhecimento do outro e a descoberta de si como 

diretores escolares, os participantes revelaram que sentiram a necessidade de, no 

contexto escolar, ouvir mais as opiniões dos profissionais que lá trabalham, 

identificando saberes e necessidades. Também exercitaram a empatia com os 

colegas diretores, ao ouvirem suas narrativas, colocando-se no lugar deles. Os erros 

e os acertos pareciam incomodar os diretores, que revelaram as expectativas dos 

profissionais da escola, que esperavam ter sempre respostas e atitudes assertivas, 

frente às situações. 

Foi possível refletir com o grupo de diretores sobre a necessidade de formação 

dos outros profissionais da escola como uma intervenção, para que, reconhecidos 

como seres aprendentes, diferentes uns dos outros e com capacidades distintas, 

passem a desenvolver o trabalho com qualidade, minimizando as inseguranças e 

contribuindo para o bom andamento da escola.  

Delegar tarefas revelou-se uma dificuldade para alguns diretores, que, ao longo 

dos encontros, passaram a dividir o trabalho com outros profissionais da escola, ainda 

que com a necessidade de que as tarefas fossem realizadas à sua maneira. A reflexão 

evidenciou que, ao assumir tarefas que não são suas, o diretor se sobrecarrega e se 



114 
 

 

isola do grupo da escola. Ao demonstrar confiança no grupo, ele poderá criar 

possibilidades para que todos aprendam e se desenvolvam. 

Os casos de formação – tanto o caso de Gabriele, trabalhado nos dois primeiros 

encontros, quanto os outros, que foram relatados pelos diretores, com base em 

situações observadas nas escolas – foram analisados pelo grupo e proporcionaram 

discussões necessárias e pertinentes ao diretor escolar, voltadas para temas 

importantes, como inclusão, formação dos profissionais da escola, registro produzido 

pelo diretor, planejamento coletivo, necessidade de diálogos, diferentes concepções, 

gestão democrática, tempos de aprendizagem, observação e intervenção nas 

situações da escola, o olhar do diretor para cada setor e grupo de pessoas da escola, 

pertencimento, responsabilização e liderança. 

A terceira e última categoria de análise, “Avaliação da proposta formativa”, 

contemplou reflexões e experiências dos participantes em relação aos encontros. O 

compartilhamento de experiências trouxe contribuições para a prática dos diretores, 

que revelaram a satisfação de participar das discussões, de fazer parte de um grupo 

e de ter liberdade para se colocar ou não, seja com opiniões divergentes ou 

convergentes, sem julgamentos ou obrigatoriedade de se manifestar. 

Ressalto que os processos de reflexão afetaram tanto os sujeitos da pesquisa 

quanto a mim. Com o distanciamento do que vivi com os participantes nos encontros – 

marcado pela passagem do tempo entre sua realização e a análise da formação, nesta 

investigação, com os estudos no Formep e com as leituras para a produção desta 

pesquisa, pude aprender e refletir, repensando a metodologia da formação, reafirmando 

a importância de os processos formativos atenderem às necessidades de cada grupo e 

de cada sujeito do grupo.  

Destaco que a participação da supervisora, que teve o papel de amiga crítica, 

trouxe contribuições para mim e para o grupo, pois ela garantiu que tivéssemos mais 

perguntas que respostas, o que possibilitou processos reflexivos para cada um de 

nós. 

Considero que esta pesquisa apresentou alguns limites, indicados pelos 

participantes, com os quais concordo. Tanto o tempo de duração de cada encontro 

quanto a quantidade de encontros, se ampliados, poderiam trazer mais reflexões e 

mais dados para a análise. Com mais tempo para os diálogos, suponho que, 

provavelmente, outras situações seriam reveladas e outras análises seriam 

possibilitadas, algo para ser repensado em momentos formativos futuros, garantindo 
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ainda o espaço de diálogo, com mais perguntas, mais provocações e a continuidade 

de um processo formativo que necessita de tempo para que cada sujeito possa 

consolidar a aprendizagem e ampliá-la constantemente. 

A partir de experiências pessoais e profissionais, proponho o planejamento de 

momentos formativos específicos aos diretores, antes e durante o período de início 

na função. E como política pública de formação, sugiro que o professor efetivo na rede 

municipal, antes de assumir a função de diretor escolar, atendendo aos critérios para 

essa designação, possa conhecer, por meio de formação específica, algumas das 

especificidades do trabalho a ser realizado. 

Também é importante pensar nos diretores que, quando são iniciantes, têm 

necessidades diferentes dos diretores que atuam há mais tempo na função. A 

proposta de realização de momentos de formação intencionais, em que também 

estejam juntos diretores iniciantes e experientes, para compartilhar suas experiências, 

possivelmente oportunizará a aprendizagem para todos, em um processo formativo 

colaborativo. 

Para estudos futuros, proponho o aprofundamento da questão metodológica 

para a formação de gestores escolares. Tanto diretores escolares quanto 

coordenadores e vice-diretores necessitam de processos formativos planejados, com 

intencionalidades que vão além das informações que geralmente recebem em 

reuniões. Esses profissionais necessitam de momentos reflexivos voltados para o 

cotidiano escolar, e as metodologias dialógicas e colaborativas com e entre os 

profissionais necessitam ser propostas, executadas e analisadas. Afirmo que a 

questão metodológica, se estudada com mais profundidade, poderá contribuir para a 

formação continuada dos profissionais das escolas, ampliando as possibilidades e a 

qualidade de sua atuação. 

Também ratifico a necessidade de realização de mais pesquisas voltadas para 

o trabalho dos diretores escolares iniciantes, pelo fato de ainda haver poucas 

investigações acerca desse tema. 

Lembrando as palavras de Placco e Souza (2015, p. 38), “só fica o que 

significa”, posso afirmar que esta pesquisa foi significativa para meu processo 

formativo, como profissional e como pessoa, em um resgate de sentimentos que 

enfrentei como diretora iniciante, revendo a postura e a atuação como formadora de 

gestores e, ainda, contribuindo com o trabalho que realizo atualmente como gestora 

escolar.  
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Durante as discussões, pude rever minha atuação como diretora e investir na 

formação dos profissionais com os quais trabalho. Como pesquisadora, pude 

reconhecer o quanto tenho a aprender e me tornar uma pessoa mais humana, com 

um olhar transformado pelo processo formativo pelo qual passei. 

Posso dizer que estive muito bem acompanhada e amparada durante o 

processo vivido, e afirmo que “a sensação de não estar só diminui o medo” (SHOR; 

FREIRE, 1986, p. 76). Venci o medo, não me deixei imobilizar, encontrei pessoas com 

os mesmos objetivos e vontades, e, fortalecida por esses laços e relações que se 

tornaram correntes, foi possível o crescimento e a aprendizagem para muitos. Com 

certeza, isso só foi possível por não estar só.  
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APÊNDICE A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

 

Título da Pesquisa: Diretores escolares iniciantes: o papel do grupo colaborativo em sua 

formação continuada 

 

Pesquisadora: Márcia Viana Pereira Benga 

 

Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este 

documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos 

como participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o 

pesquisador. 

Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se houver 

perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o pesquisador. 

Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes 

de decidir participar. Não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não aceitar 

participar ou retirar sua autorização em qualquer momento. 

 

Justificativa e objetivos: 

A realização da pesquisa justifica-se por haver poucas investigações acerca do trabalho 

do diretor escolar iniciante e de toda a complexidade que ele envolve e por considerar a 

importância de se oferecerem contribuições para o planejamento e a realização de ações 

formativas para esses sujeitos, por meio de oportunidades capazes de compreender as 

necessidades pessoais e profissionais de cada um.  

O objetivo geral da pesquisa é analisar uma proposta de formação realizada junto a 

diretores iniciantes de uma Secretaria Municipal da Educação da região metropolitana de São 

Paulo com o suporte da constituição de um grupo colaborativo. 

Do objetivo geral desdobram-se os seguintes objetivos específicos: 

• Investigar as possíveis contribuições da formação realizada aos diretores participantes, 

com a utilização dos grupos colaborativos como espaço de formação; 

• Identificar pontos frágeis e fortes dessa proposta de formação;  

• Oferecer subsídios para o desenvolvimento de políticas de apoio aos diretores escolares 

iniciantes antes do seu ingresso. 

 

Procedimentos: 

Ao participar desta pesquisa, o seu envolvimento se dará com a participação em seis 

encontros que constituirão uma proposta formativa realizada com diretores escolares iniciantes da 

SME de Franco da Rocha. A proposta formativa realizada será tomada como objeto de análise da 
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investigação e os registros das discussões ocorridas ao longo dos encontros serão a fonte de 

dados da pesquisa. 

 

Desconfortos e riscos: 

Os encontros serão realizados em datas consideradas como viáveis para a maioria dos 

diretores escolares do grupo, considerando as demandas das escolas e da Secretaria Municipal 

da Educação, com o risco de, em algum momento, não atender à necessidade (de datas) de alguns 

dos participantes. 

 

Benefícios: 

A participação nas discussões com um grupo de profissionais iniciantes na função poderá 

proporcionar aprendizagem para todos. Os assuntos abordados nas discussões, serão definidos 

a partir das demandas apresentadas durante os encontros, para que todos os participantes 

possam vivenciar momentos formativos com partilha das experiências, registros, discussões e 

ampliação de conhecimentos para a atuação como diretor escolar. 

 

Acompanhamento e assistência: 

A pesquisadora dará total suporte aos voluntários participantes dessa pesquisa, em caso 

de dúvidas sobre o desenvolvimento deste estudo. 

 

Sigilo e privacidade: 

Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação 

será dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgação dos 

resultados desse estudo, seu nome não será citado. E ainda, você tem o direito de retirada do 

consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuízo, ônus ou represália. 

 

Ressarcimento e Indenização: 

Você terá a garantia ao direito a indenização diante de eventuais danos decorrentes de 

sua participação nesta pesquisa, se for o caso. 

 

Contato: 

Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com o 

pesquisador(a) Márcia Viana Pereira Benga. Av. Giovani Rinaldi, 548, Parque Vitória, Franco da 

Rocha, São Paulo, 07854-120. Contato (11) 99851-9483. 

Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do 

estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) 

da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Godói, 969, sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - 

São Paulo/SP - CEP 05015- 001. Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br. 
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O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP): 

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas 

envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem por 

objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas 

pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa (CEPs) 

das instituições, além de assumir a função de órgão consultor na área de ética em pesquisas. 

 

Consentimento livre e esclarecido: 

Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 

benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito participar e 

declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, 

tendo todas as folhas por nós rubricadas: 

 

Nome do (a) participante: _________________________________________________________ 

Contato telefônico: ______________________________________________________________ 

E-mail (opcional): _______________________________________________________________ 

 

Data: ____/_____/______ 

 

__________________________________________________________________ 

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSÁVEL LEGAL)  

 

Responsabilidade do Pesquisador: 

Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na 

elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 

Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. 

 

Data: ____/_____/______ 

 

__________________________________________________________________ 

(Assinatura do pesquisador) 
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APÊNDICE B – Questionário de caracterização do(a) participante 

 

1 DADOS PESSOAIS: 

1.1 Nome: __________________________________________________________ 

1.3  Nome fictício: ____________________________________________________ 

1.4  Idade: __________________________________________________________ 

 

2 ESCOLARIDADE: 

Curso Ano de conclusão 

  

  

  

  

 

3 INFORMAÇÕES PROFISSIONAIS: 

3.1 Tempo experiência como professor: ____________________________________  

3.2 Tempo de experiência como coordenador pedagógico: _____________________  

3.3 Tempo de experiência como diretor de escola: ____________________________  

3.4 Atua em escola de: (  ) Educação Infantil  (  ) Ensino Fundamental 

3.5 A equipe gestora da escola em que atua é composta por: 

(  ) Diretor 

(  ) Vice-diretor 

(  ) Coordenador pedagógico 
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APÊNDICE C – Caso de formação 

 

Gabriele, uma diretora iniciante e seu olhar para a escola: as primeiras 

impressões 17 

 

Gabriele iniciou como diretora em uma escola de Educação Básica de uma rede 

municipal de ensino no mês de setembro. Era sua primeira experiência na função. 

Anteriormente, havia trabalhado como professora e coordenadora pedagógica em 

outras unidades escolares. 

A escola tinha oito salas de aula e atendia a 465 alunos que estudavam na 

Educação Infantil e no Ensino Fundamental, conforme quadro a seguir: 

 

SALAS MANHÃ TARDE 

1 Nível II A 34 Nível I A 32 

2 Nível II B 31 Nível I B 30 

3 4º ano A 26 1º ano A 27 

4 4º ano B 23 1º ano B 25 

5 4º ano C 25 1º ano C 28 

6 5º ano A 28 2º ano A 32 

7 5º ano B 27 2º ano B 28 

8 3º ano A 35 3º ano B 34 

 

A diretora foi informada que assumir a função naquela unidade escolar seria 

um desafio, mas que ela poderia contar com o apoio da Equipe Técnica da Secretaria 

Municipal de Educação.  

Em duas semanas de trabalho, Gabriele identificou algumas situações na 

escola e considerou que todas necessitavam de resolução com urgência: 

• Observou que a limpeza da escola estava inadequada: salas de aula, 

banheiros, pátio, refeitório, entre outros ambientes, estavam sujos e não existia 

um planejamento para a realização dos serviços. 

 
17 Caso elaborado pela pesquisadora, com base em diálogos com diretores escolares no ano de 2019. 
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• Constatou que os professores solicitavam materiais básicos que ela não 

encontrava na escola, o que a impossibilitava de atendê-los. 

• Recebeu da diretora anterior o valor de R$ 18,15, referente à contribuição da 

APM do mês anterior, com o comentário de que os gastos eram grandes e a 

contribuição era mínima. 

• Ficou com dúvidas sobre o trabalho pedagógico realizado. Não encontrou 

nenhum trabalho exposto, nenhuma evidência da proposta pedagógica. 

• Observou um quadro na secretaria destinado ao registro de faltas dos 

profissionais. Considerou curioso o fato de que os próprios funcionários 

anotavam faltas, abonos, consultas e licenças do mês. Percebeu que, por dia, 

o número de ausências era maior que o número de professores 

eventuais/adjuntos da escola. Havia, ainda, as faltas por imprevistos, que 

demandavam um tempo significativo para a busca de profissionais em outras 

unidades escolares, para que fossem realizadas as substituições. 

• Percebeu que a coordenadora pedagógica, por assumir muitos papéis na 

escola, devido às ausências de professores e funcionários da secretaria e do 

pátio, tinha pouco tempo para planejar as pautas de reuniões, acompanhar e 

intervir no trabalho pedagógico da escola. 

• Constatou que as cores das salas e de outros ambientes da escola eram 

escuras, pintadas com tinta a óleo. Soube que a diretora anterior optou pela 

pintura das paredes dessa forma para que tivesse menos gastos com a 

manutenção. 

• Presenciou discussões entre membros da equipe de limpeza, cozinha, pátio e 

professores. Em uma semana, ela foi informada de cinco conflitos entre os 

profissionais, que discutiam na frente de alunos durante o período de trabalho. 

Além disso, funcionários e professores relataram brigas após o expediente, no 

bairro e pelo WhatsApp (em conversas individuais ou em grupos). 

• Observou que houve ausências dos professores nas reuniões de HTPC. 

• Ao analisar os resultados dos bimestres anteriores, descritos nas atas e 

consolidados, percebeu que havia um número significativo de alunos com notas 

abaixo da média. 

• Foi informada que a vice-diretora indicada por ela e designada pela Secretaria 

Municipal de Educação iniciaria na unidade escolar somente na semana seguinte. 
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Reflexões de Gabriele: 

 

Gabriele passou por experiências como professora e coordenadora em várias 

escolas municipais. Atuando nessas funções, nunca havia pensado ou observado as 

situações do cotidiano da escola com o olhar da direção. Assustada, pensava se o 

problema estava na escola nova ou se ela nunca havia prestado atenção aos detalhes 

que agora observava. 

Era uma profissional experiente. Considerava-se uma boa coordenadora 

pedagógica. Agora, no novo cargo, parecia que tudo o que havia aprendido nos anos 

anteriores não servia para resolver tantos problemas. Pensou em desistir. Chegou até 

a preparar um documento solicitando o retorno para a sala de aula, afinal, lá, não teria 

de lidar com tantos desafios e responderia apenas por seus alunos e por seu trabalho. 

Resolveu que finalizaria o mês como diretora. Após listar todas as suas 

preocupações, foi para casa pensando no que faria primeiro. Retornou no dia 

seguinte, decidida de que era hora de agir. Sentiu que apenas observar não seria a 

melhor estratégia. Era momento de planejar algumas situações para a resolução do 

caos. Muito preocupada, decidiu iniciar pela parte pedagógica, que considerava o 

“coração” da escola. 

 

O choque da realidade em uma manhã de muita agitação 

 

1ª situação do dia... 

Logo às 7 horas da manhã, Gabriele atendeu um pai de aluno, que estava muito 

nervoso. Na tarde do dia anterior, ele recebeu a visita de um Conselheiro Tutelar. O 

pai disse que foi informado pela escola sobre a denúncia de que os filhos eram vítimas 

de maus tratos por parte da família. Queria saber da diretora quais provas ela tinha 

para denunciá-lo e afirmava que a informação era falsa. Gabriele ficou surpresa. Ainda 

estava conhecendo os alunos e suas famílias. Levou algumas horas para acalmar o 

pai e estabelecer um diálogo com ele. 

 

2ª situação do dia... 

Gabriele percebeu um movimento diferente na escola. As pessoas pareciam 

dar pistas de que algo acontecia, e estavam com um comportamento não habitual. Ao 
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finalizar as andanças pela escola, deparou-se com uma visitante: a supervisora. Que 

bom! Tinha tantas dúvidas, coisas para compartilhar... Precisava resolver as situações 

que havia observado e tinha certeza de que a supervisora a orientaria. Queria saber 

quais passos deveria seguir e por onde começar. No entanto, a visita foi muito rápida. 

Em 30 minutos, a supervisora tinha uma lista de demandas urgentes. Como ela 

acompanhava várias escolas, naquele dia passou rapidamente, mas disse que logo 

agendaria uma manhã, para que as duas pudessem conversar. 

 

3ª situação do dia... 

Ainda pela manhã, Gabriele planejou reunir-se com a coordenadora, afinal elas 

precisavam conversar. Apesar de compartilharem a mesma sala, não tinham um 

momento de reunião. Gabriele pensou que seria uma oportunidade de início de 

conversa com sua parceira. Isso era algo que Gabriele nunca havia vivenciado como 

coordenadora, mas ouviu colegas dizendo que o compartilhamento da sala ajudava na 

comunicação e no planejamento da equipe. A coordenadora logo se colocou dizendo 

que sabia muito bem o que fazia ali: recebia orientações da equipe técnica da secretaria 

e não adiantaria a diretora querer ensiná-la o trabalho da coordenação. Disse que nunca 

havia tempo para fazer tudo o que tinha de fazer, muito menos para encontrar mais 

problemas com que se preocupar. A reunião terminou ali. Gabriele não conseguiu nem 

se colocar. Sentiu que a coordenadora parecia ter ouvido falar do trabalho dela... 

Realmente, ficou se perguntando se, de repente, alguém havia informado a 

coordenadora sobre algo de sua atuação como coordenadora pedagógica na escola 

anterior. E mais: pelo jeito como a coordenadora se colocou, pareceu ter a impressão 

de que Gabriele iria impor-se e dar ordens de como fazer as coisas. Ela sentiu uma 

distância entre as profissionais e, por isso, ficou muito preocupada. Tinha as melhores 

intenções. Nas primeiras semanas, observou o movimento da escola e, em diversos 

momentos, fez comentários aleatórios com a coordenadora. Ficou se perguntando se 

isso teria colaborado para que a coordenadora ficasse mal impressionada com ela, o 

que justificaria, talvez, sua reação naquela primeira tentativa de conversa. 

 

Diante de tantas situações, Gabriele questionou-se: “Por onde começar?”, “Será que 

vale a pena?”. Era hora de decidir o que fazer... 

 


